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Wstep

Kazdy autor ksigzki z jakiego$ powodu podejmuje sie trudu tworzenia pi-
sanego przez siebie dzieta. Wyjawienie tych intencji uwazam za przejaw
gltebokiego szacunku zardéwno dla Czytelnika, ktéry posdwieca swdj czas na
lekture, jak i dla siebie samego. Opublikowanie tej ksigzki ma bowiem sens,
jesli bedzie ona stuzy¢ innym.

Otéz niezwykla cecha zawodu pedagoga jest funkcjonowanie w nie-
ustannym spotkaniu, kontakcie z innymi ludZzmi pozwalajacym na wspdlne
dorastanie, dojrzewanie i rozstania inicjujace kolejne etapy rozwoju. Jedli
uda sie doprowadzi¢ do tego, by edukacja byta sprzymierzericem rozwoju
kazdego cztowieka, to obie strony otrzymaja potencjalng szanse lepszego
zrozumienia $wiata, poznania siebie i innych ludzi. Wtasnie taka perspekty-
we mozna odnalezé w podejsciu Gestalt.

Opublikowanie ksigzki poswieconej podejsciu Gestalt w edukacji wydaje
sie uzasadnione co najmniej z kilku powodéw. Pierwszy z nich wynika z po-
trzeby rozwijania ogdélnej wiedzy pedagogicznej i upowszechniania jej
zardwno wsrdd wychowawcdédw profesjonalnych, jak i nieprofesjonalnych’.
Mozna sadzié, ze zawarte w tej publikacji interdyscyplinarne odczytanie
podejécia Gestalt zostanie odebrane jako skromna préba wkladu w rozwdj
teoretycznej wiedzy o wychowaniu. Jak bowiem twierdzi J6zef Gérniewicz
(2007, s. 142), teoria wychowania nie moze pomija¢ problematyki doktryn
pedagogicznych obejmujacych zardéwno filozofie wychowania, specyfike
projektu edukacyjnego i jego form instytucjonalnych, jak i analize pro-
cesu wychowania i jego strukture. Jak sie wydaje, problematyka podejécia
Gestalt w edukacji nie jest jeszcze dostatecznie reprezentowana w teorii
wychowania. Drugi powdd wiaze sie z odpowiedzia na sygnalizowana przez
wielu pedagogdéw potrzebe tworzenia osobistej, oryginalnej, tworczej
struktury wiedzy i rozwijania swoich kompetencji na podstawie réznych
nurtéw edukacyjnych. To zacheta do urzeczywistniania gestaltowskiego
podejscia w edukacji na poziomie praktycznym. Powdd trzeci — niezwykle
istotny — to szacunek dla fenomenu rozwoju, jaki odbywa sie¢ w szkole za

! Podejscie Gestalt w edukacji moze by¢ inspirujace nie tylko dla os6b zawodowo zwiazanych
z edukacja, ale takze dla rodzicéw, opiekundéw i ludzi spotecznie zaangazowanych w wycho-
wanie, na przyktad instruktoréw harcerskich.
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sprawg uczniéw i nauczycieli. Doskonalenie relacji miedzy uczestnikami
procesu edukacyjnego jest sprawa wielkiej wagi.

Moim pierwotnym zamierzeniem bylo napisanie ksigzki poswieconej
pedagogice Gestalt i jej podstawom teoretycznym oraz rozwigzaniom me-
todycznym opisywanym w literaturze niemieckojezycznej. Nie odrzuciwszy
bynajmniej tej intencji — w wyniku studiéw teoretycznych oraz kontaktu
z psychoterapeutyczng i psychoedukacyjna praktyka Gestalt — doszedtem
jednak do wniosku, ze nalezy spojrzeé na Gestalt szerzej i potraktowad jako
podejscie do edukacji. Wspodlczesne pojmowanie sensu edukacji jest bo-
wiem skazone przekonaniem, ze wiedza bywa swoistym towarem — mozna
ja sprzedacd i kupi¢, towarem, od ktérego w duzej mierze zalezy prestiz spo-
teczny i status materialny?. Czy ten dajacy sie wyliczyé zysk ze zdobywania
wiedzy nie przystania innych wartosci, takich jak rozwdj osobisty i du-
chowy? Wazne wydaje sie zwrdcenie uwagi na to, czy celem edukacji jest
kierowanie rozwojem czy tez wspomaganie rozwoju. W podejsciu Gestalt
nadrzednym celem pedagogiki jest takie wspieranie rozwoju cztowieka, by
rozumiat on siebie i otaczajacy go $wiat, wykorzystal optymalnie swdj po-
tencjat intelektualny i emocjonalny, realizowat swéj byt w poczuciu podmio-
towosci i sprawstwa. Frommowska inspiracje do spelniania tak rozumianej
misji przywotuje Maria Stras-Romanowska (1992, s. 30), podkreslajac, ze:

przezywanie wlasnego zycia jest najwazniejsza i zarazem najtrudniejsza sztu-
kg, jaka praktykuje czlowiek. Jej przedmiotem jest spelnienie zycia, czyli roz-
winiecie tego, czym sie jest potencjalnie. Kazdy z nas jest zarazem artysta
i przedmiotem swojej sztuki, rzezbiarzem i marmurem, lekarzem i pacjentem.
Zycie cztowieka nie moze byé ,zyte”, czyli nie moze powiela¢ wzorca swojego
gatunku - zy¢é musi on sam.

Wspétczesna pedagogika humanistyczna potrzebuje nieustannego
aktualizowania i rozwijania teoretycznych i empirycznych analiz zjawisk
edukacyjnych, ktére rozgrywajq sie na terenie szkoly i poza nig. Proble-
matyka podjeta w tej ksigzce nawigzuje do tezy Lecha Witkowskiego (1994,
s. 48-50)

o obecnosci w pedagogice polskiej biatych plam, jedli chodzi o odczytanie
spuscizny humanistycznej na uzytek teorii i praktyki edukacyjnej, i to nawet
w jej zasadniczych ogniwach. Wbrew dobremu samopoczuciu niektérych pe-
dagogdw, ze takich plam po prostu nie ma, rozpoznawanie ich i usuwanie
staje sie istotna sktadowa procesu nasycenia pedagogiki nowymi impulsami
teoretycznymi.

Wydaje sie, ze jedng z takich plam, obszarem niewystarczajaco opisanym
w polskiej pedagogice w sensie teoretycznym i praktycznym, jest podej-
4cie Gestalt w edukacji wyroste na podbudowie psychologii i psychoterapii

2 Na taki sposéb postrzegania edukacji zwraca uwage miedzy innymi Z. Melosik (2003).
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Gestalt. Ta humanistyczna koncepcja o holistycznym charakterze pozwala
zrozumied i interpretowa¢ istote proceséw edukacyjnych. Czyni to w spo-
séb interdyscyplinarny, dlatego w kolejnych rozdziatach tej ksigzki podjeto
wazne dla edukacyjnego podejscia Gestalt watki miedzy innymi z filozofii,
antropologii, psychologii i psychoterapii.

Powinnoscig badacza humanisty wydaje sie nie tyle udowadnianie jakiejs
prawdy czy teorii, ile raczej rzetelne przedstawienie mozliwie szerokiego
spojrzenia na zagadnienie stanowigce przedmiot poznania; ukazanie wielu
stron badanego problemu, takze tych, ktére stanowig o niedookresleniach
czy slabosciach konstrukcji myslowych. Ksigzka, ktéra kieruje do Czytelni-
ka jest rezultatem prowadzonych przeze mnie studidéw teoretycznych, badan
naukowych oraz osobistych doswiadczenn edukacyjnych i terapeutycznych.
Stanowi takze wazny etap mojej drogi zyciowej, poniewaz jest konsekwen-
cja $wiadomego wyboru zawodu pedagoga. Jeszcze jako nastolatek — uczen
liceum ogdlnoksztatcacego i druzynowy harcerski — w tym samym czasie
mialem okazje doswiadczaé wychowania z dwdéch rdzinych perspektyw:
wychowywanego i wychowujacego. Jako licealista stykatem sie bowiem
z wieloma nauczycielami o réznorodnych pogladach pedagogicznych. Byli
wsérdd nich zaréwno wspaniali, humanistycznie zorientowani pedagodzy,
jak i osoby przyjmujace tradycyjng, autorytarng postawe. Z kolei jako na-
stoletni instruktor harcerski oddziatywatem, czesto intuicyjnie, na niewiele
mlodszych ode mnie ludzi. Te dwa fakty z mojej biografii mialy istotne
znaczenie dla pdzniejszego wyboru pedagogiki jako kierunku studiéw. Po-
tem, po wielu latach pelnienia roli nauczyciela i wychowawcy, zbierania do-
dwiadczen zawodowych, uswiadomitem sobie, jak blisko podejscia Gestalt
sq moje przekonania i praktyka. Zatem naukowe studia nad podejsciem
Gestalt w edukacji traktuje jako droge ku pedagogicznej dojrzatosci na
przetomie trzeciego i czwartego dziesieciolecia uprawiania przeze mnie
tego zawodu.

Przedstawiony tu tekst jest niewatpliwie naznaczony moim osobistym
,czasem antropologicznym”’, w badaniach nad podejsciem Gestalt w edukacji
studiowatem bowiem nie tylko teorie, ale eksplorowalem takze intensywnie
obszar praxis. Swdj projekt studidéw nad podejsciem Gestalt w edukacji roz-
poczatem stazem naukowym na Uniwersytecie Kassel, gdzie zapoznatem
sie z teorig i badaniami na ten temat. Kolejnym etapem byt wielomiesieczny
kontakt z krakowskim Instytutem Terapii Gestalt‘, gdzie uczestniczyltem

5 Okreslenie to przyjmuje za Wojciechem Jézefem Burszta (2004, s. 10).

* Wspoélpraca z Instytutem Terapii Gestalt w Krakowie zaowocowalta cyklem artykuléw moje-
go autorstwa opublikowanych miedzy innymi na lamach periodyku ,Gestalt”: Gestalt a pe-
dagogika (20014, s. 20-24); Pedagogika Gestalt jako sztuka kontaktu nauczyciela z uczniem.
Préba wglgdu w alternatywe edukacyjng [w:] B. Sliwerski (red.), Nowe konteksty (dla) edu-
kacji alternatywnej XXI wieku, Krakéw (2001b, s. 561-572); Gestalt a pedagogika, cz. 2: Od
terapii Gestalt ku koncepcji pedagogiki Gestalt (2002b, s. 14-19): Gestalt a pedagogika, cz. 3:
Uczyé sie znaczy zyé (2002¢, s. 13-17); Pedagogika Gestalt jako nurt pedagogiki humani-

11
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w grupie otwarcia ,Barwy Gestaltu”, treningach terapeutycznych i rocznym
stazu z psychoterapii Gestalt.

Publikacja sklada sie z dwodch zasadniczych czesci podzielonych na
rozdzialy. Pierwsza z nich ma charakter studium nad uwarunkowaniami
i zrédltami podejécia Gestalt w edukacji. Omawiam tam miedzy innymi pro-
blemy wyzwan wspdtczesnej edukacji, wyjasniam istote podejscia Gestalt
w edukacji, odnoszac sie do jego inspiracji filozoficznych, antropologicz-
nych, psychologicznych i psychoterapeutycznych. Na czes$é¢ druga sktadaja
sie: rozwazania o statusie poznawczym pedagogiki, omdwienie teoretycz-
nych podstaw badan (rozwoju osobistego, obrazu siebie, mandali), rozdziat
metodologiczny oraz oméwienie wynikdéw badan, ktérych celem bylo po-
szukiwanie odpowiedzi na pytanie, jaki jest zwigzek edukacji w podejsciu
Gestalt z rozwojem osobistym cztowieka. Do wykonania tego zadania wyko-
rzystalem metodologie jakodciowa wsparta analizami statystycznymi.

Wspdtczesny Gestalt, ktérego pedagogiczny i psychoedukacyjny wy-
miar pragne przedstawié¢ w tej ksigzce, stanowi frapujacy przedmiot stu-
diéw. Jednoczesnie pojawia sie istotna trudnoéé polegajaca miedzy innymi
na tym, ze teoria i praktyka podejscia Gestalt nieustannie sie rozwijajg, co
uniemozliwia pelny opis tego zjawiska. Nieporozumieniem bytoby takze
sadzié, ze ta publikacja zawiera przepis na sukces w edukacji. Nie moze nim
byé z prostego powodu — nie ma rozwigzan idealnie pasujgcych do kazdego
czlowieka, poniewaz nie ma dwdéch takich samych osoéb.

Przyjmujac zatem, ze w edukacji nie ma gotowych recept, bylbym rad,
gdyby lektura tej ksigzki stata sie dla Ciebie, Czytelniku, nie tylko aktem po-
znania, ale réwniez zrdédlem pytan, poszukiwan, a by¢ moze takze swoistym
katalizatorem rozwoju osobistego i zawodowego.

stycznej [w:] M. Prokosz (red.), Nauki pedagogiczne we wspétczesnej humanistyce”, Torun
(2002d, s. 235-246); Gestalt a pedagogika, cz. 4: Proces ksztalcenia i jego zaktécenia (2003a,
s. 26-30); Gestalt a pedagogika, cz. 5: Ku podmiotowosci w relacji z sobq i swiatem (2003b,
s. 17-22); Gestalt a pedagogika, cz. 6: Edukacja jako urzeczywistnienie mozliwosci cztowie-
ka (2004, s. 26-30); O badaniach nad skutecznosciq oddziatywan psychoterapeutycznych
(20054, s. 25-29); Gestalt — filozofia, psychoterapia, edukacja [w:] B. Sliwerski (red.), Eduka-
cja alternatywna — dylematy teorii i praktyki, £.6dz (2005b); Gestalt i rozwdéj osobisty — stu-
dium empiryczne (2006, s. 4-17); Gestalt. Filozoficzne i psychologiczne inspiracje dla pedago-
giki [wi] B. Sliwerski (red.), Pedagogika alternatywna. Postulaty, projekty i kontynuacje, t. 1:
Teoretyczne konteksty alternatyw edukacyjnych i wychowawczych, Krakéw (2007).



Podziekowania

W procesie tworzenia tej ksigzki wazna role odegrato wiele Oséb. Swiadomy
korzeni i skrzydet obecnych w rodzinnej sztafecie pokolen, ktdrej jestem
czedcig, wyrazam wdzieczno$¢ moim Najblizszym: zonie Krysi, dzieciom
— Tomkowi, Asi i Michalowi, mamie R&zy i braciom — Staszkowi, Januszowi
i Zbyszkowi. W trakcie pracy nad ksigzka byli Oni dla mnie nieocenionym
zrédtem emocjonalnego wsparcia.

Do poglebionych studiéw nad edukacjg holistyczng w podejsciu Gestalt
zachecit mnie prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski, ktéry pomdgt mi takze
w nawigzaniu kontaktu i odbyciu stazu naukowego u prof. dr. hab. Olafa-
-Axela Burowa na Uniwersytecie Kassel. Obu Profesorom pragne podzie-
kowad i ztozy¢ wyrazy szacunku.

Na drodze rozwijania moich kompetencji praktycznych miatem okazje
uczy¢ sie od wielu znakomitych psychoterapeutéw. Szczegdlng wdziecznosé
chce wyrazi¢ Magdalenie Zaleskiej-Stolzman, ktéra nie tylko dzielila sie ze
mna swojg wiedza i umiejetnosciami z zakresu psychoterapii i psychoeduka-
cji Gestalt, ale takze pomagata mi pokonywa¢é problemy, jakie napotykatem
podczas pisania tej ksigzki. Dziekuje takze Michéle Combeau, Katarzynie
Weglorz-Makuch, Anne i Jean-Frangois Aillaudom, Tomaszowi Rebecie,
$p. Jackowi Pierzchale, Stephenowi Schoenowi oraz Thomasowi Schwin-
gerowi. Udzial w prowadzonych przez nich warsztatach terapeutycznych
sprawil, ze z innej perspektywy spojrzatem na siebie i swdj zawdd. Podczas
kilkunastomiesiecznego stazu w Instytucie Terapii Gestalt w Krakowie mia-
tem niezwykla okazje studiowad i wspdlpracowaé z Malgosig, Agata, Ania,
Iz, Malgorzatg, 1zabela, Iwong, Czarkiem i Cezarym. StworzyliSmy razem
Swietnie rozumiejacaq sie i pracujacq grupe.

Dziekuje Ewie Olszewskiej, ktéra przekazata mi wiele profesjonalnego,
superwizyjnego wsparcia oraz dr Jolancie Kowal, ktéra z wielka cierpliwo-
Scig i talentem pedagogicznym pomagata mi poruszadé sie w $wiecie staty-
styki. Chce takze podkresli¢, jak wazne dla mnie bylo szczere zaintereso-
wanie praca nad ksiazka okazywane przez Kolezanki i Kolegéw z Instytutu
Pedagogiki Uniwersytetu Wroclawskiego.

Spora czesé tej ksigzki napisalem w wiejskim domu w Janiewicach
- z dala od gwaru i zgietku tego $wiata. Za udzielong mi goscine w tym na-
prawde niezwyklym miejscu chce podziekowaé Barbarze i Wernerowi Chri-
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stoffelom oraz Rodzinom Demczuréw, Lewinskich i Ziemnickich. W mojej
wdziecznej pamieci pozostaja takze liczni (dlatego niewymienieni tu z imie-
nia i nazwiska) przyjaciele, pedagodzy, uczniowie i studenci, dzieki ktérym
powstala ta ksigzka.
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ROZDZIAL 1

Cztowiek i edukacja
w perspektywie humanistycznej

Od konca lat osiemdziesigtych XX wieku obecny jest w polskiej pedagogice
pluralizm edukacyjny, co bez watpienia stanowi jeden z waznych przeja-
woéw demokratyzacji zycia w naszym kraju. Konsekwencja takiego stanu
rzeczy jest wiec potrzeba badania, inspirowania i uzasadniania przemian
edukacyjnych. Dotyczy to przede wszystkim pedagogiki humanistycznej
i jej réznych nurtéw, poniewaz ich percepcja i sposéb interpretacji wywo-
luje wiele kontrowersji i nieporozumien. Jak sie wydaje, wynika to z nie-
dostatku wiedzy o humanistycznym podej$ciu w pedagogice. Nie brakuje
takze gtosdw polemicznych i jednostronnie krytycznych wobec psychologii
humanistycznej, uznanej za ,trzecia site” w naukach psychologicznych — po
psychoanalizie i behawioryzmie — ktéra stala sie zrédlem pedagogiki hu-
manistycznej. Bez watpienia jednak przemiany w psychologii i pedagogice
zainicjowane miedzy innymi przez Carla R. Rogersa i Abrahama H. Ma-
slowa wpisaty sie we wspdlczesne nauki o czlowieku i przynoszaq coraz
to nowe impulsy zaréwno w odniesieniu do ich praktyki, jak i teorii. Stad
Zbigniew Kwiecinski (1995, s. 39-40) stawia teze o istnieniu w pedagogice
humanistycznych roszczen edukacyjnych, wsréd ktérych wymienia:

- roszczenia rewitalizacji (porzucanie starego paradygmatu i rozpoczynanie
wszystkiego od poczatku w catkowicie nowej sytuacji wyjéciowej; jest to na
0gd6t przechodzenie od paradygmatéw instrumentalno-adaptacyjnych ku my-
$leniu krytyczno-komunikacyjnemu);

- roszczenia resocjalizacji (ponownego uspotecznienia: opowiedzenia sie po
stronie intereséw spoteczenstwa ,wspdlnotowego” w sytuacji kryzysu tozsa-
mosci systemu i legitymizacji panowania);

- roszczenia rehumanizacji (personalizacji) w réznych wariantach humanizmu,
jak: w radykalnej odmianie przykazania mitosci blizniego (,kochaj drugiego
cztowieka tak, by przekroczyt ciebie”); w uspotecznionym wariancie postulatu
samorealizacji (realizacja siebie w toku realizacji zadan na rzecz innych);
w organizowaniu pomocy egzystencjalnej, psychoterapii;

— roszczenia rekonstrukcji: teoretycznego, hermeneutycznego zrozumienia sie-
bie i procesdéw wielorako umiejscowionych w strukturze wysitkéw czynienia
Swiata sensownym.
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Spowodowato to, jak twierdzi autor, ze pedagogika humanistyczna nie
stanowi monolitu — wysilki w kierunku jej dookreslenia koncentruja sie
wokot czterech nurtéw: pedagogiki krytycznej, pedagogiki negatywnej,
pedagogiki hermeneutycznej, pedagogiki pozytywnej. Poszukujac zatem
rozwigzan obecnych probleméw edukacji, warto odnotowaé niezwykle in-
teresujace zjawisko, pozostajace na styku psychologii, terapii i pedagogiki.
Chodzi mianowicie o podejscie Gestalt w pedagogice, ktére w literaturze
naukowej jest najczesciej okreslane jako Gestaltpddagogik (pedagogika
Gestalt).

Podejscia Gestalt w edukacji nie mozna analizowa¢ w oderwaniu od
problemdéw wspdtczesnosci. Rozwdj czlowieka i rola edukacji w ksztaltowa-
niu tego rozwoju sa bowiem $cisle ze sobg zwigzane. Edukacja jest jednym
z czesto uzywanych pojeé wspdlczesnej pedagogiki, jednak precyzyjne
zdefiniowanie tego terminu nie jest bynajmniej proste. Wedtug Geralda
L. Gutka (2003, s. 14-15) edukacja w bardzo szerokim znaczeniu ,obejmu-
je wszystkie procesy spoleczne, ktére przygotowuja ludzi do uczestnictwa
w kulturze”. Edukacja formalna i celowa odbywa sie w szkole — wyspecjali-
zowanej instytucji spotecznej zatrudniajacej nauczycieli uwazanych za eks-
pertéw w dziedzinie ksztatcenia. Szerokie rozumienie edukacji przedstawia
takze Wincenty Okon (1966, s. 64). Wyprowadza to pojecie z lacinskiego
stowa educatio (wychowanie) i opisuje jako

ogdét procesdw, ktérych celem jest zmienianie ludzi, przede wszystkim dzieci
i mtodziezy, stosownie do panujacych w danym spoleczenstwie ideatdéw i celdéw
wychowawczych.

Precyzujac wspdlczesna konotacje tego terminu, autor Nowego stownika
pedagogicznego podkresla, ze jest to ,ogdt procesdéw osdwiatowo-wycho-
wawczych, obejmujacych ksztatcenie i wychowanie oraz szeroko rozumia-
na oswiate”. Taki sposdb pojmowania edukacji przyjmuje takze Krzysztof
Rubacha (2003, s. 24-29), omawiajgc ogdlng strukture systemu pojeé peda-
gogicznych. Zatem w najszerszym ujeciu przez edukacje rozumie sie ,ogét
oddzialywan stuzgcych formowaniu sie zdolnosci zyciowych cztowieka”
(K. Rubacha, 2003, s. 21). Podobne stanowisko prezentuje Zbigniew Kwie-
cinski (1991, s. 89), okreslajac edukacje, jako

0ogo6l wplywoéw na jednostki i grupy ludzkie, sprzyjajacych takiemu ich rozwojo-
wi, aby w najwyzszym stopniu staty sie one $wiadomymi i twoérczymi cztonkami
wspdlnoty spotecznej, kulturowej i narodowej oraz byty zdolne do aktywnej
samorealizacji wlasnej tozsamosci i rozwijania wtasnego ,Ja”.

Bez watpienia wspdélczesny, niezwykle skomplikowany i peten sprzecz-
nosci $wiat nie sprzyja urzeczywistnieniu opisywanych zaltozen edukacji. Jak
zauwaza Henryka Kwiatkowska (2005, s. 77), jednym ze zZrddet kryzysu edu-
kacyjnego w $rodowisku szkolnym jest nacisk na to, by wychowanie cecho-
wala ,identycznosé, przejrzystosé¢, harmonijnosé, tad i porzadek” Tymecza-
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sem gwattownie zmieniajaca sie i czesto nieprzewidywalna rzeczywistosé
powoduje, ze wychowanie bynajmniej

nie dokonuje sie na gtadkiej drodze harmonijnie utozonych, niesprzecznych
zdarzen, lecz na drodze wyboistej, drodze ustawicznego potykania sie o innos¢,
réznice, drodze tarcia, Scierania sie pogladéw, tradycji i antycypacji.

Dlatego przyjecie postawy akceptacji réznorodnosci, odmiennoéci moze
utatwiaé opis i zrozumienie wspdlczesnego swiata. Co wiecej, rdéznice uzna-
je sie za kategorie filozoficzna i kluczowe pojecie teoretyczne nauk huma-
nistycznych (H. Kwiatkowska, 2005, s. 76).

1.1. Edukacja a wyzwania wspdtczesnosci

Zajmowanie sie edukacja we wspdtczesnym $wiecie nabiera coraz wieksze-
go znaczenia, jak bowiem podkresla miedzy innymi Albert V. Kelly (2002,
s. 132-133) w swoim studium nad edukacjg w spoteczenstwie demokratycz-
nym trzeba ja postrzegad

jako prawo czltowieka, jako nadanie uprawnien (entitlement) kazdemu dziecku;
co istotniejsze, chod¢ trudniejsze do osiggniecia — edukacje trzeba zatem plano-
wac i realizowaé w taki sposdb, aby wizje te odzwierciedlata.

Przekladajac to stanowisko na praktyke edukacyjng, A. V. Kelly uwaza, ze
edukacje nalezy pojmowa¢ bardziej jako rozwdj, nie zas jako przyswajanie
wiedzy, i — co za tym idzie — w pojmowaniu na przyklad istoty programu na-
uczania powinnismy postugiwad sie nie tyle kategoriag zbioru pewnych tredci,
co kategorig procesu. Zatem jednym z podstawowych zalozenn edukacji po-
winna by¢ niezgoda na strategie kierowania do kazdego ucznia tego samego
zasobu wiedzy, w ten sam sposdb, jest ona bowiem nie tylko ,prostacka i na-
iwna”, ale takze niebezpieczna dla istoty demokracji (A. V. Kelly, 2002, s. 133).
Takie podejscie do sposobu dystrybucji wiedzy jest przez badaczy procesdéw
edukacyjnych postrzegane jako antydemokratyczna forma kontroli spotecz-
no-politycznej i sprzyja alienacji spotecznej sporej grupy ucznidéw. Dlatego
przestrzeganie zasad demokratycznych w edukacji: réwnosci wszystkich oby-
wateli, ochrony praw cztowieka, wolnoséci jednostki w kontekscie spotecznym
i utrzymania podmiotowosci (suwerennosci) ogoétu obywateli, mozna uznaé
za sprawdzian demokratycznego tadu spotecznego (zob. A. V. Kelly, 2002,
s. 125). Te zasady czesto sq ze soba sprzeczne, konieczna jest zatem $wiado-
moéé, ze szczegdlnie w szkole nalezy wprowadzi¢ praktyke godzenia tych
sprzecznosci w imie nie tyle intereséw grupowych, ile w imie demokracji.

19



20

Czesé 1

Dlatego wypada sie zgodzi¢ z pogladem, ze

szkota mogtaby speiniaé¢ funkcje przygotowawcza w sposdb bardziej efektyw-
ny, gdyby zmienita swoje cele dydaktyczne, a takze metody nauczania, zwlasz-
cza za$, gdyby przywiazywala wage do stymulowania autentycznej aktywnosci
(G. Mietzel, 2002, s. 35).

Trzeba w tym miejscu podkresdli¢, ze polskim realiom edukacyjnym
oraz idei doskonalenia edukacji wiele miejsca w swoich ksigzkach po-
$wiecil Bogustaw Sliwerskil. Co wiecej, upowszechnil on nie tylko wiedze
teoretyczng o edukacji, ale takze na Uniwersytecie Lédzkim organizowat
cykl miedzynarodowych konferencji pod nazwa ,Edukacja alternatywna”.
Staty sie one znaczgcym forum wymiany doswiadczen miedzy teoretykami
i praktykami edukacji.

W tych rozwazaniach wazny jest takze glos amerykanskich socjolo-
géw edukacji, ktérzy podkredlili, ze systemy edukacyjne wspdlczesnych
spoleczenstw powinny w mniejszym stopniu odpowiadaé na potrzeby eko-
nomii i gospodarki, a w wiekszym reagowa¢ na imperatywy spoleczne.
Jak stwierdzaja,

gdyby edukacje konstruowaé¢ wokdt potrzeb spolecznych dzieci, rodzin, spo-
tecznodci i calego demokratycznego spoteczenistwa, priorytetem jej bytoby wy-
posazenie dzieci w podstawowe sprawnosci i umiejetnosci wyzszego rzedu, po-
trzebne do wypelniania rél osobistych i obywatelskich. Misja oswiaty szkolnej
bytoby nadanie uczacym sie mocy (empowerment) indywidualnej i spotecznej,
co samo w sobie sprzyjatoby stworzeniu bardziej sprawiedliwych szans prze-
trwania na rynku pracy. Uwazamy, ze szkoty sq w stanie znaczgaco wptynaé na
zmiane jakosci naszego zycia, jednak wykorzystanie tego potencjalu wymaga
innych szkot (A. Bastian i in., 1997, s. 213).

Jak dalej dowodza autorzy, na przyklad kryzys oswiaty amerykanskiej,
mimo ogromnych $rodkéw przekazanych na jej reforme w latach siedem-
dziesigtych, wyraznie wskazal na stabos¢ i nieskutecznos$é oddziatywania
na strukture organizacyjna i techniczng strone nauczania. Poprawa sku-
tecznosci nauczania jest bowiem mozliwa wtedy, gdy zmieni sie jakoscio-
wy kontekst edukacji — jak to okreslono - kultury szkolnej. Skuteczna
reforma edukacji musi uwzglednia¢ jakos¢ stosunkéw miedzy nauczycie-
lami i innymi pracownikami o$wiaty a uczniami (zob. A. Bastian i in.,
1997, s. 214). W tym miejscu nalezy zwrdci¢ uwage na zbieznos$é przedsta-
wionych pogladéw z mozliwos$ciami, jakie mozna stworzyé w srodowisku
edukacyjnym, w ktérym pracuje sie zgodnie z podejsciem Gestalt.

1 B. Sliwerski pisal o tych kwestiach miedzy innymi w takich ksigzkach, jak: Edukacja w wol-
nosci (1990); Edukacja alternatywna — dylematy teorii i praktyki (1992), Wyspy oporu eduka-
cyjnego (1993); Klinika szkolnej demokracji (1996b); Edukacja autorska (1996a); Jak zmieniaé
szkote?... (1998a); Edukacja pod prqad (2001a); Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej
XXI wieku (2001b).
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Jednak w naszej kulturze nadal dominuje przekonanie, ze beneficjen-
tem rezultatéw edukacji jest nie tyle jednostka, co rynek pracy, dla kto-
rego szczegdlnie atrakcyjnym produktem pozostaje nadal wyksztatcenie
formalne. Dzieje sie tak mimo wielu czesto radykalnych préb zmiany
gtéwnego celu edukacji, przede wszystkim jednak odchodzenia od prze-
kazywania wiedzy na rzecz rozwijania i doskonalenia umiejetnosci uczenia
sie. Wspdlczesne pojmowanie skutecznosci uczenia sie jest naznaczone
przekonaniem, ze formalne kwalifikacje sq towarem, ktéry — w zaleznoS$ci
od trendéw gospodarki i lokalnego rynku pracy — gwarantuje prestiz,
powodzenie zyciowe i materialne. Gerald L. Gutek (2003, s. 120-121) wyja-
$nia to zjawisko, opierajac sie na socjoekonomicznej teorii rol:

Szkotly definiujq role, ktdéra nalezy przyjaé, aby osiggnaé¢ sukces material-
ny — zdoby¢ dobrze platna prace i mdéc wspinaé si¢ na coraz wyzsze szczeble
drabiny ekonomicznej; podaja definicje dobrego obywatela; ttumacza, na czym
polega sukces spoleczny i tak dalej.

Czy zatem uczenie sieg, ktére przynosi tylko rozwdj osobisty i rozwija jedynie
duchowo$¢, nalezy traktowaé¢ jako zbedny luksus, bezuzytecznag fanaberie?

Tak zwana humanizacja uczenia sie¢ jest nie do pogodzenia z po-
wszechnie panujgcymi w szkole stosunkami strukturalnej przemocy, kto-
rych istnienia nie zaakceptowali dobrowolnie ani nauczyciele, ani ucznio-
wie. Spektakularne préby owej humanizacji szkoty komentuje Heinrich
Dauber (2001b, s. 183-184), podkreslajgce, ze zaprzeczeniem humanizacji
szkoly i naduzyciem wobec integralnosci psychiki kazdego cztowieka moze
sie staé sytuacja, gdy przemoc — wyrazajaca sie miedzy innymi w obecno-
Sci stopni szkolnych — zostanie zastgpiona wymuszonym wsparciem psy-
choterapeutycznym, narzuconym jakoby dla dobra uczniéw i nauczycieli.
Takze instrumentalne traktowanie nauczycieli przez nadzér pedagogiczny
i wybidrcze (czesto na pokaz) reagowanie na niezgodne z etykq zawodowaq
postepowanie niektérych nauczycieli mozna raczej pordéwnaé do usuwania
piasku w trybach, a nie do gruntownej odnowy zawodu nauczycielskiego.
Praca edukacyjna wymaga uwzglednienia kontekstu spotecznego, a sku-
tecznoéé zawodowa nauczycieli zalezy od postepujacej humanizacji sto-
sunkéw spolecznych w kontekscie zmian politycznych. Jednoczednie jest
niezwykle istotne, by pedagog, $wiadomy swojej zaleznosci od systemu
spoteczno-politycznego, rozumiat istote kreatywnego uczenia sie i rozwi-
jal w sobie samopoznanie.

W tym miejscu nalezy zadaé wazne pytanie: czy gestaltowskie podej-
4cie do edukacji moze pomdc wychowujacym i wychowywanym sprostaé
wyzwaniom, jakie stawia przed nimi wspdétczesny skomplikowany $wiat.
Odpowiedz nie jest bynajmniej prosta, poniewaz nasz wspdlczesny Swiat
przyspiesza biegu, znosi granice, jest nazywany globalna wioska, w kté-
rej zrelatywizowaly sie czas i odlegtosci. Rozwazajac wiec wspdlczesnosé,
nie sposéb przeoczyd filozoficznego przestania sprzed kilku dziesiagtek lat,
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ktére Antoine de Saint-Exupéry (1985) ubral w opowie$é¢ o Malym Ksieciu®
Z jednej strony postep techniczny umozliwia przetamywanie wielu barier,
z drugiej zad — pospiech, relatywizm czasu i wartosci wplywa na nie tylko
wspdlczesne relacje interpersonalne w rodzinie, szkole, grupie réwiesdni-
czej, ale takze na kondycje psychiczng jednostki’.

Wydaje sie, ze po globalnej wiosce przyszed} czas globalnej szkoly,
poniewaz zasdb informacji zawartych na przyklad w Internecie jest nie-
poréwnywalnie wiekszy niz wiedza zebrana w podrecznikach uzywanych
w szkole. Internet jest najpotezniejszym $wiatowym medium, ktére kazde-
go dnia powieksza swojg zawarto$é liczacq juz wiele milionéw stron. Jest
powszechnie dostepny dzieki komputerom osobistym, a jedng z cech tej
gigantycznej, globalnej sieci jest jej otwartosé i nieograniczonoéé. O szyb-
kosci i skutecznosci rozwigzania konkretnego problemu decyduja w duzej
mierze mozliwosci techniczne komputera i zasobno$¢ sieci.

Tymczasem o przechodzeniu przez kolejne szczeble edukacji nadal de-
cyduje formalne $wiadectwo wydane przez konkretna szkote i zdobyte na
podstawie uznawanej przez nauczycieli wiedzy (prawdopodobnie w wiek-
szosci podrecznikowej). Jej jakos¢ — w kontekscie mobilnych informacji
internetowych — czesto bywa watpliwa. Jednak do internetowych zasobdéw
wiedzy takze mozna mieé zastrzezenie: z jednej strony mozna w nich zna-
lez¢ informacje niemal na kazdy temat i to, co jest na ekranie monitora
mozna ,skonsumowa¢d”, na przyktad wydrukowaé lub zapisaé w pamieci
komputera; z drugiej strony trudno czasem zweryfikowaé wiarygodnosé
internetowej wiedzy, nie ma tez gwarancji, ze nastepnego dnia 6w przekaz
bedzie nadal aktualny.

2 Antoine de Saint-Exupéry (1985) przed wielu laty podjat w swojej opowiesci o przygodach
Malego Ksiecia wazna kwestie trudnych do przewidzenia skutkéw globalnych zmian. Na-
suwa sie w tym miejscu pytanie, czy wspdtczesny nam $wiat nie przypomina przypadkiem
Pigtej Planety Latarnika. Zyjacy tam Latarnik, wypelniajac wydany kiedy$ rozkaz, zapalat
lampe wieczorem, a rano ja gasit. Kiedy jednak planeta z roku na rok zaczela obracaé sie
coraz szybciej, sytuacja Latarnika stata sie tragiczna:
»,Z roku na rok planeta obraca si¢ coraz szybciej, a rozkaz sie nie zmienia.
- Wiec? - spytal Maly Ksigze.
— Wiegc dzisiaj, gdy planeta robi obrét w ciggu minuty, nie ma chwili odpoczynku. W ciggu
kazdej minuty musze zapalié latarnie i zgasi¢ ja!
— U ciebie dzien trwa jedna minute! Jakie to zabawne!
— To wecale nie jest zabawne — powiedzial Latarnik - Juz mingt miesiac, odkad rozma-
wiamy.

- Miesigc?
— Tak. Trzydziesci minut — trzydziesci dni. Dobranoc. Zapalit lampe”.
Do takiego obrazu rzeczywistodci pasuje takze przypowieéé o turyécie-podrédzniku, ktéry
chcac poznaé zycie nomaddw, przylecial samolotem na pustynie. Po przybyciu z radoscia
stwierdzil, ze podrdz z miasta na pustynie zajeta mu niespetna jeden dzien. Wtedy Beduin,
ktéry opiekowat sie wielbladami w karawanie, rzek}:

— Mnie i moim wielblgdom ta droga zajelaby miesigc. Co zrobisz z zaoszczedzonymi
29 dniami?

Oto wazne pytanie i jednoczesnie celny komentarz wspdlczesnego, coraz gwaltowniej
zmieniajacego sie $wiata.

«
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1.2. W poszukiwaniu humanistycznego wymiaru edukacji

Aby ochronié status quo szkoty, pojawiaja sie rézne pomysly dotyczace
radzenia sobie z nadmiarem i dystrybucja wiedzy. Na dramatyzm pedago-
gicznych rozterek wskazuje Maria Reut (1997, s. 23), ktéra zainspirowana
dociekaniami filozoficznymi Karla Poppera stwierdza, ze w edukacji mamy
oto z jednej strony niecierpliwosé¢, cheé udzielenia odpowiedzi za kogos,
pokuse zastgpienia ,mniej wiedzacego” w jego samookredleniu — tu wiedza
(czyli ,bycie madrym”) rozumiana jest jako co$ skonczonego, do wykorzy-
stania. Z drugiej za$ strony ,madrosé¢” mozna postrzegaé jako jedynie frag-
mentaryczny i niepewny charakter wiedzy (,wiem, ze nie wiem”) i rodzaj
skromnosci wobec roszczen do sprawowania wltadzy nad duszami. Jest to
charakterystyczne dla podejscia Gestalt, gdzie dopuszcza sie niepewnosé
i ryzyko zwigzane z istnieniem wolnosci w edukacji. Za bezkrytyczna i fal-
szywie rozumiang M. Reut uwaza idee wyzwolenia od przymusu i ucieczke
ku wolno$ci za cene nieuczestniczenia w procesie edukacji. Zatem wolnosé
jednostki, jako podmiotu edukacji w rozumieniu gestaltowskim, mozna
uznaé¢ za alternatywe dla pogladéw descholerséw z wczesnymi pracami
Ivana Illicha (1976) na czele.

Warto sie zgodzi¢ ze stanowiskiem Carla R. Rogersa (2002b, s. 252—
-255), ktéry w przestarzatym, tradycyjnym systemie edukacji widzi zrédto
indywidualnych probleméw u uczniéw. Rogers stawia przy tym stuszne
pytanie, czy psycholodzy szkolni poprzestana na prdébach diagnozowania
tych problemoéw i zaradzania im czy tez zaangazujq sie w tworzenie takich
warunkéw nauki, ktére wyzwola uczniéw spod przymusu ,[...] wykonywania
przydzielanych zadan w wiezieniach okresdlanych obecnie mianem szkét”
(2002b, s. 253).

Wydaje sie, ze to wazkie pytanie nalezy skierowaé nie tylko do psy-
chologdw, ale takze do pedagogdéw pracujacych w szkotach. Rogersowski
radykalizm w myéleniu przejawia sie w przeniesieniu akcentu z nastawie-
nia klinicznego, ktére uznaje za degradujace zawodowo, na projektowanie
takich warunkéw nauki, ktére przywrdcq procesowi uczenia sie klimat
radosci. Bez watpienia, wyboér drugiej drogi bedzie wymagat radykalnej
zmiany w pelnieniu tej odpowiedzialnej roli zawodowej. Rogers (2002b,
s. 253), opisujgc szkote, ma na mysli elastyczng instytucje,

ktérej jadro — jesli to mozliwe — bedg stanowili uczniowie, natomiast pozostate
osoby beda stuzyly mtodym ludziom zdobywajacym wiedze;

sugeruje rowniez, ze zamiast ,kojenia ran ofiar starego systemu, dla ktérych
porazka stala sie codziennym dosdwiadczeniem”, niezbedne jest zaangazowa-
nie sie¢ w planowanie i projektowanie $rodowiska uczenia si¢ we wspdipracy
z nauczycielami, uczniami, dyrektorami szkol, rodzicami, naukowcami.
Rogersowski model edukacji nastawionej na ucznia nalezy do najbar-
dziej znanych propozycji reformowania szkoty. Warto przypomnieé, ze

23



Czesc 1

radykalne zmiany w szkole zaproponowali takze Neil Postman (zob. B. Sli-
werski, 1998¢) i Charles Weingarten (1972). Zrédtem tych propozycji byty
niewatpliwie okolicznosci i skutki rewolty spolecznej 1968 roku. Autorzy*
przedstawili kilkanascie, niejednokrotnie niezwykle radykalnych, postu-
latéw, ktére miaty stanowié¢ podstawe nowej pedagogiki w szkole. Uznali
zatem, ze w zrewolucjonizowanej szkole sq potrzebne réznorodne zmiany

i powinno sie na przyktad:

— z uwagi na postep wiedzy, co pieé lat weryfikowaé treéci wszystkich pod-
recznikéw po to, by zapobiec ich dezaktualizacji;

— uznajac, ze nauczyciel jest specjalista od pomagania w uczeniu sie, porzu-
ci¢ dazenie do specjalizacji, na przyktad matematyki, muzyki, przyrody;

— przenosi¢ co jakid czas nauczycieli ze szkét podstawowych do $rednich
i odwrotnie, by rozwijali swoje kompetencje zawodowe;

— oczekiwaé od pedagogdédw uwazajacych sie za wysokiej klasy fachowcdéw
z jakiej$ dziedziny, by napisali ksigzke;

— odrzuci¢ wszystkie wymagania dotyczace specjalnosci i skoncentrowaé
sie wylacznie na swoich uczniach;

— ograniczy¢ nauczycieli w ich codziennej pracy na kazdej godzinie lekcyj-
nej, by mogli postawi¢ najwyzej trzy zagadnienia i zadaé pietnadcie pytan;
za kazde nastepne placiliby kare finansowa (na przyktad dwie jednostki
monetarne);

— wymagaé od nauczycieli, by nie stawiali pytan na ktére juz dawno zna-
leziono odpowiedz; szkoda bowiem na to czasu; istotne jest bowiem, by
stawiaé takie pytania, ktdre sprzyjaja rozwijaniu wiedzy;

— znie$¢ egzaminy i oceny, ktére sa dla ucznidéw dwiema najwiekszymi
przeszkodami w uczeniu sie;

— zada¢ od wszystkich nauczycieli, by za podstawe swojej pracy uznali
zwrdécenie sie ku wlasnemu wnetrzu i uczestniczyli w wybranych przez
siebie formach terapii (niekoniecznie psychoanalizie) lub korzystali z po-
rad psychologicznych czy grupowych form pracy psychoterapeutycznej;

— opracowywacé kazdego roku ranking nauczycieli, bynajmniej nie po to, by
faworyzowad jednych czy krzywdzi¢ drugich, lecz po to, aby udoskonalaé
stosunki miedzy uczniami i nauczycielami;

— zadaé od nauczycieli, ktérzy egzaminujg swoich uczniéw, aby uczniowie
wiedzieli, czego doktadnie powinni sie nauczyé i co powinni wiedzieé;

— sprawié, by kazda lekcja miata charakter fakultatywny i jednoczeénie
ograniczyé honorarium nauczycieli, jesli uczniowie nie przychodziliby na
zajecia; w praktyce oznaczaloby to przejrzysta sytuacje: wielu klientéw
— wiele pieniedzy; brak klientéw — brak pieniedzy;

* Neil Postman przez wiele lat byl profesorem jezyka angielskiego na Uniwersytecie Nowo-
jorskim i w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Harlemie. Charles Weingarten byt profeso-
rem pedagogiki w Queens College i przez wiele lat nauczat w innych szkolach wyzszych.
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— zapewni¢ kazdemu nauczycielowi po przepracowaniu czterech lat roczny
urlop, podczas ktérego podejmowalby inng pozapedagogiczng aktywnosé; ta
aktywnoé¢ po drugiej stronie tawki szkolnej mialaby przynies¢ wymierne
skutki w rozwoju osobistym i zapobiegaé wypaleniu zawodowemu;

— weryfikowaé kontynuacje pracy w zawodzie takze przez wiedze, czy ktos
(poza osobistym partnerem) obdarza nauczyciela pozytywnymi uczucia-
mi: ,Lubie Panig/Pana” — to wazny sprawdzian istnienia w zawodzie;

— wszystkie napisy ze szkolnych toalet skopiowa¢ na duza tablice i powiesié
ja na szkolnym podwoérku;

— zabroni¢ uzywania takich okreslen, jak: nauczaé, plan nauczania, pro-
gram nauczania, iloraz inteligencji, egzaminy, testy, uposledzony, zdolny,
ghupi, przyspieszone postepy, wzrastanie, wprowadzenie, ocena, ludzkie
istnienie, materialy szkolne, obowigzek administracyjny (por. N. Postman,
Ch. Weingarten, 1972, s. 191-195).

Nalezy przyznaé, ze przytoczone postulaty stanowig przyktad radykal-
nego podejscia do systemu edukacji i mozna je uzna¢ za alternatywe dla
pogladéw wspomnianego wezeéniej 1. Illicha (1976), ktéry zaproponowat
deskolaryzacje edukacji®. Autorzy bynajmniej nie idg w swoich pogladach
tak daleko, jak I. Illich; nie negujac potrzeby istnienia szkoly, sa gteboko
przekonani o potrzebie glebokiej reformy. Szczegdlnie zadé podkreslaja
koniecznoéé zmiany roli nauczyciela w edukacji szkolnej. Najwazniejsze
miejsce przyznaja kompetencjom nauczycielskim.

1.3. Szkola jako oikeion® czy jako ,fabryka nauczania”?

Nierzadko uzywa sie okreslenia, Zze szkota jest drugim domem. Wiaze sie
to z oczekiwaniem, ze szkota ma ksztaltowaé wazne i potrzebne mlodemu
czltowiekowi wzorce, uobecniaé ogdlnie rozumiana troske o dziecko, opieke,
wspomaganie rozwoju, gdyz tu spedza ono wiele czasu. Takie rozumienie
tego terminu trafnie oddaje pojecie oikeion okreélajace ,[...] miejsce, do ktd-
rego czlowiek nalezy, gdzie czuje sie jak w domu, u siebie, gdzie wszystko
jest swojskie”. Swojskodé zas ,[..] oznacza tu przynalezno$é, cod, co mnie
wigze, albo jest ze mna zwigzane, bo do mnie nalezy” (H.-G. Gadamer, 2000,
s. 300).

5 1. Mlich (1976), opracowujac w latach siedemdziesigtych XX wieku swoja koncepcje desko-
laryzacji, zaproponowal, by zamiast instytucji szkoly utworzyé system sieci edukacyjnych
opartych na swobodzie w doborze celdéw uczenia sie, treéci edukacyjnych, metod i srodkéw,
a takze, co wazne, na wolnosci w wyborze nauczyciela. W nawigzaniu do koncepcji I. Illicha
mozna stwierdzié, ze wspdlczesna szkota jako instytucja stracita monopol na przekazywa-
nie mobilnej wiedzy. Zasoby internetowe stanowig nie tylko alternatywe dla podrecznikéw
szkolnych, ale czesto, daleko skuteczniej od nauczyciela w szkole, pomagaja uczy¢ sie, roz-
wija¢ osobiste zainteresowania i zdolnosci.

6 Zrodrostow od greckiego okredlenia oikos, czyli dom.
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Niestety, o szkole, jako specyficznym tworze spotecznym, mozna powie-
dzieé, ze jest daleka od wizji miejsca bezpiecznego i przyjaznego uczacym
sie. Teze te formutuje Helmut Seel (1997, s. 101), twierdzac, ze szkota:

— osigga legitymizowane spoteczne cele;

— organizuje uczenie sie oparte gtdéwnie na jezyku mdéwionym i pisanym;

— urzeczywistnia sie gldwnie w przymusowym uczeniu sie wérdd innych
uczniéw w grupie;

— posiada spotecznie akceptowany przywilej wystawiania $wiadectw szkol-
nych okreslajacych poziom osiggnied;

— organizuje nauczanie prowadzone i kierowane przez nauczycieli, czyli
profesjonalnie przygotowane osoby pomagajace w uczeniu sie.

A przeciez szkota i klasa to bynajmniej nie tylko budynek, sala, fawki
oraz tablica, ani tym bardziej tylko miejsce pracy nauczycieli. Nie wystar-
czy, by w szkole byli uczniowie, ktérzy zajmuja sie tym i owym. Te elementy
tworza jedynie cod w rodzaju opakowania, szkieletu, ktéry wymaga wypet-
nienia DUCHEM. Istote tego zagadnienia ujal w swoich przemysleniach
miedzy innymi Wojciech Eichelberger (2003, s. 82-83), twierdzac, ze

nic nie jest wazne samo z siebie. Ludzie, miejsca i przedmioty staja sie waz-
ne przez to, ze pos$wiecamy im uwage. Dzieki temu nawet najskromniejsze
pomieszczenie moze staé sie budzaca respekt, inspirujaca $wigtynig, a byle
mieszkanko, chatka — prawdziwym, bezpiecznym, wspierajacym domem.

Dlatego w szkole nie wystarczy, by nauczyciele zaznaczali swojg obecnosé
przez podawanie kolejnych porcji wiedzy, sprawdzanie klaséwek, obec-
noéci, zadann domowych. Warto wiec odnies$¢ te przemyslenia takze do
szkoty, nade wszystko bowiem ,[...] tak jak w $wigtyni — nie wolno sie spie-
szy¢, by¢ nieuwaznym, zachowywad sie niechlujnie, agresywnie, byle jak”
(W. Eichelberger, 2003, s. 82-83). By zatem w szkole byt obecny 6w duch
edukacji, potrzeba wielu staran i uwagi, madrosci i dbatosci o nastrdj, ktoéry
powinien towarzyszy¢ odkrywaniu nowego, nieznanego. Jesli tego brakuje,
szkole mozna poréwnaé do manufaktury, w ktdrej przecietni lub kiepscy
rzemieslnicy (nauczyciele) produkujg masowo tandetne wyroby (ucznidéw).
Nade wszystko bowiem szkole tworza uczniowie i nauczyciele, czyli ludzie.
Wtladnie w tym kontekscie czlowieka mozna postrzegaé jako istote, ktéra
wprawdzie sktada sie z wody i pierwiastkdw, ale cala reszta to dusza! Takie
zatozenie nie ma dobrego umocowania w pozytywistycznym paradygmacie
naukowym, w pelni koresponduje jednak z filozoficznymi zatozeniami eg-
zystencji homo educandus.

Funkcjonowanie nauczyciela w szkole w duzym stopniu zalezy od tego,
jak postrzega uwarunkowania procesu uczenia sie. Zbyt wielu pedago-
géw obiera strategie, wedtug ktérej klasa szkolna w istocie jest miejscem
produkgcji i przypomina fabryke nauczania (zob. G. Mietzel, 2002). Stad
tez uczniowie, niczym robotnicy w fabryce, sa wynagradzani ocenami lub
przywilejami przez nadzorujacych ich nauczycieli przede wszystkim za
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osiggniecia korzystne z punktu widzenia tej instytucji. Jezeli wiec nauczy-
ciele — sSwiadomie albo z braku wiedzy o istocie uczenia si¢ — traktuja klase
szkolng jak fabryke, wtedy wazny jest dla nich nie tyle proces uczenia sie
i rozwoju ucznia, co rozwdj instytucji i osiggniecie zaplanowanych celéw
dzieki nienagannej pracy. Owa nienagannos¢ staje sie przesadnie waz-
nym elementem pracy ,szkoly-fabryki”, poniewaz kazdy btad pocigga za
soba dodatkowe koszty. Dlatego unikanie tych kosztéw staje sie waznym
zadaniem szkoty i uczen, ktéry pracuje za wolno lub popelnia btedy, ucho-
dzi za pracujacego nieefektywnie. Totez uczniowie dostosowuja sie do ta-
kich warunkéw, doskonalac strategie przedstawiania siebie innym jedynie
w pozytywnym S$wietle i ukrywania swojej niewiedzy i stabosci. Na pytania,
poszukiwania i blagdzenie nie ma tu miejsca. Z nauczycielem nalezy wiec
rozmawia¢ tak, jak on tego oczekuje, lub milczeé, gdy udzielenie wlasnej,
czasem odmiennej odpowiedzi jest ryzykowne. Strategie te stosujq ucznio-
wie na kazdym etapie ksztalcenia, nie wytaczajac studentéw w szkotlach
wyzszych'.

Radykalne nastawienie wobec szkoly przedstawia takze Hans Losch
(1994, za: H. Dauber, 20014, s. 30), twierdzgc, zZe stanowi ona

czesto system wymysélony w celu uczenia sie prymatu wladzy i konkurencji.
Stad zyciowe potrzeby i zainteresowania uczniéw — na przyklad uczenie sie
z poczuciem odpowiedzialnoéci lub praktyczne przyswojenie i zastosowanie
wiedzy — przeciwstawione motywacji do wydajnosci i orientacji na kariere, byty
tylko nieznacznie, jesli w ogdle, uwzgledniane [...].

Dlatego nierzadka reakcja tradycyjnej szkoly na takie dictum otaczajgcego
$wiata sq dazenia do ujarzmienia tego, co stanowi zagrozenie.

Jednym ze sposobdéw reagowania na ogrom informacji sq proby po-
$piesznego skonsumowania wybranych obszaréw wiedzy, przybierajacego
czasem forme przypadkowo skomponowanej mieszanki treéci nauczania,
mylonej czesto z ideq integracji wiedzy. Wtedy w szkole moze sie pojawié
demon podpiechu, rodzacy u wielu nauczycieli przekonanie, ze szkota ma
by¢ instytucjq, ktéra powinna przekazywaé uczniom mozliwie duza porcje
dorobku s$wiatowej nauki. Rodzice za$, $wiadomi wagi wyksztalcenia we
wspdlczesnym Swiecie, mimowolnie staja sie sprzymierzericami aparatu
edukacyjnego pospiechu. Niewielu nauczycieli potrafi sie przeciwstawié
klimatowi edukacji skazonej podpiechem. A przeciez w pracy z dzie¢mi ma
sie jedyna w swoim rodzaju szanse, by doswiadczaé radoéci z obserwowa-
nia i do$wiadczania rozwoju. Po co zaktdcaé to nieustannym posdpiechem?
Jak twierdzi miedzy innymi przedstawiciel postpedagogéw — Hubertus von
Schoenebeck (1990), dzieci majg prawo i$¢ przez zycie i edukacje indy-

" Opisane zjawiska sg okreslane jako ukryty pogram szkoly; wiecej na ten temat pisali
miedzy innymi: R. Meighan, 1993; A. Janowski, 1995; A. Nalaskowski, 2002. Problem ten
analizowalem takze w swojej ksiazce Ukryty program w edukacji. Miedzy niewiedzq a ma-
nipulacjq (2002a).
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widualnym tempem, majq bowiem naturalng zdolno$é¢ samostanowienia®.
Nauczyciel, przyjmujacy role taktownego goscia w dzieciecym $wiecie, ma
szanse staé sie przewodnikiem w skomplikowanej rzeczywistosci, cztowie-
kiem nieustannie poszukujacym i zyczliwie inspirujgcym mtodziez. Zyjemy
w $wiecie pozostajacym w nieustannym biegu. Zamiast wiec spieszy¢ sie,
by nauczyé wszystkiego, co do tej pory odkryto i wynaleziono, nauczyciele
w szkole moga pomagaé uczniom znalezé swoje miejsce w realiach, ktére
jutro beda juz catkiem inne niz dzis.

Bynajmniej nie jest najwazniejsze dokladne wyliczenie czestotliwosci
opisanych wyzej sytuacji; mato istotna wydaje sie rdwniez empirycznie
udowodniona reprezentatywno$é tych pogladéw. Bez watpienia jednak ta-
kie wlasnie oblicze edukacji sktania pedagogéw-badaczy do poszukiwania
nowych impulséw prowadzacych do jej zmiany.

Warto zatem wskaza¢ na idee globalnej ewolucji, jesli nie rewolucji
edukacyjnej, o ktorej pisat miedzy innymi Jacek Kuron (2004), wybitna po-
staé¢ polskiej opozycji politycznej lat siedemdziesiatych i osiemdziesigtych
XX wieku oraz transformacji spotecznej po 1989 roku. W swoim ideali-
stycznym przestaniu podkredlit prawo kazdego czlowieka do rozwijania
osobistego potencjatu, korzystania z dorobku kultury i dobrodziejstwa de-
mokracji. Jak napisat:

zaczgé trzeba od skrzykniecia na catym $wiecie ludzi, dla ktérych odwiata jest
sprawaq najwazniejsza czy jedna z najwazniejszych. Ludzie ci zorganizuja sie
w grupy wokdél wspdlnych pomystoéw i inicjatyw. Powstajacy w ten sposéb ruch
powinien przygotowaé program nowych szkét i wyksztatcié wychowawcdw,
dziatajac takimi samymi metodami, wedtug jakich zorganizowane zostang
nowe szkoty. [...] Podstawowym zadaniem inicjatoréw bedzie tworzenie owych
placéwek — mam na mysli nie tylko szkoly, ale réznego typu instytucje, od
przedszkoli po uniwersytety, ktére powstang réwnolegle do istniejacej juz sieci
o$wiatowej. Mtodziezy nalezy zagwarantowaé¢ swobodny wybdr dotychczasowej
szkoty lub nowego rodzaju placéwki stworzonej przez ruch edukacyjny |...].

[-..] Rewolucja edukacyjna zmieni obraz $wiata. Jestem przekonany, ze to jej
uczestnicy stworzg tad spoteczny epoki informatycznej. Stworza oni kulture
zgodna ze swoimi pragnieniami, marzeniami, dazeniami. Wolno przypuszczad,
ze bedzie ona stanowila pelnag kontynuacje wszystkiego, co najlepsze w dorob-
ku ludzkosci. Wierze, ze zagwarantujg oni suwerennos¢ kazdej osoby ludzkiej
i warunki jej podmiotowosci — pelny dostep do catej kultury ludzkiej.

Radykalizm i swoista utopijnoéé tych idei pozostaje w zwigzku z fermen-
tem intelektualnym i kulturowym swiata zachodniego, ktéry rozpoczat sie

8 Wsérod prekursoréw idei samostanowienia dziecka nalezy wymieni¢ na przyktad Marie
Montessori, czy Janusza Korczaka. M. Montessori zawarta swoje poglady w ksigzce Il se-
greto dell'infazia, wydanej w roku 1950 (opieram sie na niemieckim ttumaczeniu tej ksigzki
Kinder sind anders — 1990, Miinchen). J. Korczak podkreslal ten problem w wiekszosci
swoich pism.
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w konicu lat szesédziesigtych. Zatem opisywana perspektywe globalnej re-
wolucji edukacyjnej nalezy sytuowad we wspdlnocie mysli humanistycznej
psychologii i pedagogiki. Wyjadniajac, co rozumiemy przez $wiatopoglad
humanistyczny, trzeba podkresdli¢ kilka waznych elementéw, a mianowicie:
wiare w warto$é jednostki i wspdlnote ludzi, eksponowanie ludzkiej godno-
$ci, zdolnos¢ kazdego czlowieka do rozwoju i doskonalenia, zaakcentowanie
rozsadku, obiektywizmu i pokoju (zob. H. Dauber, 2002b, s. 164).

Analiza przemian edukacyjnych, jakie mialy miejsce w ostatnich dzie-
siecioleciach, prowadzi do wniosku, ze pozostawaly one w $cistym przyczy-
nowo-skutkowym zwigzku z teoriami psychologicznymi i socjologicznymi.
Przykladem moze by¢é modne w latach siedemdziesigtych nauczanie pro-
gramowane. Jego zrddiem byla behawioralnie zorientowana psychologia
nauczania, ktéra z jednej strony przyniosta rozwdj programdéw nauczania,
z drugiej za$ spowodowala, Zze bezposdrednie kierowanie procesem ucze-
nia sie przestalo byé gldwnym zadaniem nauczyciela. Natychmiastowe
informacje zwrotne zawarte w tekstach programowanych umozliwity in-
dywidualizowanie tempa uczenia sie. Coraz wiekszego znaczenia nabierata
dydaktyka zorientowana na cele, szczegdlnie rozwinieta dzieki dostepnosci
ksztalcenia pojmowanego jako prawo obywatelskie.

Opierajac sie na teorii programowania dydaktycznego oraz na doswiad-
czeniach angielskich i amerykanskich teorii ksztalcenia, probowano takze
udoskonalaé¢ sposoby kontroli wynikéw nauczania. Swiadectwa szkolne byty
spotecznie waznym przywilejem utrwalajacym jednoczeénie roszczenia spo-
teczne. Nie powiodly sie proby standaryzacji i obiektywizacji ocen, dlatego
tez w latach dziewieddziesigtych pojawila sie strategia lekcji zorientowa-
nych na cel. W tym podejsciu uczen byt postrzegany jako wspdttworzacy
i wspdétdecydujacy czynnik wzmacniajacy ten proces. Nauczyciel zas byt
postrzegany bardziej jako inicjator indywidualnego procesu uczenia sie,
mniej za$ jako rzeczywisty sternik (zob. H. Seel, 1997, s. 124-125).

A przeciez juz na poczatku XX wieku badania psychologéw amery-
kanskich (zob. G. Mietzel, 2002, s. 31-32) wplynely na praktyke szkolng
i przyczynity sie do rewizji teorii ksztatcenia formalnego zakladajacej, ze
zdolnos$ci, takie jak: wola, logiczne myslenie, pamieé, uwaga, mozna ogdlnie
wzmocnié przez ¢wiczenia. Ludzkiego umystu nie traktowano juz jak mie-
$nia, ktéry zwieksza swoja wydolnosé, gdy przymusza sie go do pewnego
typu aktywnodci.

Ferment intelektualny wprowadza w tych rozwazaniach takze Francis
Fukuyama (2000, s. 145-146), ktéry opierajac sie na osiggnieciach wspdlcze-
snej rewolucji biotechnologicznej, sklania sie raczej ku pogladowi, ze

[...] ludzie rodza sie z gotowymi strukturami poznawczymi i zwigzanymi z wie-
kiem zdolnosciami uczenia sig, a struktury te w naturalny sposéb wprowadza-
ja ich do zycia spotecznego. Istnieje wiec co$ takiego, jak natura ludzka.
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Dlatego wiec — stwierdza dalej F. Fukuyama — badacze spoteczni powinni
ostroznie podchodzi¢ do wyjasniania istoty natury ludzkiej z perspektywy
relatywizmu kulturowego, ktérego podstawy zbudowano na filozoficznej
myséli Friedricha Nietzschego i Martina Heideggera oraz antropologii kultu-
rowej takich badaczy, jak Margaret Mead (zob. M. Mead, 1978) . Filozoficzna
podstawa relatywizmu kulturowego jest krytyka racjonalizmu zachodniego,
antropologicznag zas$ — badania, ktére doprowadzity do wniosku, ze zauwa-
zalne rdznice miedzy grupami ludzi — na przyktad poziom rozwoju tech-
niki, osiggniecia artystyczne i intelektualne, a nawet inteligencja — nie tyle
sq determinowane genetycznie, co pojawiaja sie jako produkt wychowania
i kultury. Relatywizm kulturowy opiera si¢ zatem na przekonaniu, ze

[...] reguty kulturowe to arbitralne, spotecznie konstruowane artefakty funk-
cjonujgce w spoteczenstwach (lub grupach wewnatrz tych spoleczenstw), ze
nie istniejg uniwersalne standardy moralnosci ani sposoby, ktére pozwolityby
nam dokonywaé¢ oceny normy i regul, jakimi rzadza sie inne kultury (zob.
F. Fukuyama, 2000, s. 146).

F. Fukuyama stoi na stanowisku, ze wspdtczesni przedstawiciele nauk spo-
tecznych nie moga obejs$¢ sie bez zalozenia, iz ludzkie zachowanie jest wy-
nikiem interakcji natury i kultury. Bez watpienia wplywy kulturowe niejed-
nokrotnie przewazajg nad naturalnymi instynktami i popedami cztowieka;
jednak zdolno$¢ jednostki do uczenia sie i zdobywania réznych umiejetnosci
jest zdeterminowana biologicznie. Innymi stowy — to, ze cztowiek sie uczy
jest kwestig biologii; to, czego sie uczy, stanowi juz obszar kultury®.

Jednak wielu badaczy humanistéw podkresla, ze mlodziez dojrzewa
w sztucznym, stworzonym przez spoleczenstwo srodowisku szkoty, w kto-
rym tak zwane realia w duzej mierze sq zafatszowane i nierzeczywiste, nie
daja mtodziezy szansy na zetkniecie sie z prawdziwym swiatem. Zamiast
zatem realnej rzeczywistosci, mtodziez styka sie z jej namiastkga w $wiecie
telewizji, Internetu, réznorodnych subkultur. Problem dopekniaja rozluz-
niajace sie zwigzki miedzypokoleniowe. Rodzice poswiecajq coraz wiecej
czasu na prace zawodowa i zapewnienie rodzinie podstaw egzystencji
albo dobrobytu materialnego, przez co dzieci sq wrecz przymuszane do
samodzielnoéci i czesto zaniedbywane emocjonalnie. Zbyt czesto takze, jak
twierdzi H. Dauber (2001b, s. 38), dzieci sq konfrontowane z niemal nieogra-
niczonymi mozliwosciami wyboru. Taka sytuacja jest bardzo niekorzyst-
na dla ich rozwoju, poniewaz coraz czesciej zdarza sie, ze mlodzi reaguja
nadmiernymi roszczeniami lub niezadowoleniem. Konstatacja H. Daubera
wydaje sie calkiem realistyczna — twierdzi, ze mtodzi ludzie narzekaja nie
tyle na mate mozliwoéci wyboru miedzy odtwarzaczem MP3 a DVD, pro-

9 Rozwazania na ten temat mozna znalez¢é miedzy innymi w przettumaczonej na jezyk polski
ksigzce Kultura edukacji Jerome’a Brunera (2006).
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gramem telewizyjnym a Internetem, co na niedostatek godnego zaufania
wsparcia ze strony dorostych. Wszystko to powoduje, ze elementarny
proces ukladania sie¢ mtodego cztowieka ze $wiatem i poszukiwania wtasnej
tozsamosci moze byé mniej lub bardziej zaburzony. Wskutek tego zjawiska
mlodzi coraz czesciej nie moga poradzi¢ sobie z takim zagrozeniami, jak:
bulimia i anoreksja, kontakt z narkotykami lub innymi $rodkami zmienia-
jacymi $wiadomos$é. Uzywajac symboliki teorii gestaltowskiej, przypomina
to sytuacje, w ktorej prdba skonsumowania (zasymilowania) przez dzieci
i mtodziez otaczajgcej je rzeczywistosci moze sie skonczyd i czesto konczy
sie ,niestrawnosciq” i ,wymiotami” (H. Dauber, 2001b, s. 33-34).

Wielu rodzicéw i pedagogdw, ostatecznie porzuciwszy dzialania auto-
rytarne — wladze nad dzieémi i podporzadkowanie ich sobie — w istocie
funkcjonuje w stanie permanentnej niepewnosci. Rodzi to u nich problem
laczenia pozytywnych uczué opartych na przyjaznych stosunkach z dzieé-
mi z egzekwowaniem od nich $§wiadomych i odpowiedzialnych zachowan.
Kiedy wiec dorostych zawiedzie strategia wychowawcza, ktérej podstawa
jest bezwarunkowe wspieranie rozwoju wlasnych dzieci, moze sie pojawié
uwiklanie w stosunki oparte na rywalizacji i walce. W konsekwencji dzieci
uczg sie takich wlasnie zachowan i ujawniaja je w kontaktach z dorosty-
mi, zaréwno w Srodowisku szkolnym, jak i domowym. Reaguja oporem na
przymus, zemstg na ranigce ich zachowania, pozoruja brak checi do nauki
i prezentuja postawe bylejakosci w wypetnianiu szkolnych obowigzkow.

Trudno nie zgodzié sie z pogladem, ze spoteczenstwo — w swoim obec-
nym stadium przemysltowo-technologicznym - z jednej strony daje czto-
wiekowi wieksze poczucie komfortu materialnego, z drugiej zad strony
mozna moéwié¢ o pogorszeniu kondycji psychicznej i humanistycznego wy-
miaru zycia. Mentalno$é¢ technokratyczna w zarzadzaniu przyczynita sie
do powstania zurbanizowanego, masowego spoteczenstwa korporacyjne-
go. Podstawa funkcjonowania takiego spoleczenstwa sa produkcja wielu
débr, rozbudowany system ich konsumpcji oraz rozwdéj masowych srodkow
transportu i medidw, a jego sila napedowa jest réwnoczesne kreowanie i za-
spakajanie potrzeb standardowego nabywcy. Obywatel napotyka trudnosci
w urzeczywistnianiu indywidualnego stylu bycia; miarg sukcesu zyciowego
staje sie ilos¢ posiadanych doébr materialnych czy tez zakres sprawowanej
wtadzy. Korporacyjnos¢ i standaryzacja spoteczenstwa masowego ma swo-
je odzwierciedlenie réwniez w edukacji. Logike produkcji przemystowej
przeniesiono do systeméw edukacyjnych, co spowodowato upowszechnie-
nie ksztalcenia i mozliwoéé awansu edukacyjnego na niespotykanag dotad
skale. Masowo$¢ ksztalcenia przyniosta z kolei depersonalizacje stosunkéow
miedzy nauczycielem a uczniem. Przelom XX i XXI wieku przyniést nam
wiele pytan i problemoéw dotyczacych spoteczenstwa technologicznego, kto-
re swdj rozwdj zawdzieczalo zdobyczom nauki i postepowi wiedzy. Mimo
pozordw stabilnosci $wiata opartego na dokonaniach naukowych, okazato
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sie, ze wiedza nie stanowi antidotum na ustawiczne zmiany!’. Slepym za-
utkiem okazat sie kult nauki, ktéry bynajmniej nie obronil spoleczenstw
przed wieloma niekorzystnymi zjawiskami spotecznymi i ekonomicznymi.
Nie brakuje na przyktad pedagogdw, ktérzy z troska obserwuja niepokojacy
wplyw konsumpcjonizmu i kultury popularnej na wspdlczesne pokolenie
mtodych (zob. Z. Melosik, 2003, s. 68-93). Nalezy zwrd6cié uwage na to, ze
kultura konsumpcji i popkultura ma coraz wiekszy wptyw nie tylko na
mtlodziez. Wyjasnia to Zbyszko Melosik (2003, s. 69):

socjalizacja w ,z géry” przygotowana tozsamosé¢ jest logiczna woéwczas, gdy cechy
spoteczenstwa i kultur, w ktérej dana jednostka zyje, odpowiadajg tozsamosci.
Tozsamo$é jednostki jest wtedy ,nagradzana” przez odnajdywanie swego wize-
runku (niczym w lustrze) w tysigcach fenomenéw spotecznych. Dzi$ nie jest to
juz mozliwe. Rzeczywisto$¢, ktéra zostanie przedstawiona (i w ktdrej zyjemy),
jest w znaczacym stopniu sfragmentaryzowana. Tysiace sprzecznych prawd ry-
walizuje w niej ze sobg o status jedynej prawdy, relatywizujac siebie nieustannie.
Tysigce sposobdw (re)prezentacji $ciga sie o status obiektywnosci. Kanon i rézni-
ca, lokalne i globalne, intelektualne i afektywne, popularne i elitarne. Typowe dla
przesztosci rozrdznienia i binaryzmy na naszych oczach ,wyparowujq”.

Jak twierdzi autor, logika rozwoju kultury wspdtczesnej ma swoje zrédto
w zjawisku konsumpcjonizmu oraz ideologii przyjemnosci. Konsumowanie
i uwiktanie w kulture popularnag tworzy pokolenie globalnych nastolat-
koéw (Z. Melosik, 2003, s. 84-86), ktore charakteryzuje:
— $wiadome dazenie do zablokowania istniejacych trendéw kulturowych,
w imie uznanych, tradycyjnych wartosci kulturowych;
bezrefleksyjne dryfowanie wraz z szybko zmieniajaca sie kulturg;
akceptacja euforii supermarketu i bezkrytyczne ,klikanie” w rzeczywi-
stodé, tak jakby to byla strona z Internetu;
prowadzenie negocjacji z doroslymi na temat ksztaltu rzeczywistosci
i Swiadomego podejmowania wybordw.

Nalezy sie zgodzi¢ z tezq autora, ze w kulturze spoleczenstwa globalnego
epoki ponowoczesnej zmienia sie tozsamo$é cztowieka. W przeciwienstwie
do przeszlosci, w ktérej jednostke kreowaly tozsamosdci narodowe, dosdwiad-
czenia poprzednich pokolen, w kulturze globalnej czlowiek jest oderwany
od kontekstu najblizszego otoczenia spotecznego. Kultura globalna umie-
dzynarodawia architekture miast, supermarketdéw, lotnisk, a takze baréw
szybkiej obstugi McDonald, ktére maja podobny wystrdj na calym swiecie.
Systemy medialne kultury globalnej wykorzystuja co prawda reprezenta-
cje tozsamosci narodowych, ale czynig to jedynie po to, by przetworzyé je

|

|

10 Zjawisko to okresli¢ mozna jako luke ludzka, czyli rozdzwiek miedzy rosnacq ztozono-
$cig $wiata a mozliwoéciami sprostania tym zmianom przez cztowieka. Tak rozumiany
kryzys edukacyjny stal sie ideq przewodnia poszukiwania nowych rozwigzan w edukacji
przez miedzynarodowy zespot ekspertow (J. W. Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza — 1998,
s. 536-543).



Rozdziat 1. Czlowiek i edukacja w perspektywie humanistycznej

i wlaczyé w obraz calego $wiata ponowoczesnego. Dorastajacy w takim
otoczeniu nastolatek, majacy dostep do Internetu i telefonii komérkowej,
latwo komunikuje sie z innymi. Ale jednoczesnie jest to kontakt nacecho-
wany skrétowoscia i slangiem popularnych wérdéd mlodziezy kroétkich
wiadomos$ci tekstowych (SMS). Czesto tez kontakt jest powierzchowny
i bezosobowy, poniewaz zywego interlokutora zastepuje ekran komputera
(porozumiewanie odbywa sie za pomoca komunikatoréw internetowych)!.
Globalny nastolatek funkcjonuje w specyficznej sytuacji nieustannego
przystosowywania sie do inwazyjnych i czesto chaotycznych zmian rze-
czywistodci; zyje w pelnej sprzecznosci kulturze, ktéra nie pozwala mu
na znalezienie klarownych odpowiedzi na najprostsze pytania. Prowadzi
to ku niezaangazowaniu, ktére mtodzi zdaja sie traktowacd jako element
strategii przetrwania w nowej kulturze. Trywializujac nieco charaktery-
styke globalnego nastolatka, mozna powiedzieé, ze uczy sie on (a w zasadzie
uczeszcza) do nienajgorszej szkoty $redniej badz na nienajgorszy uniwer-
sytet, cho¢ niespecjalnie to lubi; funkcjonuje tam jako uczen lub student
po to, by mozliwie bezproblemowo uzyskaé¢ swiadectwo czy dyplom. Jak
wskazuja badania, wielkomiejska mlodziez klasy Sredniej — niezaleznie od
kraju — wspdlistnieje w globalnej kulturze mtodziezowej, ktéra ma pewne
specyficzne cechy, takie jak niwelowanie réznic narodowych, etnicznych,
jezykowych!2,

O zjawisku konsumpcjonizmu wypowiadat sie takze I. Illich (1972), we-
dhug ktérego jednostka wtloczona w system zinstytucjonalizowanej eduka-
cji moze sie staé¢ przedmiotem gry uprawianej przez naukowcodw, technikéw
i planistow. Wartoéé czlowieka w tej rzeczywistosci jest mierzona jego zdol-
nosciami konsumpcyjnymi i mozliwoscia wchloniecia catej masy produk-
tow po to, by stworzyé¢ miejsce dla nowych przedmiotéw i znéw zwiekszyé
podaz oraz popyt (zob. H. Zieliniska, 1996).

Opisane wybrane problemy wspdtczesnej edukacji, wiazace sie z ota-
czajacq nas rzeczywistodcig spoteczng, ukazuja, jak bardzo trudnym i od-
powiedzialnym zadaniem jest uprawianie pedagogiki. Dlatego w tej kwestii
warto sie odwotaé do bogatej tradycji humanistycznej psychologii i peda-
gogiki.

1t Wazny komentarz wyraza w tej kwestii Marshall McLuhan (2001; 2004), ktéry w latach
szedédziesigtych XX wieku wprowadzit do jezyka humanistéw pojecie globalnej wioski
(global village). Wtedy miedzy innymi telewizja znosita bariery czasowe i przestrzenne
w przekazie informacji. Wspdlczesdnie globalny charakter komunikacji buduje inne global-
ne medium - Internet.

2 Rozwazania na ten temat mozna znalez¢ miedzy innymi w: J. Mucha, W. Olszewski, 1997;
Z. Melosik, 2007; A. Tesser, R. B. Felson, J. M. Suls, 2004.
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ROZDZIAL 2

Podejscie Gestalt w edukacji

Namyst nad podejsciem Gestalt w pedagogice jest inspirowany miedzy
innymi rozwazaniami Stefana Blankertza (1985, s. 45-46), ktéry stawia
pytanie: czy uzywanie pojecia pedagogika Gestalt jest dostatecznie uza-
sadnione naukowo? Jak podkreéla autor, psychologia Gestalt (psychologia
postaci) jest niewatpliwie powszechnie znana i ugruntowana w psycholo-
gii, stala sie zZrdédlem budowania teorii i praktyki: psychoterapii Gestalt,
poradnictwa Gestalt, superwizji Gestalt. W przypadku pedagogiki Gestalt
— twierdzi S. Blankertz — nielatwo jednoznacznie rozstrzygnad, jaki jest ob-
szar jej zalozen teoretycznych i zainteresowan badawczych. Czy jej teorie
i praktyke odnosi sie do antyautorytarnej koncepcji szkoty, czy do naukowo
uzasadnionej koncepcji udzielania wsparcia w rozwoju jednostki, czy psy-
chologicznego i psychoterapeutycznego doskonalenia nauczycieli? Trudno
jednoznacznie odpowiedzieé na zgtoszone przez S. Blankertza watpliwo$ci,
ale odnotowujac spora liczbe publikacji zwartych i prac zbiorowych poswie-
conych pedagogice Gestalt, szczegdlnie niemieckojezycznych (zob. m.in.:
H. Petzold, G. I. Brown, 1977, A. Prengel, 1983; O. A. Burow, 1988; 1993;
2000; 2001), mozna przyjaé, ze istnienie podejscia Gestalt w pedagogice
jest naukowo uzasadnione.

2.1. Czy(m) jest podejscie Gestalt w edukac;ji?

Odnoszac sie do sugestii H. Seela (1997, s. 125), ze w psychologii Gestalt
i jej pedagogicznym zastosowaniu mozna szukaé rozwigzan na miare
wspdétezesnych oczekiwan edukacyjnych, przyblize istote podejécia Gestalt
w edukacji. Sktadaja sie nan: holistyczny poglad na czlowieka i jego relacje
ze $wiatem; harmonijny rozwdéj osobistych zasobdéw i twdrcze urzeczywist-
nianie niepowtarzalnych mozliwosci jednostki. Dlatego zawdd pedagoga
— powszechnie postrzegany jako rzemiosto — w podejéciu Gestalt urasta do
rangi uprawiania sztuki.

Trzeba w tym miejscu rozstrzygnadé, czy w rozwazaniach o gestaltow-
skiej perspektywie edukacyjnej wlasciwe jest méwienie o podejsciu Ge-
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stalt. Sam Fritz S. Perls (2002, s. 80), ktérego niewatpliwie mozna uznaé za
spiritus movens psychoterapii Gestalt, stwierdzik:

Osig mego podejscia [podkreslenie W. Z.] uczynitem $wiadomosé, uznanie
fenomenologii za pierwszy i niezastapiony krok ku poznaniu wszystkiego, co
jest do poznania.

Autor zwraca zatem szczegdlna uwage na charakter i pryncypia uprawiania
psychoterapii.

Terminu tego uzyli w swojej ksigzce miedzy innymi Charlotte Sills, Sue
Fish i Phil Lapworth (1999, s. 11), podkresdlajac, ze

podejscie Gestalt [podkreslenie W. Z.] w terapii wprowadzili Frederic Fritz
Perls i jego zona Laura, a takze Paul Goodman. Polaczyli wiele rdéznych
koncepcji psychologicznych, dzieki czemu powstala metoda pracy z ludzmi,
ktéra rzucala wyzwanie tradycyjnym modelom stosowanym w owym czasie
i wspdlgrala z anarchistycznymi i wolnomyslicielskimi nastrojami lat 60. Zre-
by teoretyczne podejscia Gestalt byty rozwijane i doskonalone od momentu
powstania tego kierunku w Ameryce. W zasadzie kierunek ten nadal sie roz-
wija, gdyz teoretycy i praktycy Gestalt podtrzymuja tradycje kwestionowania
ustalonych modeli i starajq sie patrzeé raczej na to, co rzeczywiscie jest, a nie
na to, co wydaje sie byc.

Charakteryzujac podejsécie Gestalt w psychoterapii, autorzy podkreslajg, ze
jego istota jest calodciowe i zintegrowane ujmowanie dodwiadczen, nieza-
leznie od tego, czy dotycza one jednostek, grup czy obiektéw. Podejscie
Gestalt w teorii i praktyce jest zbudowane z wielu réznorodnych elementdw,
ktére razem tworza unikalng calo$é. O podejsciu Gestalt pisat réwniez
Eric H. Marcus (1983, s. 7), analizujgc swojg prace terapeuty Gestalt. Pro-
gramowa orientacje w terapii okreslat jako ,egzystencjalne, nieanalityczne,
nakierowane na proces podejscie Gestalt”. Pojeciem tym postuzyt sie takze
Carl R. Rogers (1991, s. 5), nawigzujac do stworzonej przez siebie koncepcji
terapii niedyrektywnej i edukacji skoncentrowanej na uczniu. Wedtug niego
istota jego wieloletnich dodwiadczen zwigzanych z psychoterapia i edukacjq
przejawia sie w podejsciu nastawionym na osobe. W tym ujeciu przed-
stawione pojecie odnosi sie réwniez do centralnej idei rogersowskiego po-
strzegania podmiotowoéci cztowieka zardwno w relacji terapeutycznej, jak
i edukacyjnej.

Wydaje sie, ze istotnym uzupeinieniem rozwazan o poprawnosci uzywa-
nia tego pojecia w odniesieniu do gestaltowskiej wizji edukacji jest stanowi-
sko Amadea Giorgiego (2002, s. 166), ktory sklania sie ku tezie, ze jest to

fundamentalny punkt widzenia na cztowieka i na $wiat, ktéry wnosi lub przyj-

muje uczony w swojej pracy badawczej, bez wzgledu na to, czy ten punkt widze-
nia jest wyrazany otwarcie, czy tylko posrednio.
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To podejscie podkredla wiec role samego badacza biorgcego udziat
w przedsiewzieciu naukowym. Przywotane przyklady wydaja sie uzasad-
nia¢ poglad, ze postugiwanie sie pojeciem ,podejscie” bedzie poprawne
takze w tej pracy — w odniesieniu do Gestaltu postrzeganego w perspekty-
wie pedagogicznej.

2.2. Kontekst historyczny

Kiedy myslimy o przemianach we wspdtczesnym swiecie, w wyniku kté-
rych pojawito sie takze podejécie Gestalt w edukacji, to warto uswiadomic
sobie (przynajmniej w zarysie) historyczne tto tego zjawiska. Omawiajqc
zrdodla pedagogiki Gestalt, trzeba wspomnieé o reformatorskiej tradycji
w wychowaniu, bez ktérej nie bytoby wspdlczesnego pluralizmu eduka-
cyjnego i humanistycznego nurtu w pedagogice. Stefan Woloszyn (1995,
s. 75-76) wspomina o dwoch falach alternatywnego humanistycznego my-
dlenia i dzialania pedagogicznego: jednej na przetomie XIX i XX wieku
i miedzywojnia oraz kolejnej — po Il wojnie $wiatowej. Oto bowiem przetom
XIX i XX wieku przynidst przemiany gospodarcze zwigzane z rozwojem
techniki i nauk przyrodniczych, szybkie przeobrazenia zycia spotecznego,
ozywienie nauk spotecznych, psychologicznych i filozofii. Stad w poczat-
kach XX wieku czesto krytykowano éwczesng szkote, uzywano wobec
niej lekcewazgcych okreélen: stara i tradycyjna. Jak pisze Jedrzej Sobczak
(1998, s. 19-20), w tym czasie o szkole moéwiono i pisano, ze jest szkola:
rutyny, pouczen, nakazu, sankcji i kar, werbalnej i pamieciowej erudycji
itp. Na fali tej krytyki pojawily sie idee Nowego Wychowania zainicjowa-
ne w Europie u schytku XIX wieku w specjalnym typie szké} nazywanych
Nowymi Szkolami. Pojawily sie w Anglii, Francji, Szwajcarii, Niemczech
i stanowily swego rodzaju wyspy oporu wobec nauczania i sposobu trak-
towania ucznidéw w szkotach publicznych. Dla podejscia Gestalt w edukacji
wazne — z historycznego punktu widzenia — wydaja sie te idee Nowego
Wychowania, ktére okreslano w Stanach Zjednoczonych jako wychowa-
nie progresywne, za$ w Niemczech jako Niemieckg Pedagogike Reformy!.
Pierwsze dziatania w ramach tego niemieckiego ruchu pedagogicznego
przypisuje sie trzem prywatnym szkotom z internatami, ktére zapoczatko-
waty rozwdj Niemieckich Wiejskich Domowych Ognisk Wychowawczych
(Deutsche Landerziehungsheime) (J. Sobczak, 1998, s. 21).

Nowe Wpychowanie, jako niewatpliwy przejaw fermentu pedagogicz-
nego w Stanach Zjednoczonych i w wiekszosci krajow Europy, byto zjawi-
skiem niezwykle réznorodnym. Obok konkretnych szkét wprowadzajacych
innowacje pojawito sie wiele nowych kierunkéw pedagogicznych, miedzy

! Wiecej informacji na ten temat przedstawia Mirostaw M. Szymanski w publikacji Niemiec-
ka pedagogika reformy 1890-1933 (M. Szymanski, 1992).
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innymi: naturalizm i psychologizm pedagogiczny, pedagogika integral-
na, pedagogika personalistyczna® Przy tej okazji nalezy wspomnied
o kilku postaciach waznych dla nurtu Nowego Wychowania. Gloszo-
ne przez nich idee sprzyjaly pojawieniu sie i rozwojowi gestaltowskiej
mysli w pedagogice®. Idee nowej edukacji podjeta Ellen Key w swo-
jej sztandarowej dla Nowego Wychowania publikacji Stulecie dziecka,
(E. Key, 1998; 2005) wydanej w 1900 roku. Poddajac krytyce miedzy
innymi tradycyjna szkole i odnoszac sie do naczelnej idei ksztalcenia
zintegrowanego, stwierdzita, ze

Zycie — zycie przyrody i cztowieka — oto co jedynie i wylacznie do zycia
nas ksztalci. [...] szkota i dom powinny dziecku dawaé rzeczywistosé w wiel-
kich obfitych, cieptych falach, nie ujmujac je w groble i nie kanalizujgc przez
metodyke, systematyke, sztuczne podziaty i egzaminy. [...] Wielkim i jedynym
zadaniem szkoly jest uczyni¢ sie zbyteczng; w miejsce systemu i schematu
wprowadzié zycie i szczescie, co znaczy takze — innymi stowy — czynnos¢ samo-
dzielng (E. Key, 1998, s. 53-54).

Coraz bardziej interesowano sie naukowo dzieckiem, dzieki Wilhelmowi
Wundtowi, ktéry w swoim os$rodku psychologii doswiadczalnej na uniwer-
sytecie w Lipsku wyksztaltcit wielu badaczy i popularyzatoréw psychologii
dzieci i mtodziezy nie tylko z Niemiec, ale i ze Stanéw Zjednoczonych,
z Anglii, Wloch, Holandii, a takze z Polski. Dla przyktadu, Granville S. Hall
— jeden z ucznidw W. Wundta — po objeciu w 1889 roku funkecji rektora
amerykanskiego uniwersytetu w Worcester, stworzyt pierwszy w $wiecie
os$rodek studiéw naukowych nad dzieé¢mi (tzw. child-study), a nastepnie po-
wolal stowarzyszenia zajmujgce sie psychologia i edukacjq (zob. J. Sobczak,
1998, s. 23-24). Podobne organizacje powstaty pdzniej w Europie. Kolejng
wazng postacig byt Georg Kerschensteiner (1998, s. 129-154), ktory jako
profesor uniwersytetu w Monachium stat sie jednym z najwybitniejszych
teoretykow i filozoféw Nowego Wychowania. Z kolei w Stanach Zjednoczo-
nych idee progresywnego wychowania zapoczatkowal John Dewey, ktory
w latach 1896-1903 prowadzit w Chicago laboratorium pracy szkolnej przy
Instytucie Nauczycieli i w 1896 roku opublikowat Moje pedagogiczne credo,
a dwa lata pdzniej ukazala sie thumaczona na wiele jezykéw praca Szkota
a spoleczeristwo®.

Wspdtczesne, nowe idee w edukacji sqa naturalng konsekwencja opisa-
nych historycznych przemian w mysleniu o dziecku i wychowaniu. Podejscie
Gestalt w edukacji wigze sie nie tylko z rozwojem nauk psychologicznych,

2 Bardziej szczegdlowe informacje o nurtach Nowego Wychowania mozna znalezé w wielu
opracowaniach z dziedziny historii wychowania, miedzy innymi: L. Chmaj, 1963; S. Wolo-
szyn, 1964; 1998a; J. Sobczak, 1998.

5 Podkreslaja to R. Reichel i E. Scala w publikacji Das ist Gestaltpiddagogik (1996, s. 12-13).

* Polskie ttumaczenia dziel ]. Deweya: Moje pedagogiczne credo (2005) oraz Szkota a spole-
czenstwo (2005).
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ale takze z przemianami spoteczno-politycznymi w Stanach Zjednoczonych
i Europie w XX i XXI wieku. Niewatpliwy wpltyw na wspdtczesna pedagogi-
ke mial — w latach trzydziestych XX stulecia na starym kontynencie — roz-
kwit nie tylko psychoanalizy (Zygmunt Freud), psychologii indywidualnej
(Alfred Adler), ale takze psychologii postaci, nad ktérg swoje pionierskie ba-
dania prowadzili niemieccy naukowcy (Christian von Ehrenfels, Wolfgang
Kohler, Max Werthemeier. Jednak zatozenia tych nurtéw psychologicznych
byty sprzeczne z rosnacq w sile ideologia faszystowskq, przez co staly sie
obiektem atakéw nazistow. W konsekwencji przesladowano reprezentantéw
tych kierunkoéw, gdyz ich sposéb myslenia nie mdégt by¢ wykorzystany do
skazonego faszyzmem, pseudonaukowego uzasadniania

[...] centralizmu, przemocy, gwaltu, slepego postuszenstwa, terroru ideologicz-
nego, zniestawiania, przesdladowania i wyniszczania myslacych inaczej albo
wyrzuconych poza obreb spoteczenstwa (W. Metzger, 1976, s. 679).

Dla wielu z nich miejscem azylu okazaly sie Stany Zjednoczone Amery-
ki, gdzie mogli spokojnie zy¢ i pracowaé¢ naukowo. Zatem w czasie, gdy
w Europie do witadzy doszli faszysci, doprowadzajac potem do dziatan
wojennych, na amerykanskich uniwersytetach dynamicznie rozwijaty sie
nauki spoteczne. Nastgpitlo wiec dramatyczne przerwanie rozwoju wielu
réznorodnych nurtéw naukowych w humanistyce europejskiej. Jeszcze
raz warto podkresli¢ odmiennoéé realidw spoteczno-politycznych Europy
i Ameryki oraz to, ze umocnienie i rozkwit nauk spolecznych w Stanach
Zjednoczonych przypadl na trudne dla europejskiej tradycji czasy faszy-
stowskiej krucjaty przeciw ideom humanistycznym. Jednak takze pdzniej
zimnowojenne podzialy w Europie nie stuzyly pluralizmowi i twérczemu
myéleniu w psychologii i pedagogice na kontynencie. Jak dosadnie okreélit
to Wolfgang Metzger (1976, s. 679) — jedyny sposrdd psychologdéw postaci,
ktéry ocalat z IT wojny Swiatowej:

naukowo niekwestionowana zasada oszczednosci przemienia sie tu i éwdzie
w zasade gnuénosci wtedy mianowicie, gdy odrzuca sie teorie, ktére dla ich
zrozumienia wymagaja wiecej niz 90 1Q, albo gdy sie przyjmie, ze podstawowe
zalozenia naszej nauki — bez zwazania na wszelkie odkrycia dokonane w mie-
dzyczasie — nie mialy prawa wykroczyé ponad Locke’a na Zachodzie i ponad
Marksa na Wschodzie.

Istotny impuls dla nauk spotecznych w Europie Zachodniej przyniosty do-
piero skutki mtodziezowej rewolty 1968 roku. Ten protest przeciwko skost-
niatej tradycji spoteczenstw burzuazyjnych spowodowat, ze od poczatku lat
siedemdziesigtych w tempie przyspieszonym przenikaty ze Standéw Zjedno-
czonych do Europy nowe idee, ukazywato sie wiele ttumaczen, europejscy
naukowcy wyruszali za ocean po nowa wiedze. Jak wiemy, kraje Europy
Srodkowej mogly w pelni korzysta¢ z dorobku nauk humanistycznych
uwolnionych spod wplywu ideologii dopiero ponad dwadziedcia lat pdzniej,

39



40

Czesé 1

czego przykladem byt przetom, jaki mial miejsce w Polsce po 1989 roku.
Ten trwajacy do dzié czas otwarcia na nowe idee mozna i warto wykorzystaé
do przyblizenia zalozen teoretycznych i rozwigzan praktycznych podejécia
Gestalt w pedagogice.

Zrédel gestaltowskiego nurtu w edukacji mozna szuka¢ w amerykan-
skim ruchu ,wolnych szkél, ktéry pojawil sie w pierwszej polowie lat
szes$édziesigtych XX stulecia jako reakcja na pelen autorytaryzmu i prze-
sadnie technologiczny system wychowania. W ten eksperymentalny ruch
w edukacji zaangazowat sie Paul Goodman, jego cérka — Susan, i psycho-
terapeuta gestaltowski — Georg Dennison (P. Goodman, 1975). W latach
siedemdziesigtych XX wieku na dobre rozwingl sie trwajacy nadal pro-
ces wlaczania do naukowej wiedzy pedagogicznej doswiadczen réznych
— wczedniejszych i pdzniejszych — nurtéw psychologii, reprezentowanych
na przyklad przez humanistycznie zorientowanych psychologéw: Carla
R. Rogersa, Charlotte Bihler, Abrahama Maslowa, Ruth Cohn, twércow
psychologii postaci i psychologii Gestalt: Maxa Wertheimera, Kurta Koffke,
Kurta Lewina, Kurta Goldsteina, i prekursordéw terapii Gestalt: Fritza i Laure
Perlséw, Paula Goodmana.

W pierwszej w Europie calosciowej publikacji ksigzkowej na temat
podejscia Gestalt w edukacji, napisanej przez wspdlpracownikéw F. S.
Perlsa — Hilariona Petzolda i Georga I. Browna, przedstawiono szkic prze-
stanek teoretycznych zastosowania zatozen terapii Gestalt w nauczaniu
i wychowaniu oraz opis dodwiadczen z jej wykorzystania w doskonaleniu
zawodowym nauczycieli (zob. H. Petzold, G. I. Brown, 1977). W kolejnej
publikacji rozwinieto podstawy teoretyczne pedagogiki Gestalt. Wskazano
na jej zréodla wywodzace sie zaréwno z terapii Gestalt (Fritz Perls), jak
i z edukacji przez stapianie sie (confluent education) (Georg I. Brown), an-
tropologii stosowanej — agogiki holistycznej (Hilarion Petzold) oraz zajeé
interakcyjnych skoncentrowanych na temacie (Themenzentrierte Interak-
tion) (Ruth Cohn)®. Confluent education, czyli edukacja przez stapianie
sie, pozwolita zweryfikowaé eksperymentalnie mozliwo$é wykorzystania
dorobku psychoterapii Gestalt w edukacji (zob. G. I. Brown, H. Petzold,
1978). Agogika integracyjna, okreslana inaczej jako antropologia stoso-
wana, opiera sie na zalozeniu, ze cztowiek jako podmiot ciata, psychiki
i ducha zyje w nierozerwalnym zwigzku ze $rodowiskiem spotecznym
i ekologicznym. Zdobywa swoja tozsamos$¢ dzieki temu, ze wchodzi w in-
terakcje z tym $rodowiskiem. Z agogiki wynikaja nastepujace przestanki
antropologiczne, wazne z punktu widzenia celéw pedagogiki Gestalt (zob.
O. A. Burow, K. Scherpp, 1981, s. 124; B. Sliwerski, 1998, s. 66):

5 Taki naukowy fundam@nt pedagogiki Gestalt opisuja miedzy innymi: O.-A. Burow, K. Scherpp
- 1981, s. 119-122 i B. Sliwerski — 1998b, s. 160-161.
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— czlowiek jest w istocie organizmem godnym zaufania;

— cztowiek ma ogromne mozliwosci, ktérych wykorzystanie wymaga stwo-
rzenia odpowiednich warunkéw;

— czlowiek jest istota spoteczng;

— czlowiek jest ze swej istoty aktywny, zmienia sie dzieki wlasnej aktywno-
4ci i interakeji ze swoim otoczeniem;

— indywiduum dazy do wszechstronnego rozwijania swoich zdolnoéci
i mozliwosci;

— postepowanie cztowieka mozna zrozumieé jedynie catosciowo.

Zajecia interakcyjne skoncentrowane na temacie sa propozycja edu-
kacji, ktérej celem jest integracja tresci ksztatcenia (TO) z indywiduum
- posiadajgcym swojg niepowtarzalna biografie, potrzeby (poznawcze, emo-
cjonalne, cielesne, duchowe, moralne etc.), umiejetnoéci komunikowania sie
z samym sobg - (JA), otoczeniem (GLOB) oraz grupg, ktérej éw proces
edukacyjny dotyczy (MY).

Wspodlczesng wiedze o najistotniejszych gestaltowskich wymiarach
uczenia sie i rozwoju mozna odnalezé w takich publikacjach, jak: O. A. Bu-
row i K. Scherpp (1981); O. A. Burow, H. Quitmann, M. P. Rubeau ( 1987);
O. A. Burow (1988); M. Thanhoffer, R. Reichel, R. Rabenstein (1996); R. Luca,
M. Winscherman (1995); R. Reichel, E. Scala (1996); Heinrich Dauber (2001).
W Polsce za$ na ten temat pisat B. Sliwerski (1992b, 1998a, 1998b).
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Rozdziat 2. Podejscie Gestalt w edukacji

Jak wynika z powyzszego schematu, pedagogika Gestalt jest rozlegtym
obszarem koncepcyjnym inspirowanym przez wiele zZrddet. Wérdd nich
nalezy wymieni¢ psychoanalize, fenomenologie, filozofie egzystencjalng,
psychologie i pedagogike humanistyczng, terapie Gestalt, psychodrame,
tematycznie ukierunkowana interakcje (TZI), dynamike grupowgq, uczenie
skoncentrowane na osobie. Trzeba takze przypomnieé, ze wiele ja laczy
z ideami Nowego Wychowania (zob. J. Sobczak, 1998, s. 18-45) i Niemieckiej
Pedagogiki Reform®, jak bowiem podkreslit O. A. Burow (1995, s. 208), pe-
dagogika Gestalt przejela z nich wiele mysli, impulséw i metod.

2.3. Miedzy autorytetem irracjonalnym i racjonalnym,
czyli ,kim byl Bodo?”’

Analizujac spoteczny i indywidualny wymiar bytu jednostki, mozna przyjaé
zatozenie, ze czlowiek tylko wtedy jest w stanie zrealizowadé swoje wszystkie
mozliwosci, gdy w procesie twérczym wejdzie w zwigzki z innymi ludZzmi.
Dzieki temu istnieje cywilizacja, kultura, spoteczenstwo (I. Orth, H. G. Pet-
zold, 1993, s. 99), szczegdlna role nalezy przypisaé szkole i uczeniu sie, czyli
procesowi rozwojowemu jednostki wkomponowanemu w relacje spoteczne.
Owe relacje sq odzwierciedlone w stosunku wladzy, jaka posiadaja doro-
$li nad mlodymi (M. Nowak-Dziemianowicz, 2001, s. 159), i moga czasem
przybierac¢ tak karykaturalny wymiar, ze nie bedzie przesadqa méwié wrecz
o przetrwaniu. Za przyktad niech postuzy relacja absolwenta jednego ze
znanych warszawskich liceéw (Z. Mencel, 2003, s. 87):

[...] nauczycielka jezyka rosyjskiego nie uczyta nas w ogdle — prosze rozumieé
to w sposéb jak najbardziej dostowny. Przez cztery lata lekcje odbywaly sie
zgodnie z planem, ale byly fikcja. Zaraz po dzwonku nauczycielka pojawiata
sie w klasie, siadata za stotem nauczycielskim, po czym natychmiast zapadata
w senne odretwienie, rodzaj letargu, od czasu do czasu przerywanego tylko po
to, by przejrze¢ jakies czasopismo albo pogmeraé leniwie w torbie. Swiadomi, ze
przez godzine mamy wolne, na lekcjach jezyka rosyjskiego odrabialiSmy prace
domowe z innych przedmiotéw albo odpoczywalismy, grajac w inteligencje lub
okrety. [...]| Nauczyciel jezyka niemieckiego byt w pordwnaniu z nig potworem
— bano sie go wprost panicznie. Ciezki, zwalisty, z miesistqa purpurowa twarza
i z lysing zaczesywang na pozyczke twierdzil, ze jest uderzajaco podobny do
Rogera Moore’a z serialu ,Swiety” i oczekiwal potwierdzania tej niedorzeczno-
$ci. Do chtopcédw, nie wiadomo dlaczego, zwracal sie wylacznie per ,Alojzy”,
do dziewczat za$ per ,Franciszka” Wzywajgc do odpowiedzi, rzucatl kazdemu
w twarz pogardliwe: ,Dukaj!”. Na jego lekcjach panowata wzorowa dyscy-

5 Pedagogike Gestalt w taki sposob postrzegat Hilarion Petzold w wydanej wspdlnie z Georgem
I. Brownem ksigzce Gestaltpddagogik. Konzepte der integrativen Erziehung (1977, s. 7).

" Tytul nawigzuje do przedstawionej w tek$cie absurdalnej sytuacji spoltecznej, w ktérej na-
uczajgcy manipulowat uczacymi sie.
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plina, na najmniejsze jej naruszenie reagowat wybuchami niepohamowanej
wécieklosci. W przyptywie dobrego humoru lubit zakladaé sie o tabliczke
wedlowskiej czekolady, ze nikt nie zagnie go ze znajomosci niemieckiego
stownictwa. Ktos, kto przyjmowat zaktad, wyszukiwal w wielkim stowniku
niemiecko-polskim i polsko-niemieckim dowolne rzadko uzywane niemiec-
kie slowo, wypisywal je na tablicy, nauczyciel zas podawal bezblednie polski
odpowiednik i inkasowalt czekolade, ktdrg niezwlocznie pochtanial, oblizujac
palce. Zajadty wrég nowoczesnych metod nauczania wymagat jednego: kucia,
kucia i jeszcze raz kucia. Wkuwalismy wiec na blache niemieckie czytanki
i jestem pewien, ze do dzisiaj kazdy, kogo uczyt, obudzony w $rodku nocy py-
taniem: Wer war Bodo? (kim byt Bodo?), odpowie bez wahania: Bodo war ein
Riese (Bodo byt olbrzymem). Nigdy w Zyciu nie spotkatem pedagoga, ktéry
nawet kompletnych ostéw i walkoni potrafitby tak mobilizowaé do wysitku.

Gdyby w komentarzu do opisywanych wyzej sytuacji oprzeé sie na
myslach Ericha Fromma (1996), to mozna powiedzieé, ze kazdy pedagog
— pozostajac w specyficznych relacjach ze swoimi wychowankami — stoi
przed wyborem — rozstrzyga miedzy autorytetem irracjonalnym i racjo-
nalnym (J. Przesmycka-Kaminska, J. Pietraszko, 1994, s. 30-31). Ten pierw-
szy rodzaj autorytetu wiaze sie ze sprawowaniem wladzy nad czlowiekiem,
drugi za$ opiera si¢ na réwnosci osdéb, mimo ze posiadaja réziny zakres
wiedzy i umiejetnosci. Irracjonalnosé¢ versus racjonalnos$é w pojmowaniu
istoty autorytetu mozna w warunkach szkolnych uja¢ w strukture autory-
tet nadany versus autorytet dokonan. Zrodtem autorytetu nadanego jest
samo przyjecie roli zawodowej przez nauczyciela i spotecznie akceptowane
podporzadkowanie mu ucznidéw. Istotg za$ autorytetu dokonan jest jego
budowanie na podstawie poziomu kompetencji zawodowych oraz jakosci
relacji interpersonalnych. W taki wladnie kontekst wpisuje sie gestal-
towskie podejécie w edukacji, w ktérym kazda forma uczenia sie — nie
ograniczona bynajmniej do lekcji — w istocie powinna stuzyé spotkaniu
i rozwijajacemu potencjal czlowieka kontaktowi ze sobq, innymi ludZzmi
i otaczajacym $wiatem.

2.4. Proces edukacji w podejsciu Gestalt

Poszukujac syntetycznej antropologicznej wyktadni dla oddzialywan pe-
dagogicznych z perspektywy Gestalt, mozemy oprzeé sie na pogladach
H. Petzolda (1993, za: H. Dauber, 2001b, s. 115) i uznaé, ze istota edukacji
w podejsciu Gestalt jest bezposrednie i calo$ciowe porozumiewanie
sie¢ miedzy podmiotami na plaszczyinie ciala, rozumu i uczué, przy
czym urzeczywistnianie owego holistycznego myslenia o cztowieku
wigze sie ze $wiadomoscia wlasnej przestrzeni zyciowej, tworzenia
wlasnej przestrzeni dzialania, uswiadomienie sobie wlasnego pocho-
dzenia oraz uznania ograniczonos$ci wltasnego poznania, wtasnej $wia-
domosci i doczesnosci swojej egzystencji.
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Zalozenia te nie sg obce takze innym nurtom pedagogiki humani-
stycznej. Ta holistyczna wizja czlowieka wyraznie wskazuje, ze w kazdej
sytuacji edukacyjnej — a szczegdlnie w szkole — cztowiek posiada wilasny,
niepowtarzalny rytm dojrzewania, stanowi o wlasnym rozwoju i autono-
mii, buduje swoje cztowieczenstwo. Twierdzenie, ze dziecko stanowi tabula
rasa — niezapisang tablice — mozna zaliczy¢ do reliktéw myélenia pedago-
gicznego, w relacjach z nauczycielem madros¢ dziecka nie jest bowiem
wcale mniejsza, lecz jest po prostu inna. Celem edukacji powinno sie staé
swycigganie na $wiatlo dzienne madroéci talentéw wiasciwych dziecin-
stwu” (T. Moore, 1992, s. 71). Gestaltowska koncepcja pracy dydaktycznej
jest oparta na kontakcie miedzy jednostka a $rodowiskiem (R. Fuhr, 1991,
s. 145-147). Mozna powiedzieé, ze w rozwigzaniu modelowym osoba uczaca
sie pozostaje w kontakcie z tredciami ksztalcenia i w dynamicznym ukta-
dzie interpersonalnym tworzy wlasnag wiedze, przy czym treéci ksztatcenia
nalezy rozumie¢ jako

[..] kazde skumulowane i zgeneralizowane do$wiadczenia ludzkosci, ktore ze
wzgledu na swojg wartos¢ zostaly uwzglednione w planach nauczania,

za$ wiedza jest ,[...] wszystko to, co uczacy przyswaja sobie przez zajmowa-
nie sie tre$ciami ksztatcenia”. Jak twierdzi Reinhardt Fuhr (1991, s. 146-147),
aby scharakteryzowaé proces kontaktu uczacego sie z tresciami edukacyj-
nymi, mozna uzy¢ analogii do spozywania i trawienia pokarmu (inspirowa-
nej niewatpliwie myslami F. Perlsa). Otdz osoba uczaca sie inicjuje kontakt
(czyli pobudza apetyt), rozpoznajac w treéciach ksztalcenia interesujacy ja
obszar. Sposréd tresci, z ktorymi pozostaje w kontakcie, wybiera co$ (czyli
konsumuje), a nastepnie zajmuje sie tym (czyli przezuwa), wbudowujac, po-
szerzajac i odnawiajac swojg wiedze. W rezultacie kontakt wchodzi w faze
koncowa — nastepuje asymilacja i integracja wiedzy (czyli strawienie). Je$li
wiedze uznad za akt twdrczy, nierozerwalnie zwigzany z czlowieczq potrze-
ba samorealizacji, to pragnienie zdobywania wiedzy jest cecha immanentna
czlowieka. Jednak wspdlczesny czlowiek zyje w niezwykle skomplikowa-
nym $wiecie, w coraz wiekszym wyobcowaniu z natury i zwigzanym z tym
zaburzonym odczuwaniem dynamiki wlasnych proceséw wewnetrznych.
Cywilizacja bowiem od dawna narusza psychologiczne, ekologiczne i spo-
teczne podstawy zycia czlowieka. Zjawiska te nie ominely takze szkoly.
Nic zatem dziwnego, ze ulega zaburzeniu kontakt jednostki ze $wiatem,
a przede wszystkim asymilacja i integracja treéci ksztalcenia. Przyglada-
jac sie wspdlczesnej szkole, dostrzegamy przede wszystkim ograniczenie
podmiotowosci uczniéw i nauczycieli. Marginalnie traktuje sie aktywnosé
poznawcza jednostki, poznanie zmystowe i emocje towarzyszace uczeniu
sie. Zatozona a priori skuteczno$é procesdéw nauczania powoduje narzuca-
nie kontaktu z tredciami ksztalcenia (sprowadzonego najczesciej do wer-
balizmu), a w rozbudowanych mechanizmach kontroli wynikéw nauczania
przy pomocy ocen sprawdza sie ilo$¢ przyswojonych tresci, a nie wiedze.
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W zwigzku z tym uczacy sie sq przymuszani do ,poltkniecia” tresci, zamiast
je ,przezuwad” (por. R. Fuhr, 1991, s. 146). Moéwigc kroétko, zaburzony kon-
takt z tresciami ksztalcenia powoduje, ze ulegaja one jedynie czesciowej
asymilacji i integracji z dotychczasowa wiedza uczacego sie.

Zatem tym bardziej wazne staja sie pytania: czego uczymy sie naprawde
w szkole i poza nig?, jak $rodowisko spoleczne moze utrudniaé rozwdj in-
telektu, emocji i twoérczego dziatania?, jaki udziat maja w tym nauczyciele?
Opisane wyzej problemy z natury rzeczy interesuja pedagogdéw Gestalt, po-
niewaz praca z ewentualnymi zakléceniami w procesie nauczania — uczenia
sie jest jednym z filaréw Gestaltu.

Pedagogike Gestalt zalicza sie do tej grupy koncepcji pedagogicznych,
o ktérych mozna powiedzieé, ze stanowia alternatywe wobec istniejacej po-
wszechnej rzeczywistosci pedagogicznej. Alternatywne nurty pedagogiczne
laczy gotowos$é¢ do zmiany tych uwarunkowan edukacji w wymiarze po-
wszechnym, ktére w wyrazny sposéb zaburzajg proces nauczania — uczenia
sie. W szczegdlnoscei zas chodzi o niezgode na (A. O. Burow, 1991, s. 141):

— brak calodciowego zajmowania sie charakterem procesdéw nauczania
i uczenia si¢;

— niedostateczne zwracanie uwagi na indywidualnos¢ i zrdéznicowanie za-
réwno ucznidw, jak i pedagogdw;

— uczenie sie traktowane jako trening depersonalizacji i nieskutecznego
obowigzkowego dzialania;

— tendencje do formowania u ucznidéw dyspozycyjnosci;

— sklonnosé szkét powszechnych do oddalania si¢ od Zycia i pozbawionej
sensu rytualizacji;

— ukryty, selekcyjny charakter szkék;

— niedostateczne zajmowanie sie potrzebami nauczycieli i uczniéw;

— rozdzwiek miedzy skutecznoécia dydaktyczna i wychowawcza;

— niedostatek humanizmu.

Pojecie ,edukacja” mozna rozumie¢ jako wyprowadzenie. Zbyt czesto
jednak termin ten interpretuje sie jako wyprowadzanie z dziecinstwa, choé
prawdopodobnie stuszniej byloby odczytywaé go jako wyjawianie mozliwo-
$ci, talentdéw i uzdolnien tkwigcych w kazdym czlowieku. We wspdlczesnej
edukacji pojecie rozwdj konotuje specyficzne myslenie o skutecznosci
szkoty. Miare tej konotacji wyznacza liniowy, systematyczny i — co wazne
—mierzalny wzrost ré6znych kompetencji uczacych sie. W tak postrzeganym
szkolnym rozwoju cztowieka nie akceptuje sie stagnacji, bledéw, cofania
sie. Pejoratywnego znaczenia — w kontekscie rozwoju — nabiera takze poje-
cie niedojrzatosci jako stanu wartosciujacego jednostke na kazdym etapie
ksztalcenia, a nie (ewentualnie) wyjsciowego w karierze szkolnej dziecka.
W tym kontekscie warto odniesé sie do postulatéw, ktérych zrddlem sa
doswiadczenia gestaltowskiego nurtu w psychoterapii. Z uwagi na to, ze
odnosza sie do relacji miedzy osoba a $wiatem, wyznaczajq pole konstruk-
tywnego kontaktu, budujgcego zdrowa psychicznie, zdolng do skutecznego
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uczenia sie jednostke, wydaja sie wazne takze w pedagogice Gestalt. Oto
lista tych dezyderatéow (zob. C. Naranjo, 1970, za: Ch. Sills, S. Fish, P. Lap-
worth, 1999, s. 42):

. Zyj w ,teraz”.

. Zyj ,tu”, w aktualnej sytuacji.

. Akceptuj siebie takim, jakim jestes.

. Postrzegaj swoje srodowisko takim, jakie ono jest, a nie takim, jakie Two-
im zdaniem powinno by¢. Nawigzuj kontakt z tak postrzeganym s$rodo-
wiskiem.

. Zachowuj sie uczciwie wobec siebie.

6. Wyrazaj siebie, mdéwiac, co czujesz, co myslisz, czego chcesz. Nie manipuluj
sobq i innymi ludZmi przez racjonalizacje, oczekiwania, osady i znieksztal-
cenia.

7. Dodwiadczaj cala game emocji — zaréwno przyjemnych, jak i niemitych.

8. Akceptuj tylko te oczekiwania wobec Ciebie, ktdére nie sq sprzeczne z Twoja
wiedzg o sobie.

9. Zachowaj gotowos¢ do eksperymentowania, by napotkaé¢ nowe sytuacje.

10. Otwodrz sie na zmiane i rozwdj.

N~ NN~

a1

Oczywiscie powyzsze sformutowania wyznaczajg pewne standardy ide-
alne i, co warto podkreéli¢, trzeba je postrzegaé raczej jako dynamiczna
droge ku tym celom, a nie osiggniecie takiego stanu. Pedagogika Gestalt
czerpie inspiracje z tak rozumianej koncepcji zdrowia psychicznego i ana-
lizujac sytuacje typowe dla powszechnej edukacji, wskazuje na zagroze-
nia dobrego samopoczucia jednostki w szkole i rezultatéw jej uczenia sie.
Uczniowie moga nadmiernie uzaleznié¢ sie od wsparcia otoczenia, polegaé
na waznych osobach w szkole (na przyktad na nauczycielach, przywodcach
rowiedniczych) do tego stopnia, ze stajq sie biernymi i niezdecydowanymi
jednostkami oczekujacymi wskazdwek, by dziatlaé. Uzaleznienie to prowadzi
zwykle do podporzadkowania sie zgadaniom innych, bez uwzglednienia wta-
snych uczué, przekonan czy pragnien. Na przeciwnym biegunie moga po-
jawi¢ sie takze dgzenia do zachowania nadmiernej niezalezno$ci, separacji,
zerwania kontaktu. Brzemienne w skutki jest ograniczanie pola wtasnych
dodwiadczen, doznan, uczué¢ i mysli do tego stopnia, ze traci sie kontakt
z wlasnym JA - dotyczy to zardwno ucznidéw, jak i nauczycieli. W warun-
kach tradycyjnej, powszechnej edukacji nieuchronnie tracimy czesé siebie,
obowigzuje w niej bowiem specyficzny obraz cztowieka, wyznaczony celami
wychowania. Szkola odrzuca istnienie przeciwienstw, zezwalajac jedynie
na akceptowane wychowawczo zachowania i nagradzajac je. Obrazuje to
linearny model postrzegania przeciwienstw, w ktérym ludzkie cechy swiad-
czace o odmiennosci znajduja sie na dwdch biegunach kontinuum. W tym
rozumieniu cztowiek moze by¢ tylko radosny albo smutny.
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Schemat 2. Linearny model postrzegania przeciwiennistw na kontinuum

radosny smutny

Zrédto: opracowanie wlasne.

Schemat 3. Symboliczne przedstawienie holistycznego modelu przeciwienstw
pozostajacych w réwnowadze, oparte na znaku uzywanym przez
niektére nurty buddyjskie

Zrodto: S. Ginger, A. Ginger, 1994, s. 147.

W podejéciu Gestalt — wzorujac sie na myéli filozoficznej Wschodu - pod-
kredla sie wage dwdch standéw istnienia okreslanych mianem yin i yang
(zob. S. Ginger, A. Ginger, 1994, s. 147-148). Kazda jako$¢ ma co prawda
swoje przeciwienstwa, ale oznacza to, ze czlowiek jest jednoczednie i rado-
sny i smutny. Tak rozumiane przeciwienistwa pozwalajq zaistnie¢ stanowi
posredniemu, w ktérym mozemy byé otwarci na kazdg mozliwos¢ i kazde
doswiadczenie.

W szkole musimy przyjmowac role cztowieka postusznego, podporzad-
kowanego, spokojnego, uprzejmego. Zabronione jest ujawnianie innych
cech stanowigcych przeciez druga czesé¢ cztowieczej natury — porywczosci,
niecheci do pracy, nerwowodci itp. Nie oznacza to bynajmniej, ze pedago-
gika Gestalt koncentruje sie na tej stronie zachowania cztowieka. Chodzi
tu raczej o calosciowe postrzeganie ludzkiej natury i taki sposéb pracy,
by zamiast ttumienia zaburzen i instrumentalnego wygaszania zachowan
niepozadanych tworzy¢ okazje do pracy z zaburzeniami®. Relacje interper-
sonalne w szkole nie opieraja sie na szczerej wymianie uczué, pragnien
i mysli, lecz sa znieksztalcone przez rézinego rodzaju zwyczaje, przesady,
wyuczone zachowania. Proces nauczania — uczenia sie zbyt czesto staje
sie grg, w ktdrej podstawag sga doswiadczenia z przesztosci i wyobrazenia

8 Jedna z ciekawych — pod wzgledem teoretycznym i empirycznym — propozycji pracy z za-
kldceniami jest publikacja Teresy Borowskiej Emocje dzieci i mtodziezy. Zasoby — rozwija-
nie (2006).
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przysztodci, a wtedy i nauczyciel, i uczenn musi byé kimé innym, niz jest
w istocie. Funkcjonowanie ,tu i teraz” jest niestety marginesem szkolnej
rzeczywistosci.

2.41. Uczenie sie a kontakt

Jak twierdza pedagodzy Gestalt, ,uczenie sie zachodzi na granicy kontaktu”
i owa granica jest miejscem, w ktérym nastepuje rozpoznanie i decyzja
otwarcia sie na co$ nowego w naszym zyciu (zob. O. A. Burow, 1988, s. 84).
Dlatego jednym z istotnych zalozen pedagogiki Gestalt jest uznanie zja-
wiska kontaktu za podstawe nauczania i uczenia sie. W procesie kontaktu
mozemy wyrdznié kilka faz:

- inicjacja kontaktu (na przyklad poszukiwanie tematu, u$wiadamianie
potrzeb, poszukiwanie sposobdéw podniesienia motywacji do dziatania,
przyblizenie problemu);

- podjecie aktywnoéci (proby roéznorodnych dzialan z wykorzystaniem
wszelkich dostepnych $rodkow);

- integracja do$wiadczen (zebrane réznorodne doswiadczenia moga byé
porzadkowane, odrzucane, warto$ciowane, rozrdzniane itp.);

— rozwigzanie (pojawia sie $wiadomosé¢ wynikéw osiggnietych w dziataniu,
u$wiadamiane sqg nowe problemy do rozwigzania).

W sytuacji kontaktu granicznego u osoby uczacej sie moga wystapié
zaburzenia majace zrédto w indywidualnej biografii. Jednym z celéw pe-
dagogiki Gestalt jest wspieranie uczniéw w rozpoznawaniu i zrozumieniu
wlasnych, zdeterminowanych osobowosciowo sposobéw uczenia sie. Niepo-
wtarzalny, indywidualny charakter uczenia sie okredla zasada: dla kazdej
osoby to, czego potrzebuje tutaj i teraz dla rozwiniecia i zaspokojenia swo-
ich indywidualnych potrzeb (zob. O. A. Burow, 1995, s. 258). Takie my$lenie
0 uczeniu sie jest alternatywa dla dominujacego w powszechnej edukacji
rozwigzania: dla wszystkich to samo, w tym samym czasie. Opisany model
czterech faz kontaktu w procesie uczenia sie powinien réwniez uwzgledniaé
wpltyw dynamicznej rownowagi, jaka ma zaistnie¢ w grupie uczgcych sie
o0séb. Zatem kazdy — zaréwno uczacy sie, jak i osoba pomagajaca sie uczyé
- (JA) pozostaje w kontakcie z konkretng rzeczywistosciq (SWIAT), innymi
osobami w grupie (MY), wlaczajac sie w realizacje tematu (TO). W rezul-
tacie powinno nastapi¢ domkniecie calodci wienczace proces uczenia sie.
Taki sposob edukacji opracowala i rozwinela Ruth Cohn®.

® Model zajeé interakeyjnych skoncentrowanych na temacie (Themenzentrierte Interaktion)
opracowata Ruth Cohn ze wspdlpracownikami z Workshop Institute for Living Learning
(R. Cohn, 1975; R. Cohn, A. Farau, 1984).
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Schemat 4. Uczenie sie jako $wiadomie organizowany proces dynamicznej
réwnowagi miedzy jednostka (JA), grupa (MY), tematem (TO)
i otaczajacym $wiatem (GLOB)

TO
(TEMAT)

JA MY
GLOB

Zrédto: H. Quitmann, 1985, s. 187.

Trzeba podkreslié, jak wazne jest calodciowe podejécie do doswiadczania
kontaktu z otaczajgcym $wiatem (GLOB), z innymi czlonkami grupy (MY),
ze samym sobq (JA) i z problemem bedacym tematem zajeé (TO). Umozliwia
to bowiem uczestnikom procesu uczenia sie — zardwno uczacym sie, jak
i nauczajacym - integracje sfery myslenia, emocji i dzialania. Szczegdlnego
znaczenia nabieraja wewnetrzne obszary kontaktu z samym sobg, co po-
winno prowadzi¢ do holistycznego stanu - jedno$ci ciata, intelektu i uczud.
Uzasadnieniem powyzszych rozwazan moze by¢ wypowiedz C. R. Rogersa
(20024, s. 142-143), ktéry opisat kontakt z samym sobg i innymi w taki oto
sposdb:

Kiedy osiaggam najwiecej jako facylitator grupy lub terapeuta, odkrywam
coé nowego. Dostrzegam, ze kiedy jestem najblizej swego wewnetrznego, in-
tuicyjnego ,ja”, kiedy pozostaje w kontakcie z tym, co we mnie nieznane, kiedy
zapewne jestem w nieco odmiennym stanie $wiadomosci, wéwczas sama moja
obecnos¢ przynosi ulge i pomaga innym. W zaden sposdb nie moge takiego sta-
nu wymusié, lecz kiedy odprezam sie i zblizam do swojego transcendentalnego
jadra, moge sie zachowywa¢ dziwnie oraz impulsywnie, w sposdb, ktérego nie
mozna racjonalnie uzasadnié, ktéry nie ma nic wspdélnego z moimi procesami
myslowymi. Te dziwne zachowania w pewien sposéb okazuja sie jednak wtasci-
we: wydaje sie, ze mdj wewnetrzny duch siegnat i dotkngl wewnetrznego ducha
drugiego cztowieka. Nasza relacja wykracza poza sama siebie i staje sie czedcia
czego$ wiekszego. Pojawiaja sie glteboki rozwéj, uzdrawianie, energia.

W tak pojmowanym procesie uczenia sie czyms$ absolutnie podstawo-
wym jest aktywnosé podmiotu, podjecie przezen dzialania. Dla podkresle-
nia wagi tego faktu istotne wydaja sie rozwazania Hansa-Georga Gadamera
(2000, s. 94), ktéry odnoszac sie do teorii rozwinietej przez Arystotelesa,
podkredlil, ze
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zrobié¢ co$ znaczy przez swoje dzialanie, przez swojg prace powola¢ do zycia
co$, czego przedtem nie bylto: z reguty chodzi o co$ uzytecznego, narzedzie,
przedmiot uzytku [....]

Bez watpienia mozna takze méwié o rezultacie poznawczym tego procesu
— wszak dziatanie, w wyniku ktérego powstaje co$ nowego w sensie mate-
rialnym, przynosi wiedze o procesie tworzenia i jego efektach. Co wiecej
jednak, to wladnie podejscie Gestalt wskazuje na mozliwo$¢ budowania
nowej wiedzy o otaczajgcej nas rzeczywistosci takze za pomocg wyobrazni.
Zmiany mentalne w wyniku proceséw uczenia sie moga stanowié¢ podstawe
dziatania w rozumieniu H.-G. Gadamera.

Najbogatszym zZrdédiem wiedzy na ten temat jest oczywiscie uwazna
obserwacja otaczajacego nas $wiata. Male dziecko przezywa rdézne stany
emocjonalne w niezwykle intensywny sposéb. Kiedy jest glodne — krzyczy,
wymachuje rekoma; kiedy jest smutne — ptacze; kiedy sie cieszy — Smieje
sie gtodno, biega. Zatem zardwno przezywane przez czlowieka emocje po-
zytywne przynoszace przezycia przyjemne, jak i emocje negatywne zwigza-
ne z odczuwaniem przykroéci pozwalajg mu dokladnie okresli¢ jego relacje
ze $wiatem. Uczucia przyjemne przynosza poczucie dobrostanu, szczescia,
wewnetrznej sily, nieprzyjemne zas$ (na przyklad gniew, strach, wstret,
niepokdj) pozwalajg okresli¢ inne cechy sytuacji. Takie decyzje wazne dla
status quo jednostki osigga sie dzieki harmonijnemu polaczeniu intelektu
(mys$lenia), emocji (uczud) i ciata (dziatania) (zob. O. A. Burow, H. Quitmann,
M. P. Rubeau, 1987, s. 17).

W szkole oczekuje sie gltownie uczué pozytywnych, ktére jak sie po-
wszechnie uwaza, powinny byé wzmacniane i rozwijane. Na przeciwnym
biegunie sytuuja sie uczucia negatywne, ktérych w $rodowisku szkolnym
nie powinno sie czy nie wypada przezywaé, a tym bardziej ich okazywad.
Zatem kiedy pojawiaja sie emocje uznawane za negatywne, otoczenie szkol-
ne prébuje je zaghluszyé. Dziecko dorastajace w $wiecie dorostych — na
przyklad w szkole, w rodzinie — dowiaduje sie, ze zachowania agresywne,
ztoszczenie sie, robienie min, ptacz itp. sa niemile widziane. Méwiac krétko,
dziecko uczy sie hamowania wielu reakcji emocjonalnych, poniewaz doroéli
komunikujga mu: nie wolno sie zlosci¢, uspokdj sie wreszcie, badz cicho, nie
placz, zachowuj sie grzecznie. Taka sytuacja nie pozwala na dodwiadczanie
i uSwiadomienie sobie zachowan towarzyszacych uczuciom i ogranicza pré-
by nie tylko konstruktywnego reagowania, ale i zmiany zachowan. Kiedy
wiec dochodza do glosu uczucia uznawane przez dorostych za niewtasciwe,
najczesciej pojawia sie poczucie winy i cheé ich sttumienia. W procesie
wychowania czesto akceptuje sie takze takie emocje negatywne, jak lek
czy wstyd. Wszystko to prowadzi do tworzenia psychologicznych mecha-
nizmdéw obronnych, ktére sa sposobem radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych emocjonalnie. Na dodatek zagtuszaniu réznego rodzaju emocji moga
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stuzyé takze stosunkowo latwo dostepne $rodki zmieniajace $wiadomosé
— alkohol, narkotyki, leki psychotropowe.

Nie dziwmy sie zatem, ze tradycyjny podzial emocji na wltasciwe (ak-
ceptowane spotecznie) i niewtasciwe (pozbawione akceptacji) moze utrud-
ni¢ przyjecie innego, alternatywnego punktu widzenia. Chodzi mianowicie
o spoteczng akceptacje prawa do przezywania réznych uczué i konstruk-
tywne podejécie do sposobdéw ich wyrazania, czyli dziatania. Innymi stowy
— z punktu widzenia podejs$cia Gestalt mamy do czynienia nie tyle ze ztymi
lub dobrymi emocjami, lecz bywaja lepsze lub gorsze sposoby ich okazywa-
nia innym ludziom.

2.4.2. Spotkanie ucznia i nauczyciela

Kiedy myslimy o podejéciu Gestalt w pedagogice, warto jeszcze raz podkre-
8li¢ antropologiczne przestanki kreatywnosci jednostki, ktéra w tej koncep-
cji gra szczegdlna role. Cztowiek, pozostajac w zwigzkach z innymi ludzmi,
ma mozliwos$¢ wykorzystania swojego potencjatlu w procesie twdérczym, ale
takze wspottworzy cywilizacje, kulture, spoteczenstwo (I. Orth, H. G. Pet-
zold, 1993, s. 99).

Konieczna wiec wydaje sie reorientacja sposobu postrzegania ucznia
i nauczyciela oraz ich wzajemnych kontaktéw. Nawigzujgc do koncepcji
Martina Bubera (1992), mozna wymienié kilka rodzajéow relacji miedzy
uczniem i nauczycielem. Warto podkresli¢, ze chodzi tu bardziej o pewne
nastawienie, poniewaz permanentne funkcjonowanie w modelowej, oczeki-
wanej relacji JA - TY nalezy traktowad raczej jako idee, a nie jako nieustan-
nie przeprowadzany proces.

Schemat 5. Model holistycznie pojmowanej relacji JA — TY jako spotkania
miedzy osoba i osoba

Zrédto: O. A. Burow, H. Quitmann, M. P. Rubeau, 1987, s. 17.
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Do kroétkiej charakterystyki kilku typdéw ewentualnych relacji w spotka-
niach nauczyciela i ucznia postuzy uklad, ktérego podstawa jest pelna
podmiotowos¢ i samodwiadomosé kazdego z partneréw. Mozemy powie-
dzie¢, ze spotyka sie (JA) UCZEN i (JA) NAUCZVCIEL, co przedstawia
schemat 6.

Schemat 6. Relacja miedzy podmiotem-uczniem a podmiotem-nauczycielem;
(JA) UCZEN (=) (JA) NAUCZVYCIEL

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jest to podstawa budowania relacji JA — TY miedzy nimi. Jak twierdzi M. Bu-
ber, kazdy w kontakcie z drugq osoba zamiast przedmiotowego traktowania,
proponuje spotkanie, dialog, w ktérym kazda osoba jest postrzegana jako
niepowtarzalny, calo$ciowy byt niepodlegajacy jakiejkolwiek charaktery-
styce psychologicznej. Oczywiscie, jak w kazdym rozwigzaniu modelowym,
myslimy o tym, by pedagogowi jak najczesciej udawato sie stworzy¢ taka
wlasdnie relacje. Opisany model zwigzku interpersonalnego mozna uznad
za charakterystyczny dla podej$cia Gestalt, poniewaz zdolno$é¢ do kontak-
tu z réznorodnymi stronami wlasnego JA jest impulsem do nawiazywania
zréznicowanych kontaktéw z innymi (MY).

O odstepstwach od relacji modelowej prowadzacych do zaburzen inter-
personalnego porozumiewania sie¢ mozemy méwié wtedy, gdy na przyktad
uczen jest przedmiotem oddzialtywan nauczyciela przyjmujacego role eks-
perta. Oznacza to wejécie w uktad (TO) UCZEN - (JA) NAUCZVCIEL.

Schemat 7. Relacja miedzy podmiotem-nauczycielem a przedmiotem-uczniem

(JA) NAUCZVCIEL

g

(TO) UCZEN

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Podmiotowo$¢ jest bowiem zarezerwowana dla nauczyciela, zas ucznio-
wi pozostaje poddanie sie jego kompetencji zawodowej i wtadzy. Poniewaz
spolteczenstwo narzuca swoiste przepisy roli nauczyciela i ucznia, taki ro-
dzaj relacji pojawia sie najczesciej, cechuje tradycyjny model nauczania
— uczenia sie. Wielokrotnie zdarza sie, ze nauczyciele o niskich kompe-
tencjach merytorycznych (z konkretnej dziedziny wiedzy) uciekaja sie do
stosowania przemocy strukturalnej po to, by utrzyma¢ relacje (TO) UCZEN
- (JA) NAUCZYCIEL.
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Schemat 8. Relacja miedzy podmiotem-uczniem a przedmiotem-nauczycielem
(JA) UCZEN

4

(TO) NAUCZVYCIEL

Zrddlo: opracowanie wlasne.

Kiedy mamy do czynienia z relacja (JA) UCZEN - (TO) NAUCZVYCIEL,
to w istocie trudno méwi¢ o rozwoju ucznia. Typowym przykltadem takiej
relacji jest pajdocentryzm sprowadzajacy nauczyciela do roli przyzwalaja-
cego na wszystko opiekuna. Natomiast w relacji typu (TO) UCZEN - (TO)
NAUCZYCIEL mamy do czynienia z totalnym nieporozumieniem i drama-
tyczna sytuacja obustronnego uprzedmiotowienia. Zaréwno nauczyciel, jak
i uczen nie sq w stanie nawigza¢ kontaktu miedzy soba. Cecha charakte-
rystyczna jest obustronne manipulowanie i wykorzystywanie zamykajace
droge do jakiegokolwiek rozwoju, uniemozliwiajgce uczenie sie.

Swiadomo$¢ wagi opisywanych relacji interpersonalnych jest niezwy-
kle istotna. Warto bowiem przypomnieé, Zze problemy i troski towarzyszg-
ce cztowiekowi w dziecinnistwie i okresie dojrzewania moga by¢ mate lub
ogromne, wywolywaé jedynie niepokdj badz druzgocace poczucie zagroze-
nia egzystencjalnego. Jesli uznamy, ze takich sytuacji nie sposéb uniknaé
— a zrédtem tych probleméw czesto jest szkola — to konieczno$é udziela-
nia wsparcia przez dorostych wydaje sie bezdyskusyjna. W praktyce takie
wsparcie moze polega¢ na unikaniu zaréwno przecigzania, jak i niedosta-
tecznego stymulowania dziecka. Potrzebne jest Swiadome, uwazne, pelne
uczucia zainteresowanie potrzebami dorastajacego cztowieka — bez wzgledu
na to, czy jest nim przedszkolak czy licealista, dziecko z wielkomiejskiego
osiedla czy z matej wsi. Kluczem do pelnienia takiej wtadnie wspierajacej
roli wydaje sie dorosto$é¢ rozumiana jako dojrzatodé i doswiadczenie. Jej
waznym elementem jest $wiadomos¢ wlasnego dziecinstwa, czyli dostrze-
zenie i dotarcie do swojego wewnetrznego dziecka. Obrazowo modwiac,
chodzi tu o pedagogéw, ,ktérzy nie pozbyli sie swego dziecinstwa niczym
starego kapelusza” (S. Gaschke, 2002, s. 56). Volker Buddrus (1995) uwaza,
ze zanim kto$ podejmie sie trudu wychowywania, ma za zadanie siegnaé do
pokladéw wlasnego dziecinstwa — moze w nim bowiem odkry¢é

réznego rodzaju tabu, wyparte lub sttumione zachowania, niespelnione marze-
nia i tesknoty, zablokowane uczucia czy nieujawnione postawy.

Dzieki temu uswiadamia sobie, Ze osobiste negatywne reakcje na zacho-
wania dzieci mogq mieé zwiagzek z wlasnag przesztoscia, dodwiadczeniami
z dziecinstwa (zob. B. Sliwerski, 19984, s. 183).

Zdaniem O. A. Burowa (1988, s. 98-118) w wyznaczaniu drogi do osig-
gniecia praktycznych kompetencji gestaltowskich pedagogowi moga po-



Rozdziat 2. Podejscie Gestalt w edukacji

moc pryncypia zaczerpniete z uogdlnionych dodwiadczen terapii Gestalt,
a mianowicie: koncentracja na kontakcie, dziatanie ,tu i teraz”, koncentracja
na osobie, $wiadomo$é, uczenie sie przez dodwiadczenie, samodwiadomosé,
domykanie postaci, integracja doswiadczen, odpowiedzialnosé, dialogowy
charakter nauczania i uczenia sie, wspétdzialanie oraz dobrowolnosé. Autor
jednoczednie probowat przetozyé te pryncypia na poziom praktyki. O. A. Bu-
row w innej swojej publikacji (1981, s. 164-174) wskazuje, jak pomocne w zro-
zumieniu przez pedagoga istoty podej$cia Gestalt w edukacji i zdobywaniu
praktycznych umiejetnosci moze byé stawianie waznych pytan!®. Ponizszy
fragment zawiera tylko przyktadowe tezy do rozstrzygniecia, ale w istocie
katalog tych pytan jest otwarty. Podstawq jest autorefleksja nad dos$wiad-
czeniami w zyciu osobistym oraz zawodowym i postawienie pytan, na przy-
ktad: Co w moim dotychczasowym stylu zycia budzi moje zadowolenie lub
niezadowolenie?; Co chce zmieni¢?; Jak czuje sie w klasie szkolnej?; Co mi
przeszkadza, a co pomaga w pracy?; Jaki jest moj kontakt z uczniami?

Poniewaz podstawa zajec¢ saq relacje miedzy uczniami i nauczycielem, za-
tem pierwszenstwo relacji uczen — nauczyciel trzeba uznaé za zalozenie
priorytetowe. Tresci programowe ustepujg wiec potrzebom i mozliwosciom
ucznidéw; wazne wydajq sie takie pytania: Jaki jest klimat spoteczny w kla-
sie?; Co ten klimat buduje?; Komu daje pierwszenstwo, a kogo zaniedbuje
podczas zajeé?; Czy okazuje swoje emocje?; Czy uczniowie okazujg swoje
emocje?; Jak reaguje na zaktdcenia pojawiajace sie miedzy uczniami? etc.

Kolejnym wyzwaniem jest tworzenie horyzontalnej, dwupodmiotowej
relacji w sytuacji nauczania — uczenia si¢, opartej na wzajemnym szacunku,
otwartodci, zaufaniu do wrodzonych mozliwosci ucznia etc. Pomocne moga
by¢ tu nastepujace pytania: Jak skomentuje zaufanie uczniéw do mnie?; Jak
skomentuje moje zaufanie do uczniéw?; Co utatwia mi, a co utrudnia relacje
zaufania?; Czego ucze sie od swoich uczniéw? etc.

Podejscie Gestalt afirmuje obraz cztowieka, w ktérym holistycznie po-
strzega sie wymiar poznawczy, emocjonalny, duchowy, cielesny i spotecz-
ny. Wychodzac od tej antropologicznej przestanki wskazujacej na jednosé
ciata, psychiki i duszy, mozna postawi¢ nastepujace pytania: Jak uczniowie
moga wykorzystywaé podczas zaje¢ wymienione wyzej wymiary czlowie-
ka?; Jak uczniowie wyrazajg swoje emocje?; Jak uczniowie doswiadczaja
swojej fizycznosci podczas zajeé?; Jak uczniowie rozwigzuja swoje proble-
my w grupie? etc.

Nauczyciel i uczniowie wspdlnie ksztaltujg proces edukacji. Oznacza
to, ze nauczyciel bierze pod uwage obecne i przyszle problemy, ktére
dostrzegaja uczacy sie. Tworzy jednoczesnie takie sytuacje dydaktyczne
i wychowawcze, dzieki ktérym uczniowie moga odczué i doswiadczyé, jak
istotny jest ten problemu dla nich samych. Z tej perspektywy pomocne
moga by¢ takie pytania: Co w ramach przedmiotu interesuje uczniéw naj-

10 Wiele na ten temat pisze takze B. Sliwerski (1998d, s. 161-169).
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bardziej?; Co w ramach konkretnej lekeji interesuje uczniéw najbardziej?;
Jakie rozwigzania metodyczne stosuje, by uczniowie doswiadczyli problemu
Jtu i teraz”?; etc.

Zajmowanie sie w edukacji relacja jednosci czlowieka ze $rodowi-
skiem to nastepne wskazanie dla pedagoga Gestalt. Oznacza to budowa-
nie i umacnianie z uczniami wiezi spoltecznych, takze tworzenie sytuacji
sprzyjajacej $wiadomej odpowiedzialnosci za ozywione i nieozywione $ro-
dowisko. Istotne moga by¢ wiec nastepujace pytania: Jaka jest struktura
wiezi spotecznych w mojej klasie?; Z jakiego powodu kto$ z ucznidéw siedzi
samotnie?; Co wiem o sytuacji domowej kazdego ze swoich ucznidéw?;
Czym zajmujg sie moi uczniowie poza szkola? Jak spedzajg swdj wol-
ny czas?; Co robie, by uczniowie doswiadczyli, jak zmiany $rodowiska
moga wptynaé na ich zycie osobiste?; W jaki sposdb uczniowie korzystaja
z przystugujacych im praw?

Kardynalna wskazdéwka dla pedagoga Gestalt jest organizowanie ucze-
nia przez przezywanie i dziatanie. Okreéla sie to jako osobotwércze uczenie
sie, ktéore moze polega¢ na eksperymentowaniu, poszukiwaniu, niekiedy
popekianiu bledéw — wymaga czesto znacznie wiekszego wysitku i nakla-
du czasu. Z tej perspektywy mozna dokona¢ autodiagnozy, opierajac sie na
takich przykladowych pytaniach: Jak organizuje zajecia, by byly ciekawe
dla uczniéw, wywotywaty pozytywne emocje? W jakim stopniu uczniowie
sami przygotowujq i prowadzg zajecia?; Jak reaguje na aktywnos$é ucznidw,
jak jg wspieram?

Odnoszac sie do sformutowanych refleksji, sktaniam sie ku pogladowi,
ze osobom, ktére chcq wciela¢ w zycie edukacje w podejéciu Gestalt, niezbed-
ny jest specjalny tok treningéw i ksztalcenia warsztatowego (G. I. Brown,
H. G. Petzold, 1978). Poznanie jedynie metodycznej strony podejscia Gestalt,
bez osobistej przemiany wewnetrznej, moze sprowadzi¢ pedagoga do roli
rzemieslnika. Przyjecie roli artysty wydaje sie bardziej adekwatne, ponie-
waz mamy do czynienia z uprawianiem swego rodzaju sztuki.

2.4.3. Osoba uczaca sie w perspektywie gestaltowskiej

Czy podejscie Gestalt wnosi nowe impulsy do procesu uczenia sie? Ana-
lizujac relacje pedagog Gestalt — uczen, mozna odnie$é sie to tezy Jozefa
Zinkera (1991, s. 24):

Spdjrzcie na cztowieka w taki sposdb, w jaki patrzylibyécie na zachdd
stonca albo na géry. Przyjmujcie to, co widzicie, z przyjemnoscia. Przyjmuj-
cie czlowieka ze wzgledu na to, czym jest. Tak postapilibyscie w przypadku
zachodu stonca. Nie moéwilibyscie: ,ten zachdd stonica powinien byé bardziej
purpurowy”, albo ,te géry powinny by¢ wyzsze w $rodkowej partii”. Po prostu
wpatrywalibyscie sie z zachwytem. Tak samo jest w przypadku drugiego czlo-
wieka. Patrze i nie mdéwie: ,jego skéra powinna by¢ bardziej rézowa”, albo ,jego
wlosy powinny byé krécej obciete”. Czlowiek po prostu jest.
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W pedagogice Gestalt mamy do czynienia z egzystencjalnym spotka-
niem ludzi — ucznia i nauczyciela. Mozna uznad, ze podczas takiego spotka-
nia uczen zaangazowany w proces edukacji gestaltowskiej ma mozliwo$é!:
— ustawicznego rozwijania swiadomosci samego siebie — wlasnego ciata,

wlasnych wrazen sensorycznych, emocji, zwiazkéw z otoczeniem, dziata-
nia etc.;

— zdobywania réznorodnych doswiadczen zwigzanych z relacja miedzy
sobg i otaczajacym $wiatem;

— dodwiadczania swoich kompetencji samodzielnego uczenia sie, rozwiqzy-
wania probleméw — bez ich pozytywnego lub negatywnego oceniania ze
strony nauczyciela;

— rozwijania wrazliwosci na otaczajacy $wiat z jednoczesna umiejetnoscia
skutecznego chronienia siebie w sytuacjach potencjalnie destrukcyjnych
lub toksycznych.

Trzeba w tym miejscu dodaé, ze w tradycyjnej szkolnej rzeczywistosci
nauczyciele i wychowawcy najczedciej wyrazaja swéj stosunek do ucznia za
pomoca dualistycznego opisu cech. Gdy zatem stuchamy charakterystyki
kogo$, kto uczy sie w szkole, styszymy, ze jest leniwy albo uczy sie pilnie,
posiada twdrcze zdolnosci albo cierpi na ich brak, jest jednostka uspolecz-
niong albo zachowuje sie aspolecznie etc.

Mozna to przedstawi¢ w nastepujgcy sposob:

Schemat 9. Dualistyczny model cech ucznia

SPOKOJNY NIESPOKOJNY

SZYBKI k ? WOLNY

USPOLECZNIONY — — —— ASPOLECZNY

TWORCZY albo ODTWORCZY

CIERPLIWY 7 § NIECIERPLIWY
WESOEY / T sMumwy

STARANNY NIESTARANNY

Zrédo: opracowanie wlasne na podstawie: O. A. Burow, H. Quitmann, M. P. Rubeau,
1987, s. 19.

Z jednej strony jest wiec upowszechniony tradycyjny, dualistyczny ob-
raz ucznia, ktérego wedlug arbitralnie przyjetych norm okresla sie jako
starannego albo niestarannego. Alternatywe stanowi inny sposéb postrze-
gania czlowieka, akceptujacy istnienie przeciwienstw. Wszak uznanie réw-
noprawnej waznosci przeciwstawnych wlasciwosci, jakie moze posiadaé
istota ludzka, buduje zgola inng perspektywe dla jego nieskrepowanego

1 Inspiracjq do takiego postrzegania mozliwych rezultatéw edukacji sq przemyslenia J. Zin-
kera (1991, s. 87-88).
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indywidualnego i spolecznego rozwoju. Taka perspektywe przedstawic
mozna na schemacie.

Schemat 10. Holistyczny model cech ucznia

SPOKOJNY NIESPOKOJNY
SZYBKI k ? WOLNY
T =

USPOLECZNIONY ASPOLECZNY
TWORCZY i ODTWORCZY
CIERPLIWY 7 § NIECIERPLIWY
WESOLY / \ SMUTNY
STARANNY NIESTARANNY

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: O. A. Burow, H. Quitmann, M. P. Rubeau,
1987, s. 19.

2.4.4. Tworzenie koncepcji zaje¢ edukacyjnych

Czy lekcja z uczniami prowadzona wedtug zatozen pedagogiki Gestalt rézni
sie od zaje¢ w tradycyjnej szkole?'? Postuzmy sie przyktadem lekcji jezy-
ka angielskiego, podczas ktdérej uczniowie poznaja nowe stowa, ucza sie
ich znaczen, tworzac zwroty, by mogli sie porozumiewad. Jest to praktyka
obecna w wielu szkolach. W koncepcji Gestalt nie ma jakiej$ specjalnej
metody skutecznego nauczania. Istnieje za to w nauczycielu gotowosé do
przyjecia w toku lekeji nowych doswiadczenn w wyniku inspirujacego kon-
taktu z samym sobq, z kazdym z ucznidéw, z tematem lekcji, konfrontacji
swojego postrzegania rzeczywistosci z postrzeganiem rzeczywistosci przez
uczniéw. Niezwykle wazne jest pytanie: jakie zainteresowania moga prze-
jawiaé¢ uczniowie podczas lekeji? Mozliwe nasuwajace sie odpowiedzi to
cheé zabawy, porozumiewania sie z innymi, wyrazania uczué¢. Prowadzacy
zajecia moze zainteresowad uczniéw pojeciem ,dom” (house) i zamiast po-
slugiwania sie podrecznikiem jezyka angielskiego z ilustracja i tekstem na
temat jakiego$ konkretnego domu, moze zaprosi¢ uczniéw na przyktad do
fantazjowania na temat ,dom moich marzen”. Uczniowie moga namalowacd
lub narysowaé swdj dom - catkowicie niepowtarzalny, bedacy wytworem
wyobrazni; mogq nastepnie poszukaé¢ w stowniku angielskich okreslen:
drzwi, okien, dachu, komina, klamek etc. Taka sytuacja zapoczatkowuje
zywe, spontaniczne zainteresowanie ucznidéw, ktérzy chcac zaprezentowad
swdj wymarzony dom, opisujg jego elementy, uzywajac stdw w jezyku ob-
cym. Tu moze pojawi¢ sie naturalna wewnetrzna motywacja do rozmowy
w jezyku angielskim, by wyrazi¢ niepowtarzalnos¢ wlasnego pomystu.
Wszystko to sprzyja nie tylko uczeniu sie jezyka angielskiego, ale jednocze-

12O przykladowych zajeciach poswieconych jezykowi ojczystemu pisat miedzy innymi B. Sli-
werski (1998a, s. 74-76).
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$nie buduje poczucie sprawstwa, wtasnej wartodci itd. To, co bedzie dziato sie
dalej, zalezy od inwencji samego nauczyciela i ucznidéw. Najistotniejsze jest
bowiem to, ze organizacje nauczania — uczenia sie wyznaczaja mozliwosci
i potrzeby nauczyciela oraz ucznidéw, a nie program nauczania (zob. O. A.
Burow, H. Quitmann, M. P. Rubeau, 1987).

Nalezy sie wiec zgodzi¢ z H. Seelem (1997, s. 103), ze

uczenie sie oparte na badaniu i zrozumieniu uznawane jest w psychologii Ge-
stalt za formy uczenia sie, specyficzne jedynie dla rodzaju ludzkiego. Proces
uczenia sie rozumiany jest jako strukturalizacja i organizacja pola spostrze-
gania i wyobrazen, a wiec jako rozwdj poznawczy.

To dlatego dydaktycy zorientowani na podejscie Gestalt krytykuja szczegdl-

nie dwie strony tradycyjnej teorii nauczania:

— pasywnos$¢ uczacych sie, ktérzy powinni przyja¢ pewna porcje wiedzy
przekazywanej wedtug regul psychologii asocjacyjnej;

— przedstawianie w jednoznaczny sposéb wyizolowanego zagadnienia przez
nauczyciela juz na poczatku procesu uczenia sie.

Gestaltysci postrzegaja proces uczenia sie zgota inaczej. Nie mozna po
prostu podaé uczniowi wiedzy, lecz to on sam buduje ja w kazdym przy-
padku. Uczen ma szanse na kontakt z zyciowa i duchowa madroscia wtedy,
gdy otworzy sie na samodzielne poszukiwanie i badanie $wiata. W procesie
uczenia sie niezwykle wazne wydaje sie dodwiadczanie braku jasnosci, kto-
re w naturalny sposdb ukierunkowuje aktywnos$é¢ uczacego sie ku zrozu-
mieniu, dojéciu do o$wiecenia. Na tym zasadza sie sens uczenia sie.

Spojrzawszy ogdlniej na proces uczenia sie i warunki, w jakich realizu-
je sie gestaltowskq strategie edukacyjng, mozna wskazaé istotne elementy,
ktére rdznig ja od strategii realizowanej w szkole masowej. Ukazanie cech
naturalnego i szkolnego uczenia sie pozwala stworzyé plaszczyzne dys-
kusji na temat istoty procesu uczenia sie i warunkéw doskonalenia edukacji
w podejsciu Gestalt.

Tabela 1. Poréwnanie cech naturalnego i szkolnego uczenia sie

,haturalne” UCZENIE SIE | ,szkolne”
! iy !

realna, aktualna POTRZEBA UCZENIA SIE fikcyjna,

konstruowana
zindywidualizowany UDZIAL skolektywizowany
odkryty TEMAT wymyslony

spontaniczny PRZEBIEG organizowany

uédwiadamiane OSIAGNIECIA oceniane

Zrodto: H. Seel, 1997, s. 102.
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Analizujgc powyzsza tabele, mozna wyraznie dostrzec réznice miedzy
warunkami uczenia sie organizowanego w tradycyjnej szkole a uczeniem
sie spontanicznym, ktére H. Seel (1997, s. 102) okresla jako naturalne. Stad
rodza sie impulsy dla gestaltowskiej teorii, wedlug ktdrej proces uczenia
sie moze przyniesé sukcesy wtedy, gdy konstruktywne uczenie sie zostanie
uznane za naturalng ceche cztowieka, a od nauczyciela bedzie sie oczeki-
waé wykorzystywania i tworzenia okazji do uczenia sie. Jesli potraktujemy
nauczanie jako tworzenie mozliwosci uczenia sie, zas$ uczenie sie — jako
dialektyczne i Swiadome rozwijanie oraz stosowanie wiedzy i emocji w dzia-
laniu, to nauczyciel powinien inicjowad i wspieraé¢ aktywnos¢ uczniéw przez
podawanie istotnych pytan lub probleméw. Przed nauczycielem stoi takze
odpowiedzialne zadanie odrzucenia w roli zawodowej swoistej relacji wer-
tykalnej, wartosciujgcej — typu géra (nauczyciel) — dét (uczen) — i zastgpienie
jej pozycja horyzontalng, nacechowana réwnowartoscia.

W postrzeganie uczenia sie w kontek$cie procesu rozwojowego jednostki
wkomponowanego w system spoteczny niewatpliwie wpisuje sie koncepcja
pedagogiczna Gestalt, w ktérej kazda forma uczenia sie (na przyktad lekcja)
w istocie stuzy spotkaniu, kontaktowi miedzy ludzmi. Jakze bliskie jest to
mys$lom C. R. Rogersa (2002a, s. 273-347), ze uczyé sie oznacza w istocie
zy¢. Tymcezasem dzieci i mtodziez dorastaja w specyficznym $rodowisku,
w ktérym autentycznag rzeczywisto$é zastepuja jej réznorodne formy sy-
mulowane i kreowane na przyktad przez szkole czy kulture multimedialng.
Sztucznos$é kreacji edukacyjnej szkoty przejawia sie w specyficznym sposo-
bie patrzenia na swiat, w ktérym jego odkrywanie i objasnianie przybiera
najczesciej forme wiedzy podzielonej na fizyke, historie, matematyke, che-
mie, jezyk ojczysty, jezyk obcy etc. W takiej sytuacji préby holistycznego
podejécia do wiedzy szkolnej konicza sie na tworzeniu mniej lub bardziej
udanych programdéw zawierajacych tresci zintegrowane, ale ich realizacja
przez nauczycieli juz nie wychodzi poza spektakularne prdéby zerwania
z nowozytng tradycjg reprodukcji wiedzy. Jak pisat John Holt (2007, s. 41):

Byloby dobrze, gdyby$my zrozumieli, ze to, co blednie uznaliSmy za ,kanony
wiedzy”, ,przedmioty szkolne”, ,dziedziny nauki” lub ,dyscypliny akademickie”,
to tak naprawde nie rzeczowniki, lecz czasowniki. Nie co$, co cieszy sie jakim$
niezaleznym bytem, lecz przedmioty ludzkiego dziatania. Nie mozna powie-
dzieé ,oto matematyka, oto biologia, oto filozofia”. Nie mozna wskazaé fizyki
ani zademonstrowaé¢ chemii. W rzeczywistosci zadne linie demarkacyjne nie
oddzielaja historii od geografii, fizyki od chemii, filozofii od jezykoznawstwa.
To po prostu rdézne sposoby spostrzegania czesci sktadajacych sie na calosé
rzeczywistoéci i ludzkich dodwiadczen; rézne sposoby zadawania dotyczacych
ich pytan. Historia jest aktem stawiania pytan o wybrane aspekty przesztosci,
podobnie jak geologia, paleontologia, choé¢ w ich przypadku pytania sg inne.
Fizyka i chemia sq sposobami zadawania odmiennych pytan dotyczacych ota-
czajacego nas $wiata nieozywionego.
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Jedli wiec przyjaé, ze istota integracji jest unikanie wszelkich podziatéw
i wyobcowania, to za H. Dauberem (2000, s. 198) nalezy podkresli¢, ze ko-
nieczne sg analizy empiryczne i metodyczne. Oznacza to zaréwno badanie,
identyfikacje i usuwanie przeszkdd utrudniajagcych integracje wiedzy, jak
i poszukiwanie odpowiedzi — na ptaszczyznie metodycznej — na pytanie, jak
doprowadza¢ do integracji? Jednym z rozwigzan jest przedstawione mode-
lowe ujecie struktury zajed.

Schemat 11. Model struktury zaje¢ w podejsciu Gestalt
AKTYWNOSC UCZNIA AKTYWNOSC NAUCZYCIELA

| |

temat/tresé:
pojawienie sie problemu

interwencja dydaktyczna:

sytuacja poczatkowa: aranzowanie sytuacji poczatkowej

temat staje sie problemem

emocjonalnym interwencja dydaktyczna:

wspieranie procesu dostrzegania

blemé
kreatywne dzialanie: problemow

temat staje sie¢ problemem
w wyniku twoérczego

oszukiwania rozwigzan . .
p a interwencja dydaktyczna:

utatwianie i wspieranie kreatywnego

rozwiagzanie”: rozwigzania
” .

jako efekt procesu integracji
psychicznych i poznawczych
poziomdw aktywnosci w postaci

samodzielnie uzyskanej odpowiedzi

Zrédto: H. Dauber, 20014, s. 181.

Przedstawiony wyzej schemat mozna interpretowaé z nastepujacy
sposdb: Na wstepie nalezy przyjaé, ze nauczanie to tworzenie mozliwo-
Sci uczenia sie, wspieranie tego procesu, zas uczenie sie jest Swiadomym
procesem rozwijania i zastosowywania w dziataniu nowych doswiadczen
poznawczych i emocjonalnych oraz catosciowe traktowanie tych przezyé.
Wtedy zadaniem nauczyciela staje sie wspieranie ucznidéw tak, by stawia-
li pytania, podejmowali aktywnodé w sytuacji problemowej, konfliktowej.
Nauczanie-uczenie sie staje sie wiec twdérczym procesem miedzy uczacym
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sie a pomagajacym sie uczyé. Takie samodzielnie zdobyte przez uczniéw
doswiadczenia, odpowiedzi na wazne pytania, moga by¢ zZrédtem nowych
tematéw, nowych pytan. Moze sie pojawi¢ gotowosé do dalszego eksploro-
wania $wiata i nowe, niezwykle wazne do$wiadczenia.

Dziatania nauczyciela moga zatem wynikaé¢ z dwéch przestanek: jedna
z nich moze by¢ aranzowanie sytuacji poczatkowej, inicjowanie procesu
uczenia sie, wywolanie zainteresowania; druga za$ jest reagowanie na pro-
blemy lub potrzeby, ktére zgtasza uczacy sie. Zatem nauczyciel pracuja-
cy w podejsciu Gestalt moze zardéwno twérczo wspomagaé poszukiwanie
rozwigzan przez ucznia, jak i twdrczo aranzowaé problem, wywotywaé
zainteresowanie. Opierajgc sie na przedstawionym modelu, wychodzimy
w procesie dydaktycznym od mozliwosci, potrzeb i zainteresowan ucznidw,
a nie od tresci programowych. Chodzi bowiem o to, aby zdobywana wiedza
miala bezposdrednie znaczenie dla uczacego sie, angazowata jego uczucia,
myslenie i sktaniata ku twérczej aktywnodci. Przykladowo, kiedy popro-
simy ucznia, by wyobrazit sobie dom swoich marzen i sprébowal swoje
wyobrazenia skonkretyzowaé (na przykltad w formie szkicu lub obrazu),
utatwimy mu nawigzanie kontaktu ze swoimi emocjami. Z punktu widzenia
edukacji holistycznej moze byé to cze$é wiekszego projektu. Jesli bowiem
tematem przewodnim staje sie pojecie ,mieszkam”, to rozwijajac te pro-
pozycje, mozemy zaproponowaé przykladowe zadania w odniesieniu do
roznych przedmiotéw (zob. E. Scala, 1990, s. 54):
1. Jezyk ojczysty: jak mieszkam? — wypowiedzi ustne i pisemne, proza,

w formie poetyckiej etc.

2. Geografia: jak mieszkaja ludzie w innych krajach?, z czego buduja
domy? etc.

3. Historia: jak mieszkali ludzie w réznych epokach historycznych?

4. Jezyk obcy: problem wyrazéw i pojeé¢ obcojezycznych zwigzanych

z terminem ,mieszkam”, gltosne czytanie tekstdw, konwersacje etc.

5. W obszarze dziatan otwartych:

— wizyta w sklepie meblowym i antykwariacie;

— spacer po miescie z aparatami fotograficznymi (stare i nowe domy,
bloki z wielkiej plyty i domy jednorodzinne), rozmowy z mieszkan-
cami;

— odwiedziny w hotelu;

— spotkanie z architektem w pracowni;

— samodzielne zadanie praktyczne: wyprawa na tono natury i przygo-
towanie tymczasowego mieszkania — budowa szalasu, rozstawienie
namiotu, zasady ochrony $rodowiska ($mieci, latryna etc.).

Oczywiscie mozliwosci podjecia tego tematu sa uzaleznione nie tylko
od uwarunkowan $rodowiskowych, w jakich odbywaja sie zajecia dydak-
tyczne, ale przede wszystkim od cech nauczyciela, kreatywnosci uczniéw
etc. Szczegdlng bowiem cecha jest tu uczenie sie skoncentrowane na osobie
oraz integracja myslenia, uczud i dzialania. Najwazniejsze jest jednak to, ze
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w koncepcji pedagogicznej Gestalt procesom uczenia sie w szkole przywra-
ca sie ich naturalny charakter.

Konkretnym przykladem takiego wladnie podejscia do organizacji
procesu uczenia sie moze byé rozklad zajeé w szkole oparty na podejsciu
Gestalt, o ktérym pisat B. Sliwerski (19984, s. 76).

Tabela 2. Rozktad zaje¢ w szkole bazujacej na podejsciu Gestalt w edukacji

Ogniwo Cel Czas Formy pracy
zajeé pedagogiczny realizacji
1. Czas pracy 8.00-9.00 |- Czas pracy wolnej (ogréd,
swobodnej, wlasna korytarz szkolny, zwierzeta).
odpowiedzialnosé — Indywidualne uczenie sie.
— Autorefleksja, medytacja.
2. Kierowana praca 9.00-11.00 |- Zajecia dydaktyczne zgodne
duchowa z programem szkolnym

11.00-12.00 (na przyklad: jezyk niemiecki,
jezyk angielski, matematyka
itd.).

— Zajecia z okreslonego
przedmiotu nauczania lub
zajecia interdyscyplinarne.

3. Metoda projektéw 12.00-13.00 |- Projekty w ramach danego
przedmiotu lub wykraczajace
poza danag dyscypline.

— Szkota jako przestrzen zycia,
gotowanie, gospodarstwo
domowe, dom.

Cisza — przerwa 13.00-14.15 |- Posilek, cisza, czas wolny.
Twoérczosé 14.15-16.00 |- Zajecia z przedmiotéw
Cialo szkolnych.
Projekt — Projekt.

- Wycieczka.

6. Opinia/ocena 16.00-16.30 |- Pamietnik/dziennik

Pozegnanie uczenia sie.

— Uswiadomienie sobie celdw,

rozstanie.

Zrodro: M. Strack, 1985, za: B. Sliwerski, 1998a, s. 76.

Propozycja edukacyjna w podejsciu Gestalt rézni sie wiec od realidéw
szkoly masowej. Nie jest to jednak propozycja tozsama z odrzucaniem
szkoly, lecz raczej stanowi ona odmienny sposéb widzenia uwarunkowan
skutecznego uczenia sie i rozwoju. Pedagodzy i socjologowie edukacji wie-
lokrotnie krytykowali system edukacyjny za konserwatyzm, centralizm,
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biurokratyzm, przymus szkolny i inne niekorzystne zjawiska bedace prze-
jawami przemocy strukturalnej i symbolicznej (zob. na przyktad: B. Bern-
stein, 1990; P. Bourdieu, J. C. Passeron, 2006; P. Goodman, 1975; I. Illich,

19792).

Tabela 3. Poréwnanie cech szkoly tradycyjnej z oparta na podejéciu Gestalt

edukacyjnej.

Obszary Szkota tradycyjna Szkota oparta

analizy na podejsciu Gestalt
Rozwigzania Scentralizowany, masowy Mate placéwki edukacyjne.
organizacyjne |charakter placowki

Klasyczna aranzacja
przestrzeni uczenia sie — rzedy
lawek.

Elastyczna aranzacja
przestrzeni uczenia sie.

Budynek szkolny jako
podstawowe miejsce uczenia

sie.

Miejsce uczenia sie pozostaje
w zwigzku z tres$ciami
uczenia sie.

Podziat uczniéw na klasy.

Elastyczne podejscie do
liczebnosci i struktury grupy
ucznidw.

Podziat czasu zajeé¢ w szkole
na 45-minutowe jednostki
lekcyjne.

Elastyczne podejsécie do iloéci
czasu poswieconego
na zajecia.

Praca z calq klasa, wyjatkowo
w podziale na mniejsze zespotly.

Elastyczne podejscie do
liczebnosci grupy, praca
w malych grupach.

Cechy procesu
edukacji

Wzgledna anonimowo$¢
ucznidéw i nauczycieli.

Osobisty charakter relacji
nauczycieli i ucznidéw.

Proces uczenia sie

polegajacy na przyjmowaniu,
zapamietywaniu i odtwarzaniu
wiedzy.

Uczenie si¢ jako tworczy
proces.

Obecno$é mechanizmoéw
selekcji szkolnej.

Odrzucenie selekcji szkolnej.

System ocen szkolnych.

Réznorakie informacje
zwrotne, informacje

o obecnym stanie kompetencji
ucznia.

Nauczanie uwzgledniajace
podzial wiedzy na poszczegdlne
dyscypliny i odpowiadajace im
przedmioty nauczania.

Holistyczna koncepcja wiedzy
i jej zgtebiania.




Rozdziat 2. Podejscie Gestalt w edukacji

Thtumienie napieé, zaklocen
w zachowaniu i uczeniu sie za

pomoca systemu kar i nagrod.

Traktowanie zaktdcen

w zachowaniu i uczeniu sie
jako naturalnego elementu
wychowania, praca

z zaburzeniami, odreagowanie
napied.

Potrzeby i zainteresowania
ucznidéw jako mato wazny
element koncepcji ksztalcenia
i programu nauczania.

Potrzeby i zainteresowania
ucznidow jako wazny element
koncepcji ksztalcenia

i programu nauczania.

Ograniczanie autonomii
i odpowiedzialnosci uczacych
sie.

Pobudzanie i rozwijanie
autonomii i odpowiedzialnosci
uczacych sie.

Nauczanie — uczenie sie jako
proces gldwnie poznawczy

— przekazywanie wiedzy
naukowej przez nauczycieli,
czasem z mozliwoécia
budowania przez uczacych
sie osobistych krytycznych
przemyslen.

Nauczanie — uczenie sie
jako proces duchowy, wynik
wzajemnej wymiany

mysli, wrazen i uczué
miedzy cztonkami grupy
tworzonej przez nauczycieli
i uczacych sie.

Marginalnie traktowana
podmiotowo$é i osobiste
uwarunkowania uczenia sie,
takie jak: stany emocjonalne,
motywacje, réznorodnosé
doswiadczen biograficznych
0sbéb uczacych sie.

Urzeczywistnienie
podmiotowosci uczacych sie
i nauczycieli w dialogowej
wymianie réznorodnych
emocji i racji.

Nauczyciele i uczacy sie jako
grupa o wysokim stopniu
anonimowo3ci.

Osobisty charakter relacji

w grupie tworzonej przez
nauczycieli i uczacych

sie, oparty na zwigzkach
emocjonalnych, poznawczych
oraz na dziataniu.

Wyznacznik jakosci wiedzy
to jej naukowe zrddto,
przestaniajacy, a czesto
marginalizujacy praktyczne
aspekty wiedzy.

Odkrywanie wiedzy dzieki
stawianiu pytan, takze
podwazajgcych dotychczasowa
wiedze naukowa.

Nauczycielska kontrola
zgromadzonej przez uczacych
sie wiedza podczas zaliczen

i egzamindw.

Procesy poznawcze,
emocjonalne i doswiadczenia
uczacych sie oraz

nauczycieli jako okazja do
niewartosciujacej wymiany
stanowisk i sposobéw widzenia
réznorodnych problemoéw.
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Tabela 3. Poréwnanie cech szkoty tradycyjnej..., cd.

Obszary Szkota tradycyjna Szkota oparta
analizy na podejsciu Gestalt
Cechy procesu | Uczenie sie gtdéwnie jako Uczenie mozliwe dzieki ciatu

edukacji forma aktywnoéci psychicznej. |i przez ciato. Wspieranie
Hamowanie aktywnosci procesu uczenia si¢ naturalng
ruchowej w procesie uczenia potrzeba ruchu w kazdej
sie (z wyjatkiem zajeé sytuacji.
sportowych.

Uczen Obowigzek uczenia sie w tym | Uczenie sie jako indywidualny
samym czasie i tempie, co proces transformacji
WSZYSCy uczacy sie. wczedniejszych dodwiadczen

wzbogaconych poznawczo,
emocjonalnie i praktycznie.

Koncentracja na sferze Integracja poznania, emocji
poznawczej ucznia (nadmiar i dziatania.

kognitywizmu).

Zwracanie uwagi na Zwracanie uwagi na

rywalizacje z innymi uczniami. |wspdtprace z innymi uczniami.

Nauczyciel Normalizowanie i planowanie | Wspomaganie

pracy ucznia przez nauczycieli. | samosterownego

i samoregulacyjnego
charakteru doboru tresci
i czasu uczenia.

Nauczyciel jako fachowiec Nauczyciel jako osoba

przekazujacy wiedze taczaca wiedze metodyczna

merytoryczng. z wysokimi kompetencjami
psychologicznymi

i spotecznymi.

Kierowanie przez nauczyciela |Wspieranie przez nauczyciela
frontalnym nauczaniem. procesu samostanowigcego
uczenia sie.

Rodzic Najczesciej bierna obserwacja | Czynny wspdétudziat w
dziatan nauczycieli — ekspertéw | procesie edukacji.

od edukacji.

Zrodo: opracowanie wlasne inspirowane pracami: O. A. Burow, K. Scherpp, 1981;
B. Sliwerski, 1992b; 1998d; H. Dauber, 2001b.

Powyzsze zestawienie ilustruje stanowisko przedstawicieli pedagogiki
Gestalt na temat waznych do speklnienia réznorodnych warunkéw uczenia
sie w szkole, wyraznie wskazuje ich odmiennos¢ od tradycyjnie pojmowanej
edukacji (O. A. Burow, K. Scherpp, 1981, s. 128-136; zob. takze: B. Sliwerski,
1998a, s. T1-74).
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Poréwnujac zatem te dwie perspektywy uczenia sie — tradycyjna i holi-
styczng w gestaltowskim rozumieniu — mozna miedzy innymi powiedzie¢,
ze (por. B. Sliwerski, 1992):

— zamiast uczenia rozumianego jako przekazywanie wiedzy naukowej w li-
nearnym procesie nauczania od nauczyciela ku uczniowi, proponuje sie
zintegrowane nauczanie i uczenie sie postrzegane jako proces duchowy,
w ktérym jest miejsce dla wymiany intelektualnej, emocjonalnej oraz
dzialania;

— zamiast anonimowych czesto i powierzchownych stosunkéw w grupie
uczacych sie, zamiast marginalizowania dodwiadczen jednostki oraz jej
standéw emocjonalnych i zainteresowan, jest mozliwy autentyczny dialog,
stosunki oparte na empatii i wspdtpracy;

— zamiast reprodukcji wiedzy oraz jej kontroli w réznorodnych formach
(na przyklad w formie egzaminowania), proponuje sie podmiotowq ocene
rozwoju wiedzy, wzbogacona o kreatywno$é, spontanicznosé i emocjonal-
ng otwartos¢;

— zamiast pracy frontalnej i zalozenia, ze wszyscy powinni przyswajaé wie-
dze w jednakowym tempie i na poziomie zunifikowanym przez stopnie
szkolne, jest mozliwe indywidualne tempo pracy, respektuje sie prawo
integralnej decyzji o uczeniu sie i osobiste szacowanie wynikéw uczenia
sie dzieki wzajemnej wymianie mysli, wrazen i emocji i odniesienie ich
do osobistej perspektywy kazdego uczacego sie.

2.5. Metodyczne aspekty pedagogiki Gestalt

Calosciowy, holistyczny charakter omawianego w tej ksiazce podejscia do
procesu edukacji nie ulatwia bynajmniej odpowiedzi na pytanie, co decydu-
je o tym, Ze uczenie i nauczanie istotnie spetnia gestaltowskie kryteria. Od-
powiedzi na to pytanie poszukiwat O. A. Burow (1988, s. 98), ktéry sformu-
towat dwanascie przewodnich zasad: koncentracji na kontakcie, tu i teraz,
skoncentrowania na osobie, $wiadomogci, uczenia sie przez doswiadczenie,
samorozwoju, domykania postaci, integracji, odpowiedzialnosci, dialogowe-
go uczenia sie i nauczania, synergii, dobrowolnosci.

Jesli zachowamy wladciwy dla podejécia Gestalt dystans wobec ustalania
konkretnych kryteriéw dziatania, to opisane wyzej zasady musimy potrak-
towaé raczej jako stuzace porzadkowaniu myslenia o pedagogice Gestalt
— maja znaczenie gltdwnie teoretyczne. Holistyczny charakter edukacji Ge-
stalt sprawia, zZe istotne jest nie tyle catkowite podporzadkowanie sie¢ tym
zasadom, lecz raczej nieustanne doskonalenie sposobdéw ich urzeczywist-
niania. Innymi stowy — najwazniejsza jest droga ku wyznaczonym celom,
a nie ich osiggniecie.
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2.5.1. Kreatywny charakter srodkéw dydaktycznych

Waznym elementem zajeé edukacyjnych w podejsciu Gestalt jest stoso-
wanie kreatywnych $rodkéw dydaktycznych. W polskiej teorii nauczania
przez $rodki dydaktyczne rozumie sie

przedmioty materialne umozliwiajace usprawnienie procesu nauczania — ucze-
nia sie i uzyskanie optymalnych osiagnie¢ szkolnych (W. Okon, 1996, s. 306).

Wskazuje sie, ze powinny one pobudzaé¢ emocjonalne zaangazowanie
ucznia w uczenie sie, stuzyé pogladowosci, wspomagaé procesy myslowe,
rozwija¢ sprawno$é w dziataniu. Teoretycy nauczania zwykle dzielg srodki
dydaktyczne na:

— tekstowe, na przyklad ksigzki, artykuty;

wzrokowe proste, na przyktad mapy, zdjecia;

— wzrokowe techniczne, na przyklad rzutnik pisma, mikroskop;

audialne (stuchowe), na przyklad magnetofon;

audiowizualne, na przyktad magnetowid;

automatyzujace proces dydaktyczny, na przyktad komputer.

Tymczasem réznica miedzy tradycyjnym a gestaltowskim pojmowa-
niem tego elementu $rodowiska dydaktycznego polega na wprowadzeniu
pojecia ,kreatywne $rodki”, ktére tworzyé maja ,optymalnie szerokaq prze-
strzen dla wtasnej aktywnoséci ucznia i samodzielnego, twérczego ksztat-
towania swojej osoby” (O. A. Burow, 1988, s. 185). Klasycznie pojmowane
$rodki dydaktyczne, nazywane czesto pomocami dydaktycznymi, stuza
raczej osigganiu celéw nauczania zaplanowanych przez nauczajacego,
podczas gdy kreatywne media stuzg tworczej aktywnosci uczacego sie's.

Wi4rdd kreatywnych srodkéw dydaktycznych uzywanych podczas za-
jeé o charakterze holistycznym, wymienia sie przede wszystkim samych
uczestnikéw procesu edukacyjnego, czyli ucznia, nauczyciela oraz inne
osoby zaproszone do udzialu w zajeciach — na przyklad ludzi posiada-
jacych jakie$ szczegdlne, wazne dla przebiegu uczenia sie kompetencje,
$wiadkdéw zdarzen historycznych, osoby reprezentujace pewne zjawiska
spoteczne, zawodowe (zob. H. Petzold, G. I. Brown, 1977, za: O. A. Burow,
1988, s. 186). Oznacza to, ze w edukacyjnym podejsciu Gestalt dostrze-
gamy wazng strone procesu uczenia sie, gdy osoba pracuje sama soba.
Mozna wiec wyrdznié wiele tworczych $rodkéw, ktérymi sq na przyklad
przedmioty, tworzywo lub sposdb dziatania (H. Petzold, G. I. Brown, 1977,
za: O. A. Burow, 1993, s. 41-42):

|

5 Wspdlczesdnie do tak rozumianej tworczosdci nawigzuja miedzy innymi nastepujace publi-
kacje: K. J. Szmidt, 1997; 2001a; 2001b; 2003; K. J. Szmidt, K. T. Piotrowski, 2002.
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— $rodki osobiste: nauczyciele, uczniowie, osoby zaproszone do zajed;

— $rodki materialne: na przyktad glina, materiaty do majsterkowania, duze
arkusze papieru, gazetki Scienne, kolaze, materiaty do kolorowania (kred-
ki woskowe, wegiel rysunkowy, farby);

- $rodki techniczne: na przyktad obrazy (druk, reprodukcje, zdjecia foto-
graficzne, przezrocza, fragmenty filmoéw), muzyka (medytacyjna, klasycz-
na, pieéni), multimedia, teksty;

— dzialania aktywizujace: na przyktad drama, pantomima, ruch, teatr lalek,
techniki wyobrazeniowe, projekty, gry teatralne.

Niezwykle wazne jest, by postugiwad sie tylko takimi $rodkami, ktére
odpowiadajg danej sytuacji edukacyjnej. Sa tu wiec potrzebne odpowied-
nie kompetencje gestaltowskie pedagoga, ktéry w sposdb adekwatny do
sytuacji odkryje wspoélnie z uczniami, jaki srodek kreatywny bedzie naj-
lepiej wspiera¢ proces uczenia sie'*. Cechg podejécia Gestalt w edukacji
jest zatem wykorzystywanie twérczych srodkoéw, pozwalajacych integrowad
emocjonalne i poznawcze strony uczenia sie. Mozemy wtedy méwié o oso-
botwdrczej edukacji'®.

Oczywidcie wiemy, ze wiekszos¢ wymienionych $rodkéw dydaktycz-
nych uzywa sie takze w klasycznym procesie nauczania. Specyficzne dla
pedagogiki Gestalt jest jednak jej zorientowanie na procesy i osoby. W tym
tez tkwi istotna réznica miedzy wykorzystaniem $rodkéw twédrczych w tra-

% Praktyczne mozliwosci wykorzystania kreatywnych $rodkéw dydaktycznych opisuja takze
O. A. Burow, H. Quitmann i M. P. Rubeau w metodycznym opracowaniu posdwieconym
pedagogice Gestalt Gestaltpddagogik in der Praxis. Unterrichtsbeispiele und spielerische
Ubungen fiir den Schulalltag (1987).

5 Omawiane podejscie ilustruja opisane propozycje zaje¢ kierowanych do uczniéw (zob.
O. A. Burow, H. Quitmann, M. P. Rubeau, 1987, s. 68-70):

1. Nauczyciel przedstawia uczniom ¢wiczenie: Zapraszam Cie, by$ odwolal sie do swojej
fantazji i zastanowil sie, jak bedzie wygladal swiat w roku 2025. Swoje mysli przedstaw
w kolazu. Zanim jednak zakonczysz prace nad kolazem, sprébuj zachowywac sie tak, jak
w Twoim mniemaniu bedzie to robit czlowiek w roku 2025. Na zakonczenie zapraszam
Cie do wymiany pogladéw z innymi uczniami na temat Twoich nadziei i niepokojow
zwigzanych z przysztoscia.

Takie zajecia pozwalajg uczniowi samodzielnie rozpoznaé — ,tu i teraz” - swoje emo-
cje, zwigzane z wlasna przysztoscia, ozywione miedzy innymi dzieki zastosowaniu kre-
atywnych $rodkéw: kolazu, dzwieku. Ow osobisty wglad moze by¢ podstawq poszukiwa-
nia bardziej szczegétowych informacji, danych oraz faktéw i dalszego opracowywania
problemu.

2. W ramach zajeé o tematyce ,Pokdj i wojna” nauczyciel najpierw zacheca ucznidéw, by wy-
razili symbolicznie samych siebie i swoj stosunek do pojecia ,pokdj”(na przyktad kolora-
mi, kolazem, rysunkiem). Nastepnie w kilkuosobowych grupach uczniowie rozmawiajq
o swoich propozycjach, by potem sformutowaé¢ wspdélne zdanie wyrazajace stosunek
grupy do pojecia ,pokdj”. Sformutowania kazdej grupy przypina sie¢ do Sciany — stano-
wi to podstawe rozwazan o pojeciu ,wojna”. To ¢wiczenie zastosowanym w nim dzieki
kreatywnym $rodkom, sprzyja udéwiadomieniu sobie przez ucznidéw, czym jest dla nich
pojecie ,pokdj”, pozwala na wymiane pogladéw z innymi uczniami i do$wiadczenie oso-
bistego wplywu na stworzenie przez grupe wspdlnego zdania. W ten oto sposdb proces
edukacyjny moze sprzyjaé osobistemu zaangazowaniu poznawczemu i emocjonalnemu
uczniéw.
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dycyjnie pojmowanym procesie edukacyjnym i w podejéciu Gestalt. Aby
zilustrowad te réznice, mozna postuzyé sie przykladem technik malarskich,
ktéorych uzycie moze byé zwigzane z osigganiem celdéw tradycyjnej lekcji
(na przyktad rozwijania umiejetnos$ci plastycznych uczniéw); ale w peda-
gogice Gestalt propozycja namalowania jakiego$ obrazu, uzycia kolordw,
wykorzystania jakiej$ techniki (na przyktad dramy) wynika z pragnienia za-
reagowania na konkretna potrzebe ucznia, ktéry ma mozliwo$é¢ wyrazenia
swojego obecnego stanu emocjonalnego, na przyktad wzruszenia, ztosci,
smutku.

Wspomniana wyzej osobotwércza edukacja wymaga specyficznego po-
dejscia do organizowania okazji do uczenia sie i wlasciwego stosowania
kreatywnych srodkéw dydaktycznych.

Kolejnej egzemplifikacji poswieca swoja uwage Brian Way (1990, s. 9)
— autor monografii na temat dramy w wychowaniu dzieci i mtodziezy — kt6-
ry biorac pod uwage kwestie edukacji, dostrzega istotng réznice miedzy
dostarczaniem informacji a bezposrednim doswiadczeniem:

,Kto to jest osoba niewidoma?”. Odpowiedzig moze byé: ,Osoba niewidoma
jest osoba nie mogaca widzieé”. Alternatywna odpowiedz to: ,Zamknij oczy
i, nie otwierajgc ich przez jaki$ czas, sprobuj znalezé wyjécie z tego pokoju”.
Pierwsza odpowiedz zawiera zwiezla i Scislg informacje. Intelekt jest by¢ moze
usatysfakcjonowany. Jednak druga odpowiedz dostarcza pytajagcemu momen-
tow bezposredniego dos$wiadczenia, przekraczajacego zwykla wiedze, wzboga-
cajacego wyobraznie, prawdopodobnie poruszajacego serce i dusze tak samo,
jak umyst.

Inny przyktad podaje Krystyna Pankowska (2000, s. 21), wskazujac na
sposdb analizy basni o Jasiu i Matgosi:

Uczniowie klasy Il siedzg na podtodze i w roli dziennikarzy przeprowadza-
ja wywiad z mama basniowych bohateréw, Jasia i Malgosi:
— Dlaczego pozwolita pani dzieciom pdjsé do lasu bez opieki?
— Chcialam od nich odpoczaé¢ i musiatam posprzataé — pada odpowiedz dziew-
czynki wystepujacej w roli mamy.

Opisane wyzej sytuacje uczestnictwa w dramie pozwalaja na doswiad-
czanie wzajemnych relacji miedzy ludzmi, odczuwanie emocji, rozwéj po-
znawczy. Edukacja w podejsciu Gestalt z jej holistycznym pojmowaniem
uczenia sie wrecz nie moze istnie¢ bez dramy. K. Pankowska (2000, s. 22)
stoi na stanowisku, ze drame nalezy postrzegaé¢ nawet ogdlniej niz jako
kreatywny $rodek dydaktyczny, gdyz jej zdaniem drama, z punktu widzenia
edukacji,

to metoda dydaktyczno-wychowawcza angazujgca w dziatanie ucznia catla jego
wiedze o $wiecie, tworzaca nowe jej jakosci w zwigzku z wykorzystywaniem
wyobrazni, emocji, zmystdw, intuicji. Podstawa dramy jest rozgrywanie w rdz-
nych mozliwych rolach nowych, nieznanych wczeéniej, nieraz bardzo trudnych
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sytuacji, w celu ich zrozumienia, uwewnetrznienia, zdobycia lub pogtebienia
wiedzy o $wiecie, o sobie, o innych ludziach.

Mamy wiec tu do czynienia z niepowtarzalnoscia i podmiotowo$cia jednost-
ki, ktéra wchodzi w interakcje z innymi ludzmi. Ma dzieki temu mozliwosé
doswiadczania i zrozumienia wlasnych stanéw psychicznych w konteks$cie
procesdéw spotecznych zachodzacych w jej otoczeniu.

2.5.2. Przyktad podejécia Gestalt
w rozwijaniu kompetencji jezykowych

Zwigzkéw miedzy stlowem moéwionym i pisanym nie trzeba udowadniad,
stanowig one bowiem o istocie kodu jezykowego, jakim postuguja sie lu-
dzie. Szkota jest miejscem, gdzie powinno sie doskonali¢ umiejetnosci po-
stugiwania sie jezykiem. Istnieje jednak — i to przede wszystkim wlasnie za
sprawg szkoly — bardzo powazny rozdzwiek miedzy tymi dwiema formami
porozumiewania sie. Oczywiécie wiadomo, ze umiejetno$é postugiwania sie
stowem moéwionym jest immanentng cechq cztowieka, nabywang niemalze
od urodzenia w toku rozwoju i wychowania. Uczymy sie bowiem mowié
dzieki kontaktom spolecznym oraz procesom kodowania i dekodowania
przekazu werbalnego.

Celowe wydaje sie w tym miejscu odwotanie sie do fenomenologicznego
zrddla wiedzy o kompetencjach lingwistycznych — tak w zakresie jezyka moé-
wionego, jak i pisanego. Przywolam wiec wlasne pedagogiczne dosdwiadcze-
nia zwigzane z uczeniem sie postugiwania jezykiem ojczystym przez dzieci.
Otéz przed kilkoma laty, nie przerywajgc pracy naukowo-dydaktycznej na
uniwersytecie, pogtebialem swoje kompetencje praktyczne w dziedzinie
edukacji wczesnoszkolnej. Zostalem nauczycielem-wychowawcq i rozpo-
czalem wspodlprace z dzieémi na poczatku czwartego semestru ich nauki.
Oceniajgc umiejetnoéci jezykowe swoich ucznidw, spostrzegtem, ze spora
grupa dzieci stabo czyta, a jeszcze liczniejsze grono niechetnie pisze. Jak
sie okazalo, jedna z podstawowych przyczyn takiego stanu rzeczy byt lek
przed negatywng ocena glodnego czytania i obawa przed popelnianiem
bleddéw ortograficznych. Oczywiscie chodzito tu o przykre wczedniejsze
doswiadczenia. Wspoélnie z dzieé¢mi ustalilismy wiec, ze piszac samodzielnie
wlasne teksty, opowiadania, bawigc sie na przyklad w ukladanie rymow,
beda sie stara¢ mozliwie szybko i wiernie zapisywa¢ swoje my$li na papie-
rze. ZawarliSmy kontrakt, ze to wladnie bedzie zadaniem priorytetowym,
za$ poprawnos$¢ ortograficzna bedzie dopiero kolejnym krokiem na drodze
doskonalenia jezyka pisanego. W dowolnym momencie zajeé¢ kazde dziec-
ko, ktére mialo watpliwosci ortograficzne lub gramatyczne, mogto poprosié¢
o pomoc. Opisana umowa z dzieémi nie byla niczym nadzwyczajnym, ale
w imponujaco szybkim tempie spowodowata poprawe szybkosci i precyzji
glodnego czytania oraz rozumienia tekstéw. Czeste prezentacje na lekcjach
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tekstdw samodzielnie napisanych przez dzieci w domu i w szkole zaowo-
cowaly coraz dtuzszymi i bogatszymi tresciowo pracami. Systematycznie
zmniejszata sie liczba pomyltek ortograficznych i gramatycznych, poniewaz
popekione bledy byty nie tyle okazja do wystawienia oceny, ile raczej stu-
zyly przypomnieniu poprawnej formy i omdéwieniu zasad postugiwania sie
jezykiem!®. Swoim wielkim szacunkiem dla postepéw w umiejetnosciach
oratorskich i pisarskich dzieci podzielitem sie z ich rodzicami. Podczas
jednego ze spotkan rodzicielskich naswietlitem charakter umowy z dzieé-
mi, dowodzac, Zze rozbudzenie i utrwalenie umiejetnoéci zapisywania przez
dzieci swoich mys$li nie grozi bynajmniej ortograficznym analfabetyzmem.
Nic nie stoi bowiem na przeszkodzie, by dopiero po osiggnieciu biegtosci
w szybkim zapisywaniu wlasnych myséli, zacza¢ zwraca¢ uwage na popraw-
noéé¢ ortograficzna. Nie ukrywam, ze rodzice sceptycznie odniesli sie do
takiego rozwigzania, poniewaz doswiadczenia szkolne wiekszosci z nich
mialy zgola odmienny charakter. Argumentowalem, ze przede wszystkim
nalezy zwraca¢ uwage i podtrzymywacé zainteresowanie oraz gotowosé
dzieci do korzystania z wielkiego dobrodziejstwa komunikacji, jakim jest
jezyk pisany. Udato sie wiec w znacznym stopniu ograniczyé istotny hamu-
lec rozwoju jezykowego.

A zatem umiejetno$é logicznego wypowiadania sie nie musi staé
w sprzecznosci z poprawnoscia ortograficzna. Mozna sie odwotaé do pogla-
dow J. Holta (2007, s. 124-129), ktory stwierdzit, ze dzieci ucza sie dobrze pi-
saé tylko wtedy, gdy chcac sformutowaé dla siebie lub innych co$, co uznaja
za wazne, maja mozliwosd¢ probowania i eksperymentowania. Nie chodzi tu
bynajmniej o to, by powiedzie¢ uczniom: ,Piszcie, co chcecie i jak chceciel”.
Anarchia czy tez pozostawienie ich samym sobie nie wchodzi w rachube.
Wolnoéé, szczegdlnie w szkole, jest w swojej istocie wprawdzie bezcenna,
lecz w zadnym wypadku nie oznacza braku mozliwosci wyboru'’.

Reasumujac rozwazania o kompetencjach jezykowych warto podkre-
8li¢ niezwykle waznag kwestie, a mianowicie wzajemna relacje miedzy my-
$leniem a pisaniem. J. Holt (2007, s. 124) wspomina o cierpieniu katuszy
przez tych, ktérzy przelewajg swoje mysli na papier. Gdy mysli biegna
znacznie szybciej, niz mozna je zapisaé, to bez watpienia trudno$é stano-
wi sprawno$é reki (nawet przy positkowaniu sie klawiatura komputera),
ktéra nie nadgza za szybkoécia myslenia abstrakcyjnego. O tej naturalnej
niedoskonatosci naszego organizmu zbyt czesto zapomina si¢ w szkole,
zaklécajac nadmiernymi wymaganiami poczatkowy okres nauki jezyka.
W podejsciu Gestalt takze i ten element wyksztalcenia postrzegany jest
w wymiarze holistycznym!8,

6 Problem ten opisat wezesniej takze J. Holt (2007).

7 Warto siegnaé do ksiazki J. Holta (2007, s. 124-127), ktoéry opisuje ciekawe sposoby rozwi-
jania umiejetnosci formutowania mysli na papierze.

8 W kontekscie powyzszych rozwazan o kompetencjach jezykowych dzieci warto wspo-
mnieé, ze czterolatki, ktére czytaja i pisza, nie sa bynajmniej niczym nadzwyczajnym.
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2.5.3. Srodowisko sprzyjajace uczeniu sie

Organizowanie $rodowiska sprzyjajacego uczeniu sie jest jednym z waz-
nych elementéw podejscia Gestalt w edukacji. Jako interesujaca propozy-
cje, bliska gestaltowskim pryncypiom, mozna uznaé koncepcje centrum
edukacyjnego - $rodowiska sluzacego uczeniu sie i rozwojowi, ktérego
tezy zostaly przedstawione w 1979 roku przez Hubertusa von Schoenebec-
ka (2001, s. 69). Jak twierdzi autor, opisywany spos6b myslenia napotyka
w praktyce wiele barier wynikajacych z obecnoéci przemocy strukturalnej
i symbolicznej w edukacji:

idea samookreslenia w kwestii uczenia sie zostanie zaakceptowana, kiedy doj-
dzie do spotecznego konsensusu co do tego, ze dzieci nie moga byé duchowo
zniewalane, lecz powinny mie¢ prawo do zycia w atmosferze wzajemnej wy-
miany mysli, wtedy pojawia sie wszystkie szczegdty, ktérych dzisiaj nie mozna
jeszeze zidentyfikowad (H. von Schoenebeck, 2001, s. 72).

Opisujac zasady, wedtug ktérych powinno pracowaé centrum edukacyjne,

zwraca sie uwage przede wszystkim na:

— zniesienie obowiazku uczenia sie, przy czym chodzi nie tylko o zniesie-
nie obowigzku uczenia sie czegokolwiek, ale takze obowigzku uczenia
sie czego$ okreslonego; dzieci samodzielnie beda decydowadé o tresciach
i sposobie uczenia sie;

— zniesienie obowigzku szkolnego, czyli uczeszczania do szkoty; ten obowia-
zek zostanie zastapiony prawem do odwiedzania centrum edukacyjnego
i bedzie to dotyczy¢ zardwno dzieci, jak i rodzicédw;

— eliminacje oceniania na rzecz wspierania i pomocy opartej na lojalnosci
wobec dzieci; dorosli pracujacy w centrum beda facylitatorami, zacho-
wujac niezaleznos$¢ w swojej pracy, podstawa komunikacji bedzie relacja
osoba - osoba;

— klimat sprzyjajacy uczeniu sie i otwartoéci jako cechy relacji miedzy
uczacymi sie a nauczajacymi; orientacja na otwarto$é centrum oznacza,
ze bedzie czynne przez caty dzien i bedg w nim pracowacd takze osoby
z zewnatrz, ktérych kompetencje przyczynia sie do wspierania rozwoju
dzieci.

Czesdé pracy mozna wykonywaé w centrum uczenia sig, ale réwnie

dobrze mozna uczyé sie poza nim. Jak pisze H. von Schoenebeck (2001,

s. T1):

Ponownie przywolam fenomenologiczny opis rozwoju umiejetnoéci jezykowych mojego
najmtodszego syna Michata. Oté6z w wieku okolo trzech i pdl lat towarzyszyt mi podczas
pisania ksigzki o ukrytym programie w edukacji. Najpierw uwaznie obserwowal mnie, gdy
pracowalem nad tekstem, korzystajac z komputera, potem — bez mojej inspiracji — wielo-
krotnie pytat o nazwy liter, ktére pojawiaty sie na ekranie. Samodzielnie odkryl, ze zapis
graficzny liter na ekranie komputera nie rézni sie od tekstu w ksigzkach. Zainteresowanie
komputerem i edytorem tekstu przerodzilo si¢ w zabawe zapisywania réznych liter, a po-
tem catych wyrazéw i zdan.
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Byé moze, ze dzieci i ich nauczyciel spedza troche czasu w centrum edu-
kacyjnym znajdujacym sie w ich miejscowosci, a moze nie. Byé moze beda
dyskutowaé przed sklepem o problemie matematycznym lub przed kinem
roztrzasa¢ problemy moralne. By¢ moze postuchajg na placu zabaw wykta-
du o Amazonce. By¢ moze razem namaluja na bruku jaki$ obraz. Byé moze
narobiq razem troche hatasu przy pomocy gitary i pojemnika na $mieci jako
perkusji. Byé moze nauczyciel namoéwi je do zabawy w pisanie. By¢ moze przyj-
ma jego propozycje, by zatagodzié spdr. By¢ moze pewnego popoludnia beda
rozmawia¢ po angielsku, czytaé Marka Twaina w oryginale, wkuwa¢ angielska
gramatyke i przepytywadé sie wzajemnie ze stdéwek. Byé moze pozwolg sobie
wyjasdnié, jak kupuje sie bilety na przejazd. By¢ moze pokaze im piorunochron
i beda rozmawia¢ o elektrycznosci, btyskawicy i burzy. Zycie jest pelne pytan
i mozliwo$ci uczenia sie.

Postpedagodzy, uszczegdltawiajac koncepcje ,centrum edukacyjnego”,
podkredlaja, ze praca pedagoga bedzie bardziej przypominaé role stre-
etworkera' i uzywaja w zwigzku z tym pojecia streetteachera, czyli na-
uczyciela $rodowiskowego. Zadaniem takiego nauczyciela bedzie dociera-
nie do miejsc spotkan dzieci i przedstawianie im swoich propozycji bez
narzuconego z goéry programu i wczesniej zatozonych celéw dydaktycz-
nych. Wiedza naukowa nauczyciela srodowiskowego w jakiej$ dziedzinie
naukowej bedzie jedynie elementem ksztalcenia, zad podstawa stanie sie
rozwijanie umiejetnodci psychospoltecznych — komunikowania, zdolnosci
empatycznych, negocjacji, akceptacji. W procesie ksztalcenia specjalistow
drodowiskowych student bedzie zobligowany do rozwijania samos$wiado-
mosci, poznania swoich mozliwoéci i ograniczen.

W opisanym wyzej Srodowisku istnieje mozliwosé¢ rozpoznawania
przez czlowieka potrzeby pracy indywidualnej i korzystania ze wspdtpracy
z innymi; w sposdb naturalny, a nie wymuszony uzasadniong ekonomicz-
nie wydajnosciq pracy — dopuszcza sie innych do wspodtpracy, nawigzuje
sie kooperacje z osobami, ktérych kompetencje w odniesieniu do jakiej$
czynnosci sq wyzsze. Jednak decyzje o tym podejmuje zawsze jednostka.
W spoleczenstwie, w ktérym intencjonalnosé wychowawcza stata sie pasem
transmisyjnym przemocy symbolicznej?’, coraz czesciej moéwi sie o tym,
ze mlodzi potrzebuja sdrodowiska wolnego od wplywéw wychowawczych
i oceniania przez dorostych; srodowiska, w ktérym moga dziata¢ zgodnie
ze swoimi zainteresowaniami, stosownie do potrzeb.

Warto podkreslié, ze istnieje wiele inicjatyw i nurtdéw edukacyjnych
nawigzujacych do idei edukacji catosciowej. Nalezy do nich na przyktad
koncepcja ksztatcenia wyzwalajacego w edukacji wezesnoszkolnej, obejmu-

19 Pojecie streetworker w literaturze jest ttumaczone jako ,pedagog uliczny”, ale trafniejsze
wydaje sie okresdlenie ,pedagog srodowiskowy”.

20 Zjawisko przemocy symbolicznej opisat miedzy innymi Basil Bernstein (1990), ktory twier-
dzi, ze edukacja z jej nieodlacznymi atrybutami — takimi jak sposéb przekazywania wiedzy,
selekcja, klasyfikacja — odzwierciedla zaréwno dystrybucje wtadzy przez klase panujaca,
jak i stworzone przez nig zasady kontroli spotecznej.
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jaca ponad szesédziesigt dezyderatéw dydaktycznych i blisko osiemdziesiagt
ogdélnowychowawczych (W. Puslecki, 1996). Warto tez pamietaé o roli, jaka
pelni srodowisko materialne sprzyjajace uczeniu sie. Na przyktad trudno
wyobrazi¢ sobie osiggniecie zamierzonych celdéw edukacyjnych bez uzycia
$rodkéw dydaktycznych w systemie Marii Montessori czy Rudolfa Steinera,
specyficznej architektury wolnych szkét w dunskim Twind badz organizo-
wania otoczenia dziecka w projektowaniu okazji edukacyjnych w rodzimej
Wroctawskiej Szkole Przyszlosci.

O takich $cistych zwigzkach miedzy podejsciem Gestalt w edukacji
a organizowaniem $rodowiska uczenia sie pisze H. Dauber (2001b, s. 159):

Zakladajac wspodlne potrzeby i osobiste zainteresowania, urzadziliSmy
w naszym gospodarstwie warsztat $lusarski i stolarski, zbudowalidmy szklar-
nie, laboratorium fotograficzne, tkalnie, przedzalnie, garncarnie, piekarnie
z wielkim piecem piekarskim opalanym drewnem, szope do urzadzania wy-
staw i przedstawien teatralnych, zalozyliémy ogrdéd oraz rozbudowalismy jedno
Z pomieszczen, przeznaczajac je na zabiegi terapeutyczne. Do tego dochodzi
jeszcze kilka mniejszych i wiekszych zwierzat.

Trzeba podkresli¢, ze u podstaw tak organizowanego srodowiska edu-
kacyjnego legto kilka waznych zalozen. Chodzito miedzy innymi o wyko-
rzystywanie naturalnych materiatéw i prostych, niezmechanizowanych
narzedzi, umozliwiajacych dzieciom doswiadczanie poczucia sprawstwa,
dzieki praktycznemu kontaktowi z tradycyjnymi formami pracy. Nie jest to
bynajmniej nawolywanie do rezygnacji z uzywania nowoczesnych techno-
logii i narzedzi. Jest to raczej przemyslane dziatanie, by uczniowie ksztakcili
sie w duchu ekologii, troszczac sie nie tylko o siebie, ale takze o wlasne
drodowisko, dodwiadczajac przy tym rdzinicy miedzy zaopatrywaniem sie
a byciem zaopatrywanym (zob. H. Dauber, 2001b, s. 159). Postugiwanie
sie na przyktad narzedziami tradycyjnymi, tworzy zdecydowanie wicksze
mozliwosci rozpoznawania swoich zdolnoéci manualnych, zrecznoséci, do-
tarcia do poczucia kreatywnosci. Proste narzedzia, w przeciwienstwie do
maszyn, pozwalaja w tatwiejszy sposdb poprawia¢ wlasne bledy. Dla przy-
ktadu - jesli dziecko uczy sie cigé¢ drewno pila reczng, dodwiadcza zwiazku
miedzy swoim wysitkiem a rezultatami pracy. Dlugo$é ciecia przektada
sie na zmeczenie miedni, wltasne mozliwosci fizyczne dziecka wyznacza-
ja poziom aktywnosci i skutki dzialania. W przypadku maszyny istnieje
rozdzwiek miedzy wynikami pracy a wlozonym wysitkiem. Bynajmniej
nie chodzi o to, by negowaé sens postepu technicznego i odrzucaé nowo-
czesng technike utatwiajacq zycie, raczej o umozliwienie rozpoznawania
wlasnych mozliwoéci, doswiadczanie poczucia sprawstwa, a takze ukazanie
ograniczen w uzywaniu narzedzi. Dlatego z jednej strony trudno wyobrazié¢
sobie seryjna produkcje, na przyklad mebli, bez odpowiedniego zaplecza
technicznego, ale z drugiej strony okazji do rozwijania samoswiadomogci
cztowieka i poczucia osobistego sprawstwa nie da sie zastapi¢ prawami
ekonomii i gospodarki rynkowej.
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Reasumujac, dobrze przygotowane srodowisko uczenia sie¢ zbliza szkote
do prawdziwego zycia. Pozwala unikngaé putapki organizowania edukacji
skupionej na poznawczej stronie uczenia sie, ktdrej towarzyszy czesto nie
tylko opdér i brak satysfakeji u dzieci, ale takze rozczarowania i frustracje
u dorostych.

2.6. Pedagog Gestalt. Kompetentne wspieranie rozwoju

Zadna ze znaczacych dla pedagogiki idei filozoficznych nie pozostaje
w izolacji od dorobku wczedniejszych pokolen. Mamy bowiem do czynienia
Z procesem nieustannego przenikania sie, wzajemnego wptywu i tworzenia
wytwordw intelektu czltowieka. Jak stwierdzil jeszcze na poczatku XX wie-
ku jeden z wielkich polskich pedagogéw — Jan W. Dawid (1962, s. 42),

[...] kierowniczym czynnikiem wychowania jest to, czym jest nauczyciel, a ra-
czej, za co sie ma i czym jeszcze chcialby byé. Dlatego w zadnym zawodzie
cztowiek nie ma tak wielkiego znaczenia, jak w zawodzie nauczycielskim. Ar-
chitekt moze by¢ ztym czlowiekiem i zbudowaé dom tadny i wygodny; inzynier,
ktéry przebil tunele, przeprowadzit wielkie drogi, pobudowal mosty - moégt byé
cztowiekiem lichym.

J. W. Dawid podkreslal zatem wage osobowosciowych predyspozycji do
wykonywania zawodu nierozerwalnie zwigzanego z permanentnym uczest-
niczeniem w specyficznych interakcjach. Twierdzit, ze dobrego nauczyciela
wyrdznia ,objaw duchowego zycia”, czyli

potrzeba i zdolnos$¢ sympatyzowania, wzajemnego przenikania sie, udzielania
swoich i uczestniczenia w cudzych stanach duchowych, dazenie do zgodnosci,
harmonii i jednoéci z duchowym zyciem innych. (J. W. Dawid, 1962, s. 43).

Oto osobiste przekonanie pedagoga-myséliciela o istocie umiejetnoéci ludzi,
ktérych praca polega na pomaganiu innym w rozwijaniu ich mozliwosci.
Dawid potwierdzil, Zze chodzi o to, by kazdy cztowiek uczacy sie, poszukujg-
cy rozwigzania swoich mniej lub bardziej istotnych probleméw, mégt liczy¢
na wsparcie fachowca charakteryzujacego sie wymienionymi specyficzny-
mi cechami.

2.6.1. Pedagog — wyzwania roli

Wspdtczesna skomplikowana rzeczywisto$é implikuje koniecznosé posia-
dania przez nauczycieli specyficznych kompetencji. Postepujaca profesjo-
nalizacja zawodu nauczyciela jest nieuchronna, dlatego zdaniem Petera
Trucka (1997, s. 249) w toku ksztalcenia niezbedne jest zwrdcenie szczegol-
nej uwagi na umiejetnosci diagnostyczne i terapeutyczne, ktére wymagaja
interdyscyplinarnej wiedzy miedzy innymi z dziedzin psychologii uczenia
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sie, pediatrii, pedagogiki spotecznej, pedagogiki rodzinnej, pedagogiki
zabawy, zapobiegania przemocy, specyficznych zakldécen rozwoju, takich
jak dysleksja czy dyskalkulia, itd. Polscy pedeutolodzy sa zgodni z tym
stanowiskiem. H. Kwiatkowska (zob. H. Kwiatkowska, A. Kotusiewicz, 1992,
s. 4-5) podkreséla, ze myslac o edukacji nauczycieli, trzeba uwzglednié jej
specyficzny charakter. Po pierwsze bowiem — edukacja nauczycielska nie
ogranicza sie jedynie do opanowania wiedzy zawodowej, lecz przede wszyst-
kim do sprawnego postugiwania sie niaq w praktyce. Po drugie — w ksztal-
ceniu nauczycieli powinno sie odrzuci¢ jedynie poznawcze nastawienie do
wszelkich problemdéw zwigzanych z nauczaniem i wychowaniem. Po trzecie
— kwalifikacji nauczycielskich nie da sie wyznaczyé specyficznym mode-
lem czynnodci zawodowych. W istocie bowiem uprawianie tego zawodu
wymaga umiejetnosci komplementarnego podejécia do wiedzy, sprawnosci
metodycznych i specjalistycznych. Od wspdlczesnego pedagoga oczekuje
sie, by odszed! od swojej tradycyjnie pojmowanej autorytarnej roli i stat sie
specjalista od wszechstronnego rozwoju cztowieka. W mysleniu o wspdt-
czesnym wychowaniu szczegdlnego znaczenia nabiera zatem orientacja
humanistyczna. Wedlug Stanistawa Woloszyna (zob. S. Woloszyn, 1992,
s. T1-72) oznacza to miedzy innymi, ze nauczyciel-wychowawca:

postrzega kazda sytuacje dydaktyczna czy wychowawcza jako ,spotkanie:
ja — drugi”;

— nade wszystko ,umie uzywacé siebie”;

odkrywa wtasng unikalng osobowo$¢ i umiejetnie postuguje sie nia jako
instrumentem dzialania pedagogicznego;

traktuje zdobywana wiedze teoretyczng jako okazje do osobistego rozwo-
ju i doskonalenia swych dziatan.

Przekladajac te postulaty na jezyk praktyki, mozna odwotaé sie do in-
spirujgcych przemyslen Artura Brithlmeiera (1994, s. 35-36), ktory podkre-
$la, ze charakter i jakos¢ zycia samego nauczyciela jest w istocie rodzajem
przygotowywania sie do zajeé:

|

|

|

Kiedy dla wypoczynku wedrujemy po okolicy, kiedy z ciekawosci pozna-
jemy obce kraje i zwyczaje, kiedy dla wewnetrznego wzbogacenia czytamy
wiersze i historie, zagtebiamy sie w przeszto$é, wertujemy filozoficzne dziela,
kiedy $piewamy, tariczymy, muzykujemy, modelujemy, gramy w teatrze, pra-
cujemy, rysujemy, piszemy, ¢wiczymy, zbieramy znaczki, kamienie czy obrazy,
odwiedzamy wystawy sztuki i koncerty, hodujemy pszczoly czy gotebie, ob-
serwujemy zwierzeta, zbieramy roéliny, uprawiamy ogrdd, fotografujemy czy
obstugujemy komputer — zawsze jest to prawdziwe przygotowanie do zajeé.
Wszystko jest interesujace. Rado$é odkrywania jest jedna z najpiekniejszych
radosci.

Zatem zawdd ten cechuje wielostronnosé i réznorodnos$é. Znaczy to
réwniez, ze o wszystkie swoje zajecia mozna troszczyé sie jak o hobby.
Brithlmeier nie przypadkiem podkresla wiec, ze ,kto chce mieé przyjazny
stosunek wobec szkoly, laczy sie ze Swiatem”.
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Przytoczone poglady tym bardziej potwierdzaja teze, ze specyficzny
charakter podejscia Gestalt w edukacji, zakladajacy integracje myslenia,
uczué i dziatania w procesie nauczania — uczenia sie, wymaga obecnoéci
specjalnie przygotowanych pedagogéw (O. A. Burow, 1991, s. 142). W tej
czesci rozdziatu sproébuje przedstawié najistotniejsze wyzwania, ktérym
powinni oni sprostacé.

Wazne zatozenie pedagogiki Gestalt polega na tym, ze jej punktem wyj-
4cia jest sam nauczyciel. Nie oznacza to, ze chodzi o tworzenie jakiego$
specjalnego wzorca nauczyciela przyjaznego uczniom lub o zaspokajanie
potrzeb dzieci w pierwszej kolejnosci. Istotne jest za to tworzenie prawdzi-
wie kongruentnych stosunkdéw interpersonalnych z uczniami, ktére moze
stworzyé tylko cztowiek w peli dwiadomy wlasnych potencjatu, potrzeb,
ograniczen etc.

W wielu koncepcjach pedagogicznych nauczyciel bywa wrecz bombar-
dowany wskazdéwkami na temat tego, w jaki sposdb ma sie stawaé¢ dobrym
nauczycielem, jak nim byé. Pedagogika Gestalt odzegnuje sie od formu-
towania zadan edukacyjnych w taki sposdb i za niezwykle wazne zadanie
uznaje przyczynienie sie do rozpadu tak przyjetych, czesto uwewnetrznio-
nych norm. Nawiazad tu trzeba do podstawowego zalozenia, waznego takze
w terapii Gestalt, wedtug ktérego zmiana moze sie odbywaé¢ wéwczas, gdy
kto$ bedzie tym, kim jest, a nie tym, kim chciatby byé. Oryginalno$é nauczy-
cielskiej edukacji w podejéciu Gestalt wyraza sie w dialogowym, skoncen-
trowanym na osobie poznawaniu siebie, ksztaltowaniu swoich kompetencji
pedagogicznych przy zastosowaniu twérczych metod i zasad edukacyjnych.
Dzieki nim nauczyciel ma mozliwo$é wejscia w role facylitatora — uwazne-
go, wspierajacego i wrazliwego partnera uczacego sie. Postrzegajac role
zawodowaq pedagoga w takim wymiarze, trzeba sie zgodzi¢ z Anthonym De
Mello (1998, s. 256), ze ,znaé rzeczy, oznacza by¢ uczonym. Znaé¢ innych,
oznacza by¢é madrym. Zna¢ siebie, to by¢ odwieconym”.

2.6.2. Pedagog i facylitacja

Rozwdéj kazdego czlowieka jest nierozerwalnie zwigzany z wymiang in-
formacji ze swoim otoczeniem spotecznym. Jednostka korzysta przy tym
z wlasnych dodwiadczen, moze takze bra¢ pod uwage doswiadczenia innych
0séb. Podstawowego znaczenia nabiera w zwigzku z tym zachowanie pod-
miotowego charakteru relacji miedzy ludzmi - siegamy wtedy do opisanej
przez C. R. Rogersa (1998, s. 417-424; 2000a, s. 304-327) idei facylitacji, czyli
wspierania?!. Opisujac cechy facylitatora, C. R. Rogers podkresla role auten-

1 Warto nadmieni¢, ze w naukach o wychowaniu pojeciu ,facylitacja” nadano jeszcze inne
znaczenie, odmienne od przyjmowanego w tej publikacji. Chodzi o — opisang przez J6zefa
Banke (1996) - ,ideologie facylitacji”’, wedtug ktérej cztowiek ma stuzyé technice, a nie
technika cztowiekowi. Autor demaskuje fatszywe przekonanie, ze wykorzystywanie zdoby-
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tycznosci, akeceptacji, zaufania, empatycznego rozumienia etc. Prazrddlem
koncepcji facylitacji w edukacji jest oczywiscie Rogersowska psychoterapia
nastawiona na osobe.

Facylitacja jest wspieraniem, utatwianiem rozwoju osobowosci cztowie-
ka - znaczaca role odgrywa tu postawa i dziatanie facylitatora. C. R. Rogers,
ktéry wprowadzil to pojecie, uznal, ze facylitatorem moze byé zaréwno te-
rapeuta, jak i nauczyciel (zob. M. Koécielniak, 2004, s. 11-111). Jednak dzia-
lania facylitatora w psychoterapii i w edukacji znaczgco sie rézniq. Podczas
gdy terapeuta-facylitator tworzy relacje interpersonalnej bliskosci, ponie-
waz wchodzi gleboko w wewnetrzny — w jaki$ sposéb zaklécony — Swiat
przezy¢ drugiej osoby, pedagog-facylitator buduje taka relacje z dzieémi,
ktére funkcjonuja w grupie. Rozwdj psychiczny wiekszosci dzieci jest na
og6t prawidtowy i mozna zatozyé, ze posiadaja one zywe i aktualne do-
$wiadczenia odbioru bezwarunkowej akceptacji, na przyktad w relacji ze
swoimi rodzicami. Facylitator w relacji psychoterapeutycznej swoja postawa
pomaga klientowi, ktéry czesto dodwiadczyt frustracji potrzeby zewnetrznej
akceptacji i otrzymywania akceptacji bezwarunkowej. Facylitator w relacji
edukacyjnej zasadniczo nie potrzebuje wchodzi¢ w swiat gtebokich przezyé
wewnetrznych dzieci, raczej chroni i wspiera humanistyczny klimat wspét-
tworzony nieustannie w grupie rdéwiesniczej. Praca psychoterapeutyczna
w niczym by nie pomagata, a czesto bylaby wrecz szkodliwa. Terapeuta-
facylitator skupia sie nie tyle na metodach i technikach pracy psychote-
rapeutycznej, lecz niemal wylacznie pozostaje w kontakcie z przezyciami
wewnetrznymi klienta. Aby nauczyciel-facylitator skutecznie pelnit swoja
misje tworzenia bezpiecznej emocjonalnie atmosfery sprzyjajacej osobo-
twérezemu uczeniu sie, powinien czerpaé z bogatej wiedzy metodycznej??.

W tym miejscu mozna zada¢ pytanie o skuteczno$é podejscia Gestalt
w procesie uczenia sie. Dodwiadczenia niemieckie i austriackie wskazuja,
ze spora grupa pedagogéw, ktérzy poszukiwali mozliwosci satysfakcjonu-
jacego doskonalenia osobistego i zawodowego, korzystata z oferty osrod-
kéw prowadzacych terapie Gestalt. Udziat w zajeciach sprzyjal poglebianiu
doswiadczenia i kompetencji spolecznych wykorzystywanych skutecznie
takze w praktyce szkolnej.

czy techniki dla utatwiania zycia zwalnia cztowieka od odpowiedzialnosci za otaczajaca go
rzeczywistosdé. J. Banka stwierdza, ze wychowanie powinno przeciwstawia¢ sie temu zjawi-
sku, inaczej bowiem czlowiek, ulegajgac technokratycznym trendom, traci dystans wobec
wytwordw cywilizacji i gubi swoja podmiotowo$é.

?2 Réznice miedzy facylitacja w wymiarze terapeutycznym i edukacyjnym podkresla takze
Marek Koscielniak (2004, s. 127-137) w swoim studium nad poglagdami C. R. Rogersa. Mie-
dzy innymi odnosi sie to do stosowania wypracowanych przez facylitatora metod i technik
dziatania, poniewaz dzieki nim pedagog-facylitator dba o zapewnienie swoim uczniom ,ze-
wnetrznych warunkéw utatwiajacych »znaczace uczenie sie«”, podczas gdy od terapeuty-
facylitatora oczekuje sig, ze ,koncentruje si¢ wylacznie na wewnetrznej stronie funkcjono-
wania klienta”.
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Jak podkresla Wolfgang Hinte (1980, s. 167-169), podstawowym zada-
niem pedagoga pracujacego z grupa ucznidéw jest wspieranie procesu ucze-
nia sie. To principium determinuje wszystkie inne dzialania kierowane do
uczacych sie. Wazne jest to, ze konkretne zadania wyznaczaja pedagogowi
aktywnos$é grupy i rozstrzygniecia przyjete w dialogu z jej cztonkami. A za-
tem, stosownie do specyfiki grupy, pedagog moze podejmowaé réznorodne
formy dzialan:

— Pomaganie w docieraniu do wszystkich dostepnych Zrddel wiedzy.
Oznacza to na przyklad zardéwno oferowanie pomocy w rozwigzaniu
jakiego$ dostrzezonego przez grupe problemu, jak i wskazywanie, Ze
istniejg obszary, ktérych uczacy sie jeszcze nie dostrzegli. O takim po-
dejéciu wspomina miedzy innymi W. Hinte (1980, s. 167), podajac przy-
ktad ucznidéw, ktérzy chcq dowiedzied sie czegod o narkotykach. W ta-
kim przypadku pedagog moze wykonaé wiele dzialannt — od propozycji
lektury materiatéw informujgcych o narkomanii (filmy, broszury, ulotki
etc.), spotkan z profesjonalistami zajmujacymi sie problemem uzaleznien
(lekarzem, psychologiem, terapeuta etc.), po posrednictwo w kontakcie
z poradnia uzaleznien.

— Oferowanie, lecz bynajmniej nie narzucanie, osobistych swoistych

kompetencji.
Dla przyktadu - oto do grupy uczacych sie przychodzi pedagog posiadaja-
cy pewng wiedze fachowaq, przygotowany do s$wiadomego wykorzystania
programu nauczania. Moze on jedynie przedstawi¢ swoje propozycje,
wybér jednak nalezy zostawi¢ uczacym sie. Chodzi mianowicie o to, ze
pedagog nie uzurpuje sobie prawa do posiadania wtadzy nad grupa. Jego
wiedza nie moze stuzyé¢ zniewalaniu ucznidw, lecz raczej otwieraniu ich
na otaczajacy $wiat.

— Przekazywanie informacji zwrotnych.

Niezwykle istotne jest to, by pedagog zajmowat stanowisko w kazdej waz-
nej sytuacji edukacyjnej, a jednoczednie wyzbyt sie zwyczajowego prawa
do interpretacji wedtug ,obiektywnie prawdziwych” kryteriéw. Taki feed-
-back, podkreslajacy subiektywny charakter poznania, otwiera uczacych
sie na twércze myslenie.

— Udzielanie nieustannej pomocy i wsparcia w sytuacjach trudnych.
Za normalna nalezy uzna¢ sytuacje, w ktérej uczen doznaje trudnosci
w procesie uczenia sie, na przyktad nie wie, czego i jak ma sie uczyé. Role
pedagoga mozna wiec postrzegaé w kategoriach uwaznego obserwowa-
nia i stuchania uczacych sie, pobudzania ich zainteresowan itd. Trzeba
jednoczednie podkreélié¢, ze nie chodzi o to, by natychmiast rozwigzywacd
problem i przez to mie¢ swiadomosé¢ sukcesu pedagogicznego, a raczej
o przekonanie, ze z punktu widzenia nauczyciela i uczgacego sie najwaz-
niejszy jest sam proces rozwigzywania problemu, a nie jego szybkoéé
i skutecznos¢.
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— Postrzeganie siebie w roli rzecznika uczenia sie¢ w klimacie wspiera-
nia uczenia sie.
Chodzi tu mianowicie o dbatos$¢ o wolne od leku, pozytywne nastawienie
emocjonalne uczniéw do uczenia sie, bycie autentycznym, akceptujacym
przeciwstawne punkty widzenia. Szczegdlnie wazne jest uznanie, ze nie
tyle powinno sie usuwaé zakldcenia procesu uczenia sie, co pracowad
z zaktdceniami.

2.6.3. Empatia

Wspbélczesna wiedza psychologiczna pozwala nam stwierdzié, ze jedna

z podstawowych cech niezbednych dla pedagoga-facylitatora jest empatia,

ktéorqg wedlug slownikowego ujecia mozemy okresli¢ jako ,umiejetnosé

wczuwania sie w polozenie innej osoby, identyfikowanie uczuciowe z kim”

(W. Kopalinski, 1967, s. 211). W literaturze fachowej jednym z najczesciej

cytowanych autoréw zajmujacych sie zagadnieniem empatii jest niewatpli-

wie C. R. Rogers. Jako twdrca podejscia nastawionego na osobe, w wyniku

wieloletnich poszukiwan istoty empatii doszedt do wniosku, Ze nie jest to

bynajmniej stan, lecz proces. Stad w sytuacji edukacyjnej, empatyczny spo-

séb bycia z druga osoba oznacza miedzy innymi:

— wejscie w jej Swiat percepcji;

— wrazliwo$¢ na jej zmieniajace sie odczuwane znaczenia;

— pozostawienie swoich wlasnych pogladéw i wartosci, by bez uprzedzen
wejsé w jej $wiat;

- komunikowanie, w jaki sposéb odczuwasz jej wlasny $wiat (zob. C. R.
Rogers, 20004, s. 155-156).

Irvin D. Yalom (2003, s. 17) dla zobrazowania, czym jest empatia, przyto-
czyt pewna historie opowiedziang przez jedna z jego klientek. Owa kobieta
w okresie swojego dojrzewania miata trudne relacje ze swoim negatywi-
stycznym ojcem. Spragniona poprawy tych kontaktéw z nadziejqa czekatla
na wspdélnag podréz samochodem do college’u. Kilka godzin mieli spedzi¢
tylko we dwoje. Jednak to dtugo oczekiwane spotkanie okazalo sie totalna
katastrofg. Ojciec zachowywal sie dokladnie tak samo ,jak zawsze” i zaczal
narzekaé na brzydki i zadmiecony potok plynacy wzdtuz drogi. Ona za$
nie dostrzegta zadnych $mieci w pieknym, czystym strumieniu. Poniewaz
nie wiedziata, jak zareagowaé w tej sytuacji, reszte podrozy spedzili w mil-
czeniu, odwréceni kazde w swoja strone. Jakis czas pdzniej kobieta jechata
sama samochodem ta sama droga i ku swojemu zdumieniu spostrzegta, ze
woda plynie po obu stronach drogi. Ze smutkiem skonstatowala, ze potok,
ktdéry teraz zobaczyta przez swoje okno kierowcy byt doktadnie tak brzydki
i zasmiecony, jak go opisywal jej ojciec. Wtedy jednak — gdy nauczyta sie
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wygladaé¢ przez okno ojca — byto za pdzno; ojciec juz nie zyt. Ta opowiedé
zapadta I. D. Yalomowi w pamieé i przy wielu okazjach przypominal sobie
samemu i swoim studentom: patrz przez okno innego czltowieka.

Stephen Murgatroyd (2000, s. 28-35) zalicza empatie do podstawowych
elementéw udzielania pomocy o réznym charakterze. Autor proponuje, by
cztowiek rozwijajacy umiejetnoéci empatyczne podejmowal praktyczne
éwiczenia, miedzy innymi: doskonalil parafrazowanie w kontaktach z przy-
jaciétmi, cztonkami rodziny; wyobrazal sobie przezycia i sytuacje osoby,
z ktdra pracuje, jakby tworzyt film dokumentalny albo powie$é biogra-
ficzng; przy pomocy stownikéw, tezaurusédw, beletrystyki poszerzal zasédb
slownictwa okreslajacego emocje. Takie dzialania moga pomagaé rozwijac
zestaw $rodkéw wyrazania empatii.

C. R. Rogers (20024, s. 168), powotujac sie na Martina Bubera i Ronal-
da D. Lainga, twierdzi, ze empatia okazywana przez facylitatora wzmacnia
poczucie tozsamosdci czlowieka. Wynika to z glebokiej potrzeby potwier-
dzania niepowtarzalnosci i wyjatkowosci naszej egzystencji przez drugiego
cztowieka. Ma to ogromne znaczenie takze w sytuacjach edukacyjnych.
Dowiedli tego w swoich badaniach David N. Aspy (za: C. R. Rogers, 2002a,
s. 169) i jego wspodlpracownicy, stwierdzajac, ze nauczyciele wykazujacy
wyzszy poziom zrozumienia ucznidw przyczyniali sie do znacznie wiek-
szych postepdéw w nauce czytania. Jak to trafnie ujgt M. Koécielniak
(2004, s. 103), empatyczne zrozumienie warunkuje trafno$¢ komunikacji
miedzy facylitatorem a uczacym sie. Chodzi o osiagniecie rzeczywistego
werbalnego i niewerbalnego porozumienia miedzy nimi. W komunikacji
niewerbalnej oznacza to ,wspdlodczuwanie”, czyli ujednolicenie reakcji
emocjonalnych wywotanych przez okredlone dodwiadczenia, zad w komu-
nikowaniu werbalnym pozwala ujednolici¢ i doprecyzowaé pojecia. Warto
doda¢, ze warunkiem przyczyniania sie do dobra drugiego czlowieka jest
trafne rozpoznanie jego potrzeb i celéw. Zwraca na to uwage Maria Jary-
mowicz w Encyklopedii psychologii (1998, s. 934), okreslajac takie specyficz-
ne zdolnodci rozumienia odmiennosci pojeciem empatia poznawcza. Na
uwarunkowania pojawienia sie¢ empatii i wykorzystywania jej w relacjach
wychowawczych zwraca uwage takze Alice Miller (1999, s. 14-15), stwier-
dzajac, ze niezwykle wazne dla dorostego — rodzica lub wychowawce - jest
dotarcie do swojego wewnetrznego dziecka. O tym pryncypium wspo-
mina we wstepie do swojej ksigzki Zniewolone dzieciristwo. Ukryte Zrédia
tyranii, podkreslajac:

poniewaz nie wierze w skutecznos$é¢ zadnych recept ani dobrych rad, przy-
najmniej jedli chodzi o zachowania nie§wiadome, moje zadanie widze ,nie we
wzywaniu rodzicéw”, by obchodzili sie ze swoimi dzie¢mi inaczej, niz przywykli,
»ale w zwrdceniu sie w tej sprawie do dziecka tkwigcego w dorostym”.
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Empatyczne zrozumienie jest zatem niezbednym elementem wspiera-
nia rozwoju, o czym przekonuje C. R. Rogers (20024, s. 172-173):

— wolny od oceniania i peten akceptacji klimat empatii umozliwia cztowiekowi
przyjecie troskliwej i dowartodciowujacej postawy wobec samego siebie;

— bycie sluchanym przez kogos$ rozumiejacego umozliwia cztowiekowi naucze-
nie si¢ stuchania z wieksza uwaga i empatiag wlasnych intuicyjnych doswiad-
czen i odkrywania ich ledwie odczuwalnych znaczen;

— wieksze zrozumienie jednostki dla samej siebie i wyzsza samoocena otwie-
raja nowe mozliwosci doswiadczen, ktére stana sie czesdcia osadzonego na
mocniejszych fundamentach pojecia wtasnego ,ja”.

2.6.4. Relacje interpersonalne

Jesdli uzna¢ pobudzanie i ksztattowanie samoodpowiedzialnoéci i samo-
stanowienia jako wazny element edukacji, to gtdwnego znaczenia nabiera
rodzaj wpltywu jaki wywieraja na siebie wzajemnie facylitator i osoba
uczaca sie. W interakcjach tych najwazniejsza jest kategoria wladzy. Spo-
teczny charakter wtadzy uobecnia sie w wielu relacjach interpersonalnych
zwigzanych z wychowaniem. W naszym kregu kulturowym z wladzy nad
dzieémi moga korzystaé rodzice, wychowawcy, nauczyciele. Nazbyt czesto
wladza ucieka sie do manipulacji, moze prowadzié¢ do ucisku, a nawet do
przemocy fizycznej i psychicznej. Z punktu widzenia psychopedagogicz-
nych zatozen Gestalt kazdy rodzaj wykorzystywania wladzy w edukacyj-
nych relacjach interpersonalnych jest naduzyciem. Aby budowaé¢ zwigzki
oparte na szacunku do samostanowienia, rozwijajace odpowiedzialno$é¢ za
siebie, trzeba by¢ wrazliwym na kilka problemoéw, o ktérych pisze takze
Gerard Egan (2002, s. 92-96). Po pierwsze — wielu uczgcych sie nie docenia
swoich mozliwosci w zdobywaniu wiedzy. W takiej sytuacji tatwo o mani-
pulowanie rolami — budowanie silnej wladzy nauczyciela i bezbronnosci
ucznia. Zatem waznym elementem pracy nauczyciela jest pomoc w odkry-
ciu mozliwoéci ucznia i wspieranie ich rozwoju na tyle, by nie naruszy¢
granicy, gdy aspiracje, zamiast pobudzad, staja sie hamulcem rozwoju. Po
drugie — autentyczna wspdlpraca ucznia i nauczyciela wymaga wlaczenia
uczacego sie w tworzenie programu. Powinien on wiedzieé, czego moze
sie nauczyé, w jaki sposdb, kiedy i gdzie. Oczywiscie trzeba zachowaé
elastycznosé stosownie do wieku i poziomu samo$wiadomosci ucznia. Po
trzecie — uczenie sie jest procesem, ktdéry nie zaczyna sie i nie koriczy na
lekcji, lecz trwa nieustannie, ma swojga dynamike, czyli okresy duzej inten-
sywnosci i efektywnodci, ale takze spowolnienia czy wrecz zablokowania.
To oznacza, ze o skutecznej pomocy i wspieraniu uczenia si¢ mozna mé-
wié¢ wtedy, gdy uczen samodzielnie, we wlasnym tempie — czasem wolniej,
czasem szybciej — odkrywa dotychczas niewykorzystane wlasne mozliwosci
i stosuje zdobyta wiedze.
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Aby kogos$ wspieraé w rozwoju, trzeba go naprawde zrozumieé. Jesli
gotowodé do pomocy jest w istocie checia podporzadkowania, pokiero-
wania, nie bedzie prawdziwym wsparciem. Nawet wtedy, gdy pedagog
dwiadom jest wtasnych potrzeb i mozliwoéci, a odcina sie od uwaznosci
skierowanej na ucznia, nie bedzie niestety facylitatorem. Dopiero gteboki
wglad w potrzeby i emocje, zaréwno swoje, jak i ucznia, buduje prawdziwa
relacje wspierania. Podstawa dobrych relacji jest bowiem zrozumienie,
o$wiecenie, ktorych istote mozna odnalezé w przestaniu (A. De Mello,
1998, s. 111):

Naprawde nigdy nie posiadasz rzeczy.

Masz je tylko na chwile na przechowaniu.

Jesli nie jeste$ w stanie ich oddadé, to one cie trzymaja.
Cokolwiek cenisz jak skarb,

musi byé trzymane w zagtebieniu dtoni, jak trzyma sie wode.
Starasz sie pochwyci¢ i juz tego nie ma.

Przywlaszcz to sobie, a juz zuzywa sie to.

Uwolnij i jest na zawsze twoje.

Stad juz krok ku sformutowaniu waznych etycznych wskazéwek, kiero-
wanych do pedagoga Gestalt (por. G. Egan, 2002, s. 80-83), ktéry:

— pomagajac i wspierajac proces uczenia sie, dba o to, by przede wszystkim
nie szkodzi¢;

— dba o profesjonalne podejscie do swego zawodu, ustawicznie rozwija
swoje kompetencje;

— pracuje z glebokim przekonaniem, ze kazdy uczen, z ktérym pracuje,
chce i moze sie uczy¢;

— z rozwaga podchodzi do diagnozowania kazdego ucznia i podejmuje dzia-
lania stosowne do tej diagnozy;

— dostosowuje swoje dzialanie do tempa pracy kazdego ucznia;

— sens swojej pracy postrzega w tym, by pozostajac z zgodzie z wlasnym JA,
kierowa¢d sie nastawieniem na ucznia.

Ponadto, za radaq G. Egana (2002, s. 106-108), mozna wskazaé¢ na pewne
szczegdlne umiejetnosci, ktdére ulatwiaja nawigzanie dobrych relacji. Fa-
cylitator pamieta o tym, by staé twarza w twarz z uczacym sie, przyjac
pozycje otwartosci, czasem lekko pochyli¢ sie ku rozmoéwcey, w kontakcie
bezposrednim zwaza¢ na kontakt wzrokowy i by¢ rozluznionym, czyli
zachowywad sie naturalnie i swobodnie. Takie pozawerbalne zachowania
wobec uczacego sie mogg pomagad jedynie wtedy, gdy sa nie tyle ,wytre-
nowane”, co mocno osadzone w osobistych nastawieniach pomagajacego.
Mozna je przedstawié¢ za pomoca akronimu MOST, poniewaz dostownie
i w przenosni odpowiadajq idei }aczenia dwdch brzegdéw — relacji miedzy
wspierajacym a wspieranym; stanowig pewien zestaw niewerbalnych umie-
jetnodci interpersonalnych osoby udzielajacej wsparcia:
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— M - Mobilizujagce zaangazowanie. Waznym elementem powodzenia
relacji pomagania sa takie zachowania niewerbalne pedagoga, ktére
sygnalizujg innym jego zaangazowanie, na przyktad kontakt wzrokowy,
pozycja ciata utatwiajaca kontakt. Pracujac w parze, pedagog wspdlnie
z uczacym sie ustala najlepsza dla obu 0séb relacje — czasem obok, cza-
sem twarza w twarz. Podczas pracy w grupie zajmuje wraz z innymi
miejsce na obwodzie kota, zapewniajgc skutecznoéé porozumiewania sie.
Jesli uczacy sie dostrzeze uwaznos¢ pomagajacego, jego zaangazowanie
w proces uczenia sie moze byé daleko wieksze.

- O - Otwartos$é. Uczacy sie pracuje skuteczniej, gdy pomagajgcy i oto-
czenie, w ktérym sie znajduje, zapewniaja poczucie bezpieczenstwa.
Utrudnienia w kontakcie z pomagajacym (na przyktad siedzenie za biur-
kiem; pozycja rgk i n6g — na przyktad zatozone, skrzyzowane) moga byé
sygnatem dla uczacego sie, ze gotowos¢ pomagajacego do udzielenia mu
wsparcia jest problematyczna lub niewystarczajaca.

— S - Szczeros$é towarzyszaca swobodnej naturalnodci. W sytuacji poma-
gania trudno ustrzec sie trudnosci spowodowanych emocjami przezy-
wanymi zardéwno przez pomagajacego, jak i przez uczacego sie. Jednak
ze strony pomagajacego trzeba oczekiwaé profesjonalnego reagowania
na trudno$ci pojawiajgce sie u uczgcego sie. Naturalno$é w zachowaniu
wobec uczgcego sie nalezy postrzegad jako swobode w wypeknianiu roli.
Uczacy sie powinien otrzymywac jasne i czytelne sygnaly niewerbalne od
pomagajacego. Swoboda w niewerbalnym sygnalizowaniu emocji przez
profesjonalnego pomagajacego bynajmniej nie powinna rozpraszaé ucza-
cego sie.

— T - Troskliwa obecnos$¢. Troskliwa i uwazna obecno$é¢ pomagajacego
jest niezbednym warunkiem poczucia bezpieczenstwa osoby uczacej
sie, szczegdlnie w sytuacjach kryzyséw, zahamowan czy wrecz regre-
su w uczeniu sie. Owa troskliwo$¢ wyraza akceptacje dynamiki procesu
uczenia sie, w ktérym zakldcenia sa czyms$ zupelnie normalnym. Ozna-
cza to, ze nie walczy sie z zakldceniami, lecz pracuje nad nimi.

Oczywidcie trzeba podkresli¢, ze skutecznosé opisywanych zachowan
zalezy zaréwno od indywidualnych cech pomagajacego oraz jego partne-
ra, jak i od wielu okolicznosci zewnetrznych. Zatem przedstawiony zestaw
refleksji nalezy traktowacé raczej jako jedng z wielu propozycji funkcjono-
wania w relacjach interpersonalnych.

W34rdd wielu sposobdédw opisywania roli zawodowej nauczyciela warto
zwrdci¢ uwage na propozycje wypowiadania sie o profesji nauczyciela za
pomocya tautogramu:
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Niuanse nauczania®

Nowy (naiwny) nauczyciel nabyt niewielki, niebieski notes.
Napisat:

nadziejq nawet nieukéw napetnie,

naucze nowosci najciekawiej,

napotkang niewiedze napietnuje,

najlepszych nagrodze,

nie nakrzycze nigdy na najgorszych,

naucze niewiadomego,

niesprawiedliwo$¢ nie nastapi nigdy,

naprawie niedogodnosci nauczania,

natchne, nastroje, naprowadze,

nadchodze — nauka nigdy nudnal!!

Niestety, na nieszczedcie, nauczanie nastreczyto
niespodziewanych, nieprzyjemnych niedogodnosci: niewiedzy
nieopisanej, nudy nieokielznanej, notorycznych nieobecnosci,
nawet niecheci nauczanych...

Niektérzy namawiaja:

,Nauczycielu, nabadz nowy notes,

napisz na nowo normy nauczanial!l!”.

Natrafiajg na: ,Nie, nigdy!” nauczyciela

(Nadal Naiwna Nauczycielka)

Pomijajgc niewatpliwe starania, by powyzszej wypowiedzi nadaé spe-
cyficzng forme literackg, nie sposdb oprzedé sie wrazeniu, ze autorka za-
warta w niej dowdd swojej samodwiadomoséci. Przestaniem tego tekstu
wydaje sie niezgoda na instrumentalne traktowanie zaré6wno ucznia, jak
i nauczyciela. Inspiracje do myslenia tymi kategoriami mozna odnalezé
w pracach E. Fromma (por. J. Przesmycka-Kaminska, J. Pietraszko, 1994,
s. 30-31) — pedagog, pozostajac w specyficznych relacjach ze swoimi wy-
chowankami, stoi przed wyborem miedzy autorytetem racjonalnym
i irracjonalnym. Ten pierwszy rodzaj autorytetu opiera si¢ na réwno-
dci osdéb, ktérych cechuje jedynie inny zakres wiedzy i umiejetnosci.
Autorytet irracjonalny wigze sie ze sprawowaniem wladzy nad drugim
czlowiekiem. Irracjonalnos$é¢ versus racjonalno$é¢ w pojmowaniu isto-
ty autorytetu, mozna w warunkach szkolnych ujgé w ukladzie autorytet
nadany versus autorytet dokonan. Zrddlem autorytetu nadanego jest
samo przyjecie roli zawodowej przez nauczyciela i spoltecznie akceptowa-
ne podporzadkowanie mu ucznidéw. [stotq autorytetu dokonan jest poziom
kompetencji zawodowych oraz jakosé relacji interpersonalnych; i dlatego
w podejsciu Gestalt tylko taki rodzaj autorytetu o specyficznej dynamice

% Gramy w tautogramy, ,Zwierciadto” 2004, nr 2, s. 83. W przeciwienstwie do innych twor-
coOw tautogramdw opublikowanych w tym czasopi$mie, autorka postanowita pozosta¢ ano-
nimowa, wystepujac pod pseudonimem ,Nadal Naiwna Nauczycielka” To moze sugero-
wa¢ jej obawe przed napietnowaniem w szkole, w ktdrej pracuje. Intencja tekstu wyraznie
wskazuje na niezgode wobec tradycyjnych metod nauczania.
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mozna przypisaé¢ pedagogowi. Obca etycznie jest zatem wzgledna stabil-
nos¢ autorytetu z nadania spotecznego.

Schemat 12. Postrzeganie relacji miedzy nauczycielem a uczniem:
A — w szkole tradycyjnej, B — w podejsciu Gestalt

nauczyciel
A. a B.  nauczyciel (—) uczen

uczen

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Relacje interpersonalne miedzy pedagogiem a uczniem zwykto sie po-
strzegad jako wertykalne — obie role spoteczne sq przeciez rézne, odmien-
ne s tez do$wiadczenia i zadania do wykonania, inny bagaz dos$wiadczen
etc.; ale gdyby te relacje analizowaé¢ horyzontalnie, to moze sie okazaé, ze
na granicy osobistego kontaktu miedzy uczniem i nauczycielem pojawia
sie niezwykty i skomplikowany $wiat bytu czlowieka we wspdlnocie. Kiedy
odrzuci sie hierarchiczne przekazywanie wiedzy z géry na dé}, dochodzi do
spotkania nauczyciela bedacego uczniem i ucznia bedacego nauczycie-
lem (zob. H. Dauber, 2001b, s. 55). Nie oznacza to bynajmniej, ze ignoruje
sie rdéznice w wiedzy, doswiadczeniu zyciowym i kompetencjach uczest-
nikéw tego spotkania, podkredla sie jednak relacje oparta na szacunku
do czlowieka jako osoby. Najwazniejsze pojecia: nauczyciel i nauczanie,
otrzymuja szczegdlng konotacje. Nauczycielem jest ten, kto pomaga inne-
mu odnalezé ukryty sens wtasnego zycia oraz wltasnych doswiadczen, za$
nauczanie to udéwiadomienie komu$ czego$ i uczynienie procesu uczenia
sie czyms$, co mozna przezywac.

Humanistyczne mysélenie o tak postrzeganych relacjach miedzy poma-
gajacym w uczeniu sie i tym, ktdéry sie uczy, buduje wrazliwo$é na wiele
potencjalnie niszczacych sytuacji. Uwaznosdé w tej kwestii moze byé zro-
dtem wielu waznych informacji skutkujacych jak najlepszymi dziataniami
zardwno nauczyciela, jak i ucznia. Mniej lub bardziej naukowe dowody
badan nad uczniami i pedagogami wskazujg, ze wzajemne relacje miedzy
nimi zbyt czesto sa pelne gniewu, cierpienia i wzajemnych frustracji. Za-
leknieni lub agresywni uczniowie, znerwicowani lub emocjonalnie wypa-
leni nauczyciele, hatas towarzyszacy wielu szkolnym chwilom - oto przy-
ktady nacechowanych wzajemna wrogoscia relacji interpersonalnych.

Trzeba wiec wykorzysta¢ doswiadczenia pedagogdéw Gestalt, ktérzy
stworzyli modelowe ujecie najwazniejszych kompetencji, jakimi powinien
sie cechowad nauczyciel.
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Rozdziat 2. Podejscie Gestalt w edukacji

Jak pisze O. A. Burow (1988, s. 25), do osiggniecia takiego poziomu
kompetencji niezbedne jest, by nauczyciel byt przekonany o rzeczywistych
rezultatach, jakie przynosi podejscie Gestalt w nauczaniu i wychowaniu.
Trzeba tez podkredlié, ze nieporozumieniem byloby zalozenie, jakoby ist-
niaty jakie$ uniwersalne, jednakowe dla wszystkich zasady dziatania pe-
dagoga. Podobnie mitem byloby mniemanie, ze kazdy z ucznidéw tak samo
zareaguje na prace swego facylitatora. Prawdziwsze wydaje sie stanowisko,
ze jeden uczen uzyskuje najlepsze wyniki, gdy nauczyciel okazuje mu wiele
cierpliwoéci i ciepla; inny potrzebuje do efektywnej pracy konkretnej wie-
dzy, danych, czestych informacji zwrotnych.

Dlatego podstawowe zalozenia Gestalt w pracy edukacyjnej, czy to
w procesie pomagania, czy tez wspierania, stanowia jedynie pewne ramy
tworzenia udanych relacji miedzyludzkich. Niewatpliwie o skutecznosci pra-
cy nauczyciela z grupa decyduje — zgodny z jego filozofig zyciowa, oparty na
autentycznoéci — swoisty zestaw dzialan dostosowanych do indywidualnosci
kazdego ucznia.

Trzeba w tym miejscu odniesé¢ sie do szczegdlnie istotnej kwestii zwig-
zanej z uczeniem sie, a mianowicie oceniania. Rozwijajac watek kompeten-
cji pedagoga Gestalt do wspierania samooceny ucznia, trzeba podkresli¢,
ze w wiekszoéci sytuacji edukacyjnych nieustannie pordéwnuje sie to, co
uczen umie, z tym, co umieé powinien. Gdyby przyjrzeé sie specyficznym
uwarunkowaniom oceniania w szkole masowej, to temu procesowi nadaje
sie nawet znamiona obiektywnosci — na przyktad przez stosowanie testéw,
okreslanie poziomdw osiggnieé. Ocena wystawiona przez nauczyciela sta-
je sie podstawowym wyznacznikiem osiggnieé¢ ucznia i czesto — zZrdédlem
jego zanizonej samooceny. Zatem nauczyciel, wystawiajgc stopien za stabe
postepy w nauce, symbolicznie okresla wine ucznia. Czy ten sam nauczy-
ciel z przyjemnodcia zajmujacy sie na przyklad uprawa warzyw na swojej
dzialce obwinia rzodkiewke lub marchewke o to, ze slabo rodnie? Raczej
bedzie sie zastanawial, czy odpowiednio nawozit, zapewnil wilgo¢, zwrdcit
uwage na warunki pogodowe, site kietkowania nasion etc. Tak jak nasiona
sg@ nasionami, a uczniowie uczniami, tak okolicznoéci ich wzrastania w du-
zej mierze zalezg od ogrodnika i nauczyciela.

Jeden z autordéw zajmujacych sie filozofig zen zwrdécil uwage na potrze-
be zrozumienia przyczyn problemoéw cztowieka, zamiast obwiniania go za
ich pojawianie sie. Przytoczyt historie, ktdéra opowiadat podczas pewnego
spotkania w Paryzu (T. Nhat Hanh, 1997, s. 73):

- Kiedy w twoim ogrodzie satata nie chce rosnagé, nie obwiniasz sataty,
lecz szukasz przyczyn: czy potrzeba wiecej nawozu, wody, czy moze wiecej
cienia? Kiedy natomiast mamy klopoty z przyjaciélmi badz z rodzing, obwi-
niamy te osoby, zamiast przyjrzed si¢ , jak nalezy o nie dba¢, by rosty pieknie
jak salata. [...].
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Po wykladzie ustyszal przypadkiem rozmowe miedzy odmioletnia
dziewczynka i jej matka:

— Mamusiu, pamietaj, zeby mnie podlewad. Jestem twoja satata.
— Dobrze céreczko, ale ja tez jestem salatg, wiec ty tez nie zapomnij mnie
podlaé.

Wydaje sie wiec sensowne nawigzanie do wieloletnich do$wiadczen
Virginii Satir (2000, s. 121) w sytuacji pomagania drugiemu cztowiekowi.
Owa sytuacja jest charakterystyczna takze dla podejscia Gestalt w edukacji
i dlatego dla pedagoga wspierajgcego rozwdj uczacych sie wazne moga byé
ponizsze wskazowki:

— Uczucia sgq spontaniczne; nie zaleza ani od twoich wlasnych zyczen, ani
od zyczen innych. Mozesz jedynie sprébowaé¢ wzbudzaé uczucia i jezeli to
sie nie uda, mozesz pogodzié sie z porazka i probowaé znowu.

— Twoje prosby nie maja zadnego wplywu na mysli innych ludzi. Mozesz
jedynie prébowaé przekonaé innych, przedstawiajac swoje argumenty
w sposdb mozliwie klarowny i najbardziej przekonujacy. Jezeli to sie nie
uda, mozesz zaakceptowaé swoja porazke i zgodzi¢ sie na kompromis lub
,Zgodzié sie na niezgode”.

— Osiggniesz watpliwy sukces, jesli bedziesz zadaéd, aby inni méwili lub ro-
bili to, czego chcesz, albo nie méwili i nie robili tego. Udowodnisz wtedy
swoja sile, ale nie swojg wartoéé. Poniewaz jednak taka strategia zagraza
autonomii innego czlowieka, prawdopodobnie poczuje on, ze jego war-
toéé zostala zakwestionowana i bedzie w odwecie prébowat dewaluowaé
twoja wartosé.

A zatem w relacji, rozumianej jako spotkanie czlowieka z cztowiekiem,
czyli podmiotu z podmiotem, V. Satir podkresla znacznie takiego oto prze-
slania: dwoje ludzi nigdy nie moze mysle¢ tak samo o wszystkim; dwoje
ludzi bedacych partnerami nigdy nie moze czué sie dokladnie tak samo
przez caty czas; dwoje ludzi nie moze pragnaé zawsze tych samych rzeczy
lub zawsze pragna¢ ich jednoczesnie. W rzeczywistoéci wiec z jednej strony
kazdy jest autonomiczng i niepowtarzalng istota, z drugiej za$ — pozosta-
je w zwigzkach z innymi ludZzmi, doswiadczajac oczekiwan, prosb, zadan,
wartos$ciowania i ocen. Dlatego problem wywierania wpltywu jest waznym
obszarem rozwazan w podejsciu Gestalt.

W wiekszosci koncepcji edukacyjnych wplyw jako kategoria dziatania
ma wyraznie intencjonalny charakter. Wywieranie wptywu oznacza $wia-
dome i celowe organizowanie takich sytuacji, ktére maja doprowadzi¢ do
zmian pozadanych przez ich twérce. W podejsciu Gestalt wpltyw ma zgota
inng konotacje i mozna go rozpatrywa¢ jako konsekwencje bycia sobg w re-
lacji z partnerem.

Nie jest zatem istotne, co w relacji z wychowankiem pedagog robi lub
czego nie robi, poniewaz i tak wywola to jakas reakcje. Jedli przyjaé¢ taka
wladnie konwencje wpltywu, to nie istnieje potrzeba mierzenia skuteczno-
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4ci oddzialywania wychowawczego drugiej osoby. Wtedy to jednostka jest
odpowiedzialna sama za siebie, za swdj stan i takiej odpowiedzialnosci nie
zrzuca sie wylacznie na partnera procesu edukacyjnego (na przyktad na
nauczyciela). Rezygnacja z wplywu manipulacyjnego na korzysé relacji
podmiotowej ustanawia tu istotng réznice. Radykalne pojmowanie mani-
pulowania innymi polega na przekonaniu, ze na przyklad nauczyciel czyni
to wobec ucznidw, gdy organizuje swdj tok dzialania specjalnie po to, by
stworzy¢ okredlony rodzaj wpltywu. Oczywidcie w Kkategoriach ukrytego
programu mozna moéwi¢ takzie o zaniedbujacym s$wiadomym wplywie.
Zatem autentycznos$é wychowawcy, autentycznos$é nauczyciela w kontakcie
w dzieckiem, redukuje manipulacje. Im wiecej autentycznosci w relacjach,
tym mniej w nich manipulacji?*. Taka relacje postuluje miedzy innymi
Hubertus von Schoenebeck?. Przyblizenie istoty tej koncepcji wydaje sie
celowe, poniewaz moze stanowié¢ obszar inspiracji dla wcigz rozwijajacego
sie podejécia Gestalt. Postpedagodzy odrzucaja przedmiotowe traktowanie
cztowieka i opowiadaja sie za upodmiotowieniem relacji miedzyludzkich.
Uznaja subiektywnos¢ jako podstawowa kategorie objasniania zjawisk tego
dwiata, a w wymiarze teoretycznym i praktycznym siegaja do psychologii
humanistycznej C. R. Rogersa. Dla postpedagogdéw poznanie, emocje etc.
majq charakter wylgcznie subiektywny, a wiedza, wartosci i uczucia istnieja
o tyle, o ile sq udéwiadomione przez czlowieka i przez niego zinternalizowa-

* Przywolam w tym miejscu metaforycznag wizje relacji pozbawionych intencjonalnych ma-
nipulacji. Fragmenty Listu do mojego kota cytowanego przez H. von Schoenebecka (1994a,
s. 172-174) mozna uznaé¢ za wykladnie podmiotowych stosunkéw miedzy ludzmi: ,Co-
dziennie obserwuje istote, ktéra uwazam dla siebie za wzdér — mojego kota. Ucze sie od
niego (cho¢ on o tym nie wie i wcale nie chce mnie pouczaé¢ - to wazna rdznical) i stwier-
dzam ku mojej wielkiej radosci, ze juz bardziej jestem kotem niz kiedy$. Mdj nauczyciel
lezy teraz rozluzniony, zwiniety w klebek w bujanym fotelu i nie dba wcale o to, ile dla
mnie znaczy. Chciatabym by¢ jeszcze bardziej podobna do ciebie: Ja nie chece juz analizo-
wadé i wyjasniad, lecz po prostu byé: jak ty, kiedy wygrzewasz sie w stoncu, nie wiedzac nic
o prognozie pogody. Ja chcialabym z poczuciem bezpieczenstwa zbliza¢ sie do ludzi i méc
odchodzi¢ od nich, kiedy nie sa dla mnie dobrzy: jak ty, kiedy bez wahania unikasz, fawory-
zujesz, kochasz, opuszczasz. Ja cheialabym potrafi¢ zdobywacé sobie czutosé i mitosé, kiedy
ich potrzebuje: jak ty, kiedy delikatnie wskakujesz na moje kolana. Ja chciatabym potrafié¢
dyskretnie i nie narzucajac »dobrych rad« pocieszaé: jak ty, kiedy po prostu przychodzisz
do mnie i stuchasz, bo widzisz, ze jestem smutna. [...] Ja chcialabym by¢ bezpieczna, nie
poddawaé sie manipulacji ani wychowaniu: jak ty, ktéry chodzisz tylko swoimi drogami,
tylko siebie stuchasz, tylko do siebie nalezysz. Ja nie chciatabym pytaé innych, co zrobié:
jak ty, ktéry nigdy nie wpadlbys na pomyst, aby zapyta¢ innego kota, co powinienes robié.
Ja nie chciatabym juz wiecej szukaé, lecz po prostu zyé: jak ty, ktéry bezczelnie kladziesz
sie na mojej ksigzce i zakrywasz druk, w ktérym byé moze ukrywato sie moje zaklecie
i pokazujesz mi: Tu jest zycie, teraz!”.

H. von Shoenenbeck byt uczniem C. R. Rogersa i konsultowal z nim miedzy innymi projekt
badawczy swojej pracy doktorskiej poswieconej postpedagogicznemu komunikowaniu sie
z dzie¢mi. Schoenebeck jest autorem przettumaczonych na jezyk polski publikacji: Anty-
pedagogika w dialogu. Wprowadzenie w rozmyslania antypedagogiczne (1991); Antypeda-
gogika. Byé i wspieraé¢ zamiast wychowywaé (1994b); Kocham siebie takim, jakim jestem
(1994a); Po tamtej stronie wychowania. Zycie w wolnosci od psychicznej przemocy, (wydanie
1 - 1998, wydanie 2 — 1999); Szkota z ludzkq twarzq. Wizja i rzeczywistosé (2001).
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ne. Dlatego takze postpedagogike nalezy traktowaé jako pewna idee — we-
ryfikowalng wylacznie subiektywnie.

Kazdy poglad posiada swoje subiektywne uzasadnienie i jego prawdzi-
woéci nie da sie udowodnié — jak w przykladzie ze szklanka pelna napoju,
z ktorej przelejemy do drugiej szklanki potowe jej zawartodci. Tradycyjny,
dychotomiczny system wartoéciowania sprawia, ze pojawia sie trudny do
obiektywnego rozsadzenia dylemat, ktdra z nich jest w potowie pelna, a ktd-
ra w potowie pusta. Podobnie — zgubienie przez nas pewnej sumy pieniedzy
mozna potraktowaé badz jako ciezkq osobista strate, badz jako niespodzian-
ke od losu dla kogo$, kto byé moze potrzebowat tych pieniedzy bardziej niz
my; albo upadek i otarcie kolana — u jednej osoby wywola¢ moze wybuch
ztodci na wlasng niezdarnoséé, zas u innej refleksje, ze na szczescie nie
ztamata nogi. Jesli bedziemy obserwowaé te dwie osoby pod kontem fizjo-
logicznej reakeji na bdl, to odkryjemy, ze ich zachowanie nie bedzie sie
niczym rézni¢ — obie zlapia sie za bolace kolano. Kontekst psychologiczny
tego zdarzenia bedzie jednak u kazdej z tych oséb odmienny.

Czy jest mozliwa rezygnacja z tradycyjnego pojmowania i sprawowa-
nia wladzy doroslych nad dzieémi? W tej specyficznej relacji podporzad-
kowania dzieciom szczegdlnie trudno funkcjonowaé, poniewaz dorodli (na
przyklad rodzice, nauczyciele, wychowawcy) posiadajag moc i prawo do ich
osgdzania i oceniania, narzucania swojej interpretacji $wiata. Kwintesencje
tego podejscia wyraza wcigz dominujgce w relacji wychowawczej zatozenie,
ze wychowujacy (rodzic, nauczyciel) wie lepiej niz samo dziecko, co jest
dla niego (dziecka) dobre. Zdarza sie przeciez, ze doroéli (nauczyciele, ro-
dzice) brutalnie i bezkarnie lamiq dusze dziecka, méwigc mu na przyktad:
Ljestes wagarowiczem”, gdy ucieka ze szkoly z powodu trudnosci w nauce.
Sami za$ bez skrupuléw biora zwolnienie lekarskie, gdy czuja sie przy-
ttoczeni obowigzkami zawodowymi lub grozi im wyrzucenie z pracy. Jesli
przychodzi czlowiekowi cheé na to, by po prostu usigséé gdzies, ,wylaczyé
sie”, pozwoli¢ spokojnie mijaé czasowi, to nierzadko otoczenie reaguje
komentarzem: ,to przeciez strata czasu, czyste lenistwo”; ,liczy sie tylko
ten, kto pracuje, osiaga co$ konkretnego”. A przeciez przecigzanie dzieci
obowigzkami szkolnymi nie jest fikcjg, czesto musza przygotowywad sie
do kilku sprawdzianéw w tym samym dniu albo odrabia¢ zadania domowe
wymagajgce wielogodzinnego $leczenia nad ksigzkami?®.

2 Jedna z moich studentek podczas zajeé na temat 0séb dorostych znaczacych w zyciu opo-
wiadata o swojej mamie, ktéra w szczegdlnie trudnym okresie nauki w liceum ogdlno-
ksztalcacym zaproponowata jej specyficzng umowe. W mysl tej umowy dziewczyna mogtla
by¢ nieobecna w szkole, gdy nauczyciele wrecz bombardowali jej klase sprawdzianami,
klaséwkami czy zadaniami domowymi. Innymi stowy — dziewczyna otrzymywala od matki
pisemne usprawiedliwienia nieobecnoéci, poniewaz nauczyciele i dyrekcja liceum nie do-
strzegali problemu przecigzania naukg. Oczywiscie nie chodzito o zaniedbywanie szkoty,
lecz o podmiotowe traktowanie mtodego czlowieka, elastyczne podejscie do jego szkolnych
obowigzkéw i wlasnego rytmu pracy. Dziewczyna nie musiata nigdy rozstrzygaé, czy i$é¢
na wagary czy nie, poniewaz otrzymywata rozumiejace wsparcie od wtasnej matki. Dzieki
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Wielu dorostych nauczyto sie juz w dziecinistwie, ze podporzadkowy-
wanie, spelnianie oczekiwan, skrywanie emocji (szczegélnie negatywnych)
stanowi podstawowy element socjalizacji. Co wiecej, empirycznie udowod-
niono, ze brak akceptacji wczesnodzieciecych emocji negatywnych (np. zto-
$ci czy smutku) przez rodzicdw w procesie spotecznego dostosowania ma
istotny wptyw nie tylko na problemy z kondycja psychiczng w dorostym
zyciu, ale prowadzi takze do zaburzen w fizjologii jednostki (D. Goleman,
2003, s. 380-381).

W $rodowisku szkoty funkcjonuje pewna grupa psychologdéw i nauczy-
cieli, ktérzy wykonujag swéj zawdd w przekonaniu, ze posiadajg kompetencje
stanowienia o tym, co jest dobre dla innych. Dlatego nauczajg, diagnozuja,
doradzajq, prowadzg terapie, doskonalg metody swojej pracy. Sens swojej
aktywnodci zawodowej postrzegaja w podbudowanym naukowo, zamierzo-
nym i celowym oddzialywaniu na ludzi. Tymczasem pedagog wykorzystu-
jacy kompetencje facylitacyjne w sytuacjach konfliktéw interpersonalnych,
opierajacy sie gtdwnie na procesie kontaktu jednostki z otoczeniem, wzmac-
nia w uczniu jego poczucie odpowiedzialnosci i wolnosci. Jak to obrazowo
opisat Victor Chu (1993, s. 30), jednostka ma

[...] wolny wybdr, aby przyjaé cod pozywnego albo odrzucié to, co niestrawne.
Z drugiej strony ponosi tez odpowiedzialno$¢ za odrzucenie tego, co pozywne
(patrz: projekcja), i opychanie sie tym, co szkodliwe (patrz: introjekcja).

Zatem na przyklad facylitator, udzielajac wsparcia stronom konfliktu

w nawigzaniu miedzy nimi konstruktywnego komunikowania si¢, zwraca

uwage na:

— Inicjacje dialogu z uwzglednieniem reguty uwaznego stuchania siebie
i innych. Na tym etapie jest niezwykle istotne, by strony konfliktu poro-
zumiewaly sie ze soba w przekonaniu, ze jest to sytuacja wyboru, a nie
przymusu. Ma to szczegdlne znaczenie dla gotowodci do rozpoznania
przyczyn konfliktu, a w rezultacie do préby rozwigzania problemu, zmia-
ny zachowan bedacych zZrédlem konfliktu.

— Zbieranie informacji — obie strony, a nastepnie takze ewentualni $wiad-
kowie, wymieniaja sie informacjami az do uzyskania pelnej wiedzy
o okolicznos$ciach konfliktu. Wazne jest to, ze rezygnuje sie z oceniania,
wartos$ciowania zachowan na rzecz skupienia sie na faktach zaobserwo-
wanych w przebiegu konfliktu.

— Odwotanie sie do emocji wystepujacych w konflikcie. Na tym etapie po-
szerza sie postrzeganie sytuacji konfliktowej przez obie strony dzieki
wlaczeniu emocji w proces kontaktu. Okazja do skonfrontowania wta-
snych emocji z emocjami strony przeciwnej moze zainicjowaé¢ zmiane.
Ogromne znaczenie dla jednostki ma bowiem to, czy otoczenie konstruk-

temu mogtla samodzielnie regulowaé rytm swojej pracy w szkole, bez uszczerbku dla re-
zultatu nauki w liceum, zdala bowiem mature w bardzo dobrym wynikiem.
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tywnie wspiera jej aktywnos¢. Forma takiego wsparcia jest ujawnianie
emocji. Ich obecnoéé sprzyja zmianie zachowan niepozadanych i pod-
trzymuje gotowosé do utrwalania zachowan akceptowanych spolecznie.
Rezygnujac swiadomie z moralizowania, spektakularnego zakonczenia
sporu i osiggniecia jakiego$ wymyslonego przez wychowawce celu, mo-
zemy zaktadaé, ze ewentualna zmiana w zachowaniu wychowanka nastapi
w sposdb naturalny, w wymiarze indywidualnym jednostki, jako reakcja
na poszerzanie swiadomosci. Jak sie wydaje, udzielanie takiego wsparcia
moze sprzyjaé¢ doskonaleniu poznawczych i emocjonalnych kompetencji
dzieci w sytuacji konfliktu. Moze by¢ to jedyna w swoim rodzaju okazja
do uswiadomienia sobie, ze nie kazdy, kto wydaje sie agresorem, w isto-
cie nim jest; Zze zanim zacznie sie dzialaé, trzeba zebraé wiele informa-
cji i upewnié sie, czy spostrzezenia sa trafne, etc. Nazbyt czesto doroéli
interweniujacy w sytuacji konfliktowej staraja sie koniecznie znalezé
,winnego”, ktéry owa ,wine” powinien uznaé¢ za swoja. Ewentualna kara
lub grozba jej zastosowania ma wygasi¢ zachowania negatywne i dopro-
wadzi¢ do pogodzenia zwadnionych stron, na przyktad na skutek sugestii:
,ho, to teraz na zgode podajcie sobie rece”. I nie chodzi tu bynajmniej
o pokpiwanie z zachecania do zgody miedzy zwasnionymi stronami, lecz
raczej o niezgode na naktanianie do fikcyjnego pojednania. Nie od rzeczy
bedzie odwotaé sie do nierzadkich przypadkéw skutecznego ukrywania
przed dorostymi tego, ze konflikt bynajmniej nie zostat zazegnany.

Odrzucajac autorytaryzm i eliminujgc tak zwane karanie wychowawcze,
facylitator tworzy okazje do samodzielnego stanowienia norm moralnych
i ich uwewnetrznienia. Niewykluczone, ze dzieki temu w przysztosci, we
wladciwy dla siebie sposdb, strony konfliktu zrozumieja, na czym polegaja
zachowania konstruktywne. Z kolei dla pozostatych $wiadkéw jest to oka-
zja do uswiadomienia sobie, Ze ranigce zachowanie innych czesto wynika
z blednej oceny sytuacji. Wszak popelnianie bledéw zdarza sie kazdemu,
ale mozna przyjaé, ze przedstawiona sytuacja sprzyja temu, by tych bledéw
wiecej nie powtarzad.

Mamy zatem do czynienia ze strategia wychowawczego dziatania, w kto-
rym podkresla sie nie tyle wygaszanie zachowan niepozadanych spotecznie,
ile raczej tworzenie klimatu dla zachowan spotecznie konstruktywnych.
Jednak trzeba pamietaé, ze w naszym kregu kulturowym w specyficzny spo-
séb postrzega sie skutecznoéé procesu wychowania; na przyktad skrywanie
uczué czesto uwaza sie za przejaw dojrzatodci spotecznej. Nie akceptuje sie
prawa do popelniania btedéw, mimo zZe moga $wietnie sluzyé uczeniu sie.
Rzadko tez dopuszcza sie mozliwo$é¢ wykorzystywania naruszenia jakiej$
normy do inicjowania debaty nad spotecznym uzasadnieniem i sensowno-
4ciq jej przestrzegania.

Opisane uwarunkowania funkcjonowania w roli wychowawcy staja sie
wiec waznym obszarem naszych analiz. M. Buber (zob. 1992, s. 149-152)
twierdzi, ze wychowawca jako osoba, niezaleznie od tego ilu wychowankdéw
powierzono jego opiece, w istocie pozostaje w relacji z kazdym z nich. W od-
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niesieniu do wychowankéw wydaje sie to calkiem oczywiste, na przyktad
w czasie lekeji, gdy nauczyciel omawia jakies zagadnienie. Kazdy z uczniéw
funkcjonuje wtedy z nauczycielem w diadzie i komunikuje sie z nim w je-
dyny, niepowtarzalny sposdéb. Nauczycielskie pojmowanie relacji JA — TY
z wychowankiem zasadza sie na zalozeniu, ze

[...] Zyje w $wiecie jednostek, ktérego okreslona czes$¢ powierzana jest kazdora-
zZowo jego pieczy. Kazda z tych jednostek uwaza on za predystynowana do tego,
by sta¢ sie jedyna i niepowtarzalng osobq, a tym samym przedmiotem szcze-
gélnego bytu — zadania, ktére przez niq i tylko przez nigq moze by¢ spelnione
(M. Buber, 1992, s. 149).

Kazdy z wychowankéw stanowi mikrokosmos o ogromnych mozliwosciach
rozwoju i sens pracy wychowawcy polega na tym, by ,[...] jedynie otworzyé
owa potencjalnos$é¢ drugiego, i to nie przez pouczenie, lecz przez spotkanie
[...]”. To jakze jednoznaczne podkreslenie podmiotowosci wychowanka jest
waznym wyjasnieniem istoty relacji JA — TY w wychowaniu. Wychowawca
zatem stawia siebie w roli ,pomocnika aktualizujacych sit”, jakie drzemia
w kazdym wychowanku. Cata wiedza, jakq posiada i nieustannie rozwija
wychowawca, stanowi potencjal, z ktérego powinien korzystaé¢ wtedy, gdy
dojdzie do spotkania z wychowankiem (w Buberowskim tego stowa znacze-
niu). Narzucanie wychowankowi racji wychowawcy Buber postrzega wiec
jako zaprzeczenie wychowawstwa, w przeciwienstwie do otwierajacego
i rozwijajacego spotkania. Pisze o tym w nastepujacych stowach:

Otwierajacy wychowawca wierzy w pierwotna silte, ktdra osadzila sie i osa-
dza we wszystkich istotach ludzkich, aby w kazdej chwili rozwing¢ sie i przybrad
specyficzna postaé. Ufa, ze rozwdj ten potrzebuje za kazdym razem jedynie
owej zawartej w spotkaniach pomocy, do udzielania ktérej jest powolany i on
(M. Buber, 1992, s. 151).

Oczywidcie nie oznacza to, ze za kazdym razem wyjscie wychowankowi
naprzeciw zaowocuje spotkaniem, wszak do tego trzeba dwdch stron. Nie-
odwzajemnienie gotowosci do dialogu jest takze mozliwe, ale dojrzaty i ma-
dry wychowawca jest swiadom tego, Ze inicjowanie kontaktu opiera sie na
opisywanej wyzej postawie. Wtedy — jak pisze M. Buber — ,jesli jednak uda
sie wzajemnosé, miedzyludzkie rozkwita w prawdziwej rozmowie”.

Zatem w kontaktach wychowawcy z wychowankiem, w relacji osoby
7 osobg, warto mieé¢ na uwadze przestanie C. R. Rogersa zawierajace nie-
zwykle wazng kwestie — umiejetnoéé stuchania drugiego czltowieka. Kiedy
bowiem ma miejsce autentyczne spotkanie, mozna sie spodziewaé wsparcia
- relacjonowat to C. R. Rogers (2002, s. 27-28):

Wiele razy w zyciu zmagatem sie z nierozwigzywalnymi problemami,
w pewnym okresie pograzalem sie za$ w cierpieniu, przyttoczony poczuciem
rozpaczy i bezwartodciowoéci. Sadze, ze miatem wiecej szczescia niz wielu in-
nych, znajdowatem bowiem w takich sytuacjach ludzi, ktérzy potrafili mnie
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wystuchaé, ratujac przed chaosem moich wtasnych uczué. Potrafili zrozumied,
o co mi chodzi, nieco lepiej niz ja sam. Ludzie ci wystuchiwali mnie, nie osg-
dzajac, nie diagnozujac i nie oceniajgc. Po prostu stuchali, wyjasniali i reago-
wali na moje komunikaty na wszystkich poziomach, na ktérych je wysytatem.
[..] W takich sytuacjach zawsze roztadowywato to moje napiecie. Pozwalato
mi zrzuci¢ z siebie przerazajace poczucie winy, rozpaczy i zagubienia, kté-
rych dosdwiadczalem. Kiedy wiec stucha sie mnie i styszy, potrafie zaczaé¢ na
nowo, inaczej postrzegaé $wiat i dalej kroczyé przez zycie. To zadziwiajace,
gdy obserwujemy, jak co$ nierozwigzywalnego staje sie mozliwe do rozwikla-
nia dzieki temu, ze kto$ nas wystuchal; poczucia zagmatwania, ktéremu nie
mozna w zaden sposdb zaradzié, ustepuje jasnym strumieniom mysli. Gteboko
cenie chwile, w ktéorych moge doswiadczyé owego wrazliwego, empatycznego
i skupionego stuchania.

W swoim bogatym zbiorze doswiadczen funkcjonowania w roli terapeuty
C. R. Rogers ma takze $wiadomo$é tego, co dzieje sie u jego rozmodwcey.
Jako wybitna postaé¢ wspdlczesnej psychologii humanistycznej uwiarygod-
nia swoje kompetencje twércy i badacza nastawienia ukierunkowanego na
osobe, wspominajac, ze dochodzenie do wysokich umiejetnosci nie jest by-
najmniej proste. Nie wypiera sie tego, ze poczatki jego obecnosci z drugim
cztowiekiem w pracy terapeutycznej byty dalekie od sposobu, jaki stawiat
na pierwszym miejscu i upowszechnial wiele lat pdzniej. Opisywatl to naste-
pujacymi stowami (C. R. Rogers, 20024, s. 28-29):

Nie lubig, kiedy nie potrafie kogo$ wystuchaé¢ — kiedy go nie rozumiem.
Jesli wynika to ze zwyklego braku zrozumienia, z trudnoéci w skupieniu uwagi
na tym, o czym moéwi, czy tez z trudnosdci w rozumieniu jego stéw, odczuwam
jedynie nieznaczne niezadowolenie z siebie. Lecz naprawde nie lubie, kiedy nie
potrafie wystuchaé kogo$ dlatego, ze jestem tak przekonany o tym, ze wiem,
co powie, iz go nie stucham. Dopiero pdézniej zdaje sobie sprawe, ze styszatem
to, co zdecydowalem sie ustyszeé w jego stowach, ze nie zdolatem naprawde
go wystuchad. Jeszcze gorzej sie czuje, kiedy sie przylapie na prdbach prze-
krecania przestania drugiej osoby w ten sposdb, by odpowiadato ono moim
oczekiwaniom. To bardzo subtelna umiejetnoéé i zadziwia mnie samego, z jaka
wprawa potrafie to robi¢. Troche przekrecajac czyjes stowa i znaczenie tego, co
ten kto$ powiedzial, potrafie nie tylko stworzyé wrazenie, ze on méwi to, co ja
chce ustyszed, lecz réwniez to, ze jest taka osoba, jakag chciatbym, by byt. Dopie-
ro kiedy wskutek jego protestu lub mojego stopniowego udwiadomienia zdam
sobie sprawe z tego, ze subtelnie nim manipuluje, ogarnia mnie oburzenie na
siebie. Wiem rdéwniez z wlasnego doswiadczenia, jaka frustrujaca moze byé
rozmowa z osobq, ktéra styszy nie to, co sie do niej mdéwi. To wzbudza gniew,
zaklopotanie i rozczarowanie.

W konkluzji rozwazan C. R. Rogersa mozna przyjac¢ takie oto zatozenie:
pedagog, ktéry chce byé facylitatorem, $wiadomie buduje fundament swo-
jej roli na doskonaleniu umiejetnoéci uwaznego stuchania i obserwowania.
Dopiero wtedy przychodzi czas na rozwijanie innych umiejetnosci — zada-
wania pytan i proponowania zadan do rozwigzania.
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2.6.5. Kongruencja i kontrakt wychowawczy

Jedna z najwazniejszych cech pedagoga chcacego wspieraé procesy uczenia
sie jest kongruencja, ktéra wedlug C. R. Rogersa (2002a, s. 30-31) polega
na tym, ze doswiadczanie przez czlowieka biezacej chwili, tego co jest tu
i teraz, jest obecne w jego swiadomosci, za$ to, co jest uswiadomione, prze-
jawia sie rowniez w komunikowaniu sie z druga osoba. Wtedy mamy do czy-
nienia z cztowiekiem zintegrowanym, istniejacym jako cato$é¢, budujacym
fundament dobrej komunikacji. Jednoczesdnie, jak dodaje dalej C. R. Rogers
(2002a, s. 33), jedna z najwazniejszych zasad komunikacji miedzyludzkiej,
ktdrej przestrzeganie daje szanse bycia dobrym rodzicem, pedagogiem czy
nauczycielem, jest akceptacja tego, ze drugi cztowiek — cérka, syn, partner,
uczen — ma prawo by¢ sobg, doswiadczaé¢ w sposdb bezwarunkowy swojej
odrebnosci, ma prawo posiada¢ wltasne — réwniez odmienne — ideaty, war-
tosci, cele. Kiedy taka postawa jest zrédlem wewnetrznego zadowolenia,
mozna sadzié, ze tworzy sie kongruencja. Niestety wielu dorostych, a takze
dzieci, identyfikuje ksztaltowanie siebie z dopasowywaniem si¢ do oczeki-
wan innych.

Docenianie i kochanie lub bycie docenianym i kochanym to zatem do$wiad-
czenia wspomagajace nasz rozwdj. Osoba, ktéra jest kochana z podziwem, nie
za$ z zachlannoscig, kwitnie i rozwija wlasne, niepowtarzalne JA. Osoba, ktdra
bez zachtanno$ci sama sie wzbogaca (C. R. Rogers, 2002a, s. 38).

Marek Koscielniak (2004, s. 103) — autor publikacji poswieconej recepcji
pogladéw C. R. Rogersa - stwierdza, ze kongruencja wychowawcy jest
warunkiem podstawowym budowania zaufania miedzy facylitatorem
a dzieckiem. Dopiero gdy ten warunek zostanie spelniony, mozna sie
spodziewad zaistnienia relacji, dzieki ktoérej dziecko uzyska istotne wspar-
cie w rozwoju. Cechujgcy sie kongruencjg pedagog, zetknawszy sie na
przyktad z aroganckim i wulgarnym zachowaniem swojego ucznia, jest
Swiadomy, ze w tej konkretnej sytuacji, osoba — to jedno, a zachowanie
tej osoby — to drugie. Pedagog moze zatem nie akceptowaé zachowania,
ale nie przeklada sie to bynajmniej na brak akceptacji osoby. Odrzuca
tym samym autorytarne formy wymuszenia oczekiwanych zachowan, na
przyklad: ironiczne lub obrazliwe odmieszanie przy catej klasie, wykorzy-
stywanie swojej wladzy formalnej przez wyrzucanie za drzwi, wzywanie
rodzicéw do szkoty, kierowanie na rozmowe z dyrektorem etc. Poszukujac
w tej sytuacji najlepszego rozwigzania, moze otwarcie i szczerze odwotad
sie do osobistych wartosci?’.

?7 Komunikat moze zawiera¢ taka przyktadowa tresé: ,Uzyte$ w mojej obecnosci niecenzu-
ralnych stéw. Ja takich sléw nie uznaje i nie uzywam. Rozumiem, ze byles zdenerwowany,
a mnie z kolei denerwuja przeklenstwa. Jestem gotéw do rozmowy o tym, co zdenerwowato
ciebie, co mnie zirytowalo, i jak sobie z tym radzi¢... Co ty na to?”.
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Warto takze pamietaé¢ o mozliwodci odwotania sie na przyktad do obo-
wigzujacych norm zawartych w kontrakcie, zaakceptowanym przez wszyst-
kie wspdtpracujace ze soba strony. Wtedy, w sytuacji naruszenia normy,
mozna odwotaé sie do jej zapisu w umowie, do akceptacji zestawu norm
i oczekiwaé ich przestrzegania. Wedlug Matego stownika jezyka polskie-
go [S. Skorupka, H. Auderska Z. Lempicka (red.), 1969, s. 298], kontrakt to
»uklad, umowa na pis$mie zawarta miedzy stronami, precyzujgca warunki
i zobowigzania, okresdlona terminem”. Ten rodzaj porozumienia obowigzy-
wal dotychczas w $wiecie prawniczym i gospodarczym, a obecnie coraz
czesciej bywa stosowany przez psychologéw i pedagogdédw w rdéznego typu
sytuacjach interpersonalnych. Pedagog moze go wykorzystywaé zaréwno
w relacji z pojedynczym wychowankiem, jak i z grupa.

Ponizej odnosze sie do kontraktu zawieranego przez nauczycieli i uczniéw,
ale Ewa Goéralczyk (2006) w swoim obszernym opracowaniu Umowa z klasq
wskazuje na przyklad na potrzebe ustalania umowy w gronie nauczycieli,
a takze kontraktu z rodzicami.

Z pedagogicznego punktu widzenia kontrakt nie jest jedynie dokumen-
tem, ale waznym narzedziem komunikowania sie miedzy soba. Praca nad
zawarciem umowy tworzy bowiem sytuacje wychowawcza, w ktérej jest
zachowane poczucie sprawstwa kazdego z jej uczestnikdéw. Zamiast trady-
cyjnego narzucania regulamindéw, norm, kazdy ma mozliwo$¢ przedstawie-
nia w dyskusji swoich oczekiwan, potrzeb, intereséw, propozycji rozwig-
zan. Gleboki sens zawierania kontraktéow (umoéw) wychowawczych wynika
z idei podmiotowosci wszystkich uczestnikéw procesu wychowania. Kiedy
bowiem dochodzi do wspdélnej umowy, regulujacej jakis obszar relacji inter-
personalnych (na przyktad w klasie szkolnej), wtedy nauczyciel $wiadomie
rezygnuje ze swojej wtadzy formalnej i sprawowania autorytarnej kontroli
nad uczniami. Uczniowie zas$ swiadomie rezygnuja z grania rél narzuco-
nych im przez ukryty program w edukacji®.

W tradycyjnym pojmowaniu wychowania nauczyciel-wychowawca sam
ustala normy postepowania i stoi na strazy ich przestrzegania. To jeden
z wyznacznikéw autorytarnego modelu wychowania. Natomiast nauczyciel
wykorzystujacy kontrakt z uczniami nie jest uwiklany w kontrolowanie
wszystkich i wszystkiego. Dzieki temu stwarza okazje — zardéwno sobie, jak
i uczacym sie — do przyjecia osobistej odpowiedzialnosci za powodzenie
przedsiewziecia objetego umowa.

H. Rylke (1999, s. 141-145) do podstawowych cech kontraktu zalicza jaw-
noéé, jasnos¢ i gwarancje jego wypelienia. Sugeruje zatem, by zawierat
nastepujace elementy: zakresy dziatan (zobowigzan), jakie biorg na siebie
strony; czas i miejsce oraz inne warunki, w jakich beda wykonywane te

% Zob. na przyktad: R. Meighan i in., 1993; A. Janowski, 1995; H. Rylke, G. Klimowicz, 1992;
W. Zlobicki, 2002a.
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dziatania; konsekwencje realizacji i skutki niewywigzania sie¢ z umowy;
ustalenie, kiedy nastapi omoéwienie wypelnienia umowy.

Jesli odnies¢ sie do struktury tak skonstruowanej umowy, to pojawia
sie watpliwos¢ dotyczaca zapisu o skutkach niewywiazania sie z niej. Bio-
rac bowiem pod uwage podejscie Gestalt, trzeba stwierdzié¢, ze ewentualne
naruszenie kontraktu jest okazja nie tyle do zastosowania kary, sankcji,
ile raczej do omdéwienia okolicznosci i uwarunkowan problemu, ktéry sie
wydarzyl. W takim przypadku warto przyjrzeé sie sprawie blizej i prze-
analizowaé, czy zapis kontraktu jest adekwatny do roli, jaka ma pelnié.
W konsekwencji osoba naruszajaca umowe moze lepiej uéwiadomié sobie
skutki swojego postepowania albo moze sie pojawi¢ koniecznos$é zmia-
ny tresci umowy. W takiej gwarantowanej dialogiem sytuacji nadal jest
zachowana réwnoprawno$¢ umawiajacych sie podmiotéw. Kontrakt staje
sie wiec waznym narzedziem pracy z pojawiajagcymi sie zakldceniami. Co
wiecej, ewentualne naruszenie umowy jest $wietng okazjg do weryfikowa-
nia wszelkich norm, sprawdzania w dziataniu ich spotecznej uzytecznosci.
Kontrakt jest wiec okazja dla kazdej ze stron do uczenia sie zasad dialo-
gowego wyrazania oczekiwan, sprzyja pogtebianiu refleksji nad relacja
miedzy potrzebami wlasnymi i innych ludzi; pozwala budowaé klarowne
granice?.

Przygotowujac spotkanie posdwiecone budowaniu kontraktu, warto pa-
mietaé o tym, by:

— przedstawié¢ cel umowy, ktérym jest stworzenie listy zasad regulujacych
relacje interpersonalne w konkretnej grupie;

— zagwarantowaé podmiotowos¢ uczestnikéw spotkania;

— zebra¢ a nastepnie przedyskutowaé wszystkie zgltoszone propozycje;

— przyja¢ zasade konsensusu przy ustalaniu ostatecznej wersji umowy;

— przyjaé zapis o mozliwosci renegocjacji kontraktu.

Trzeba tu dodaé, ze pedagog przedstawiajacy propozycje kontraktu
moze sie spotkaé z nieufnoscia wychowankoéw, wiekszosé uczacych sie ma
bowiem zgola odmienne doswiadczenia szkolne dotyczace relacji z nauczy-
cielami. Swoistg ,normqg” szkolna jest to, ze to nauczyciele, a nie uczniowie,

? Przykladowa procedura przygotowania kontraktu wychowawczego: Zaproponuj, by kaz-
da osoba w grupie, z ktéra masz pracowad¢, anonimowo opisata swoje emocje dotyczace
sytuacji lub zjawisk w grupie, na przyktad: ,lubie, gdy...”; ,czuje ciekawo$é, gdy...”; ,ciesze
sie, gdy...”;” dziwie sie, gdy...”; ,boje sie, gdy...”; ,nie lubig, gdy...”; itd. Kartki nalezy wrzucié
do kapelusza, pudelka itp., nastepnie dzieci kolejno losuja po jednej, gtosno odczytujq ich
treéé i dyskutuja o problemie, ktéry zostat opisany. Nastepnie, odnoszac sie do wszystkich
opiséw, proponujq, jakie normy chca ustali¢ (na przyktad: kazdy ma prawo do wlasnych
pogladéw, bede szanowaé poglady innych, stucham uwaznie i nie przerywam wypowiedzi
drugiej osoby), pamietajac o mozliwosci renegocjacji kontraktu. Ustalajg ostatecznag tresé
kontraktu, decydujg, jakq bedzie miat forme (na przyktad ustng lub pisemng; w jednym
egzemplarzu, wywieszony na znanym miejscu lub powielony). W razie potrzeby kazdy
cztonek grupy moze odwolywaé sie do zapiséw kontraktu. Co pewien czas uczestnicy
omawiajq funkcjonowanie zawartej umowy.
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ustalaja zasady uczenia sie i oceniania na swoich lekcjach. Typowe dla tej
sytuacji jest obiegowe powiedzenie, ze prawa nauczyciela mozna zawrzedé
w dwdch punktach: nauczyciel ma zawsze racje, oraz: jedli nauczyciel nie ma
racji, to obowigzuje punkt pierwszy. Jedli wiec przez kontrakt wprowadza
sie nowa jakos$¢ w relacjach z uczniami, to warto pamietaé, ze kazdy uczen
potrzebuje czasu i odpowiedniego klimatu w relacjach interpersonalnych,
by zmierzyé sie ze swoimi negatywnymi doswiadczeniami szkolnymi. Dla-
tego trzeba by¢ przygotowanym na to, ze juz samemu wyjadnianiu uczniom
zasad zawierania kontraktu wychowawczego towarzyszy¢ moze klimat
dystansu, podejrzliwosci pomieszanej z nadziejg. Dopiero wtedy gdy peda-
gogowi uda sie przekonad¢ ucznidéw o szczerosci swoich intencji, otwiera sie
droga do efektywnej dyskusji o zasadach wspdlpracy i mozna rozpoczaé
prace nad ustalaniem kontraktu.

2.6.6. Stawianie pytan

Jesli rozpatrujemy zdobywanie i poglebianie wiedzy o $wiecie jako pro-
ces stricte gestaltowski, to wazne pozostajg uwagi H.-G. Gadamera (2000,
s. 107), ktéry stawianie pytan uwaza za poczatek wszelkiej wiedzy. Nie bez
znaczenia w relacji uczen — nauczyciel jest w zwigzku z tym zZrdédto tych
pytan i motywacja do ich zadawania. Jak zauwaza autor:

Kazde pytanie jest jakos umotywowane. Sens kazdego pytania okreslony
jest przez rodzaj tej jego motywacji. Wszyscy znamy tak zwane pytania peda-
gogiczne: gdy pyta nas o co$ kto$, kto nie pyta dlatego, ze sam chce wiedzied.
Wie sie woéwcezas catkiem dobrze, ze egzaminujgcy wie to, o co pyta. Céz to za
pytanie, ktére zadaje, znajac juz odpowiedz! Takie pytanie pedagogiczne na-
lezaloby raczej — z przyczyn hermeneutycznych — nazwaé niepedagogicznym.
Mozna je usprawiedliwiaé tylko wtedy, gdy w toku rozmowy egzaminacyjnej
obaj rozmoéwcey stang przed »otwartymi pytaniami« i w ten sposéb nienatural-
noé¢ pytan »pedagogicznych« zostanie przezwyciezona. Tylko wéwczas moze
naprawde okazad sie, co kto potrafi.

W mpysleniu kategoriami Gestalt takie wtasnie dochodzenie uczniéw
do prawdy jest sposobem zdobywania wartoéciowych umiejetnosci anali-
zy i syntezy zjawisk, widzenia kazdego problemu calosciowo, w ogdlnym
kontek$cie. Zatem nawet sytuacja stawiania pytan na przyklad podczas
egzaminu (zob. tabele 5) moze sie staé $wietng okazjq do inicjowania twor-
czego procesu uczenia sie i podmiotowych relacji miedzy nauczycielem
i uczniem.
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Tabela 5. Zestawienie przyktadowych réznic w stawianiu pytan z zaleznosci
od strategii przyjetej przez nauczyciela

Strategia facylitacyjna nauczyciela

Strategia reprodukcyjna nauczyciela

Uczacy sie postrzegany jako
niepowtarzalna osoba

Uczacy sie postrzegany jako
manipulowalny element struktury
szkoly

Akcentowanie niezalezno$ci i
indywidualnoéci ucznia

Akcentowanie adaptacji ucznia do zycia
w spoteczenstwie

Stawianie pytan i poszukiwanie

Stawianie pytan i uznawanie tylko

oczekiwanej odpowiedzi

z uczniem wielu odpowiedzi

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Czy na lekcjach w szkole nauczyciele dbaja o to, by uczniowie wiedzieli
czego i dlaczego sie ucza? Jak wiele czasu pochtania uczniom praca, ktéra
nie przynosi im zadnego pozytku? Jak czesto nie rozbudzona $wiadomosé
problemu utrudnia uczniom osiggniecie stanu odpowiedniej motywacji do
intelektualnego wysitku?® Strata czasu jest zajmowanie sie czyms$, co nie
stanowi problemu. Ktopot jednak w tym, ze w szkole czesto nie wiadomo,
czy tego problemu nie widzi nauczyciel czy uczniowie. Bywa tez tak, ze
nadmierna ingerencja pytaniami bardziej zaburza rozwigzywanie proble-
mu niz je wspiera. Pomaganie uczacemu sie, rozwigzujagcemu réznorodne
problemy czlowiekowi, moze polega¢ nie tyle na ingerowaniu w ten proces,
ile na wspierajagcym towarzyszeniu w relacji Osoba — Osoba. Péjscie droga
wyznaczong dosdwiadczeniem zyciowym dorostego nie zawsze przynosi roz-
wigzanie. W tym kontek$cie stawianie pytann zamknietych, na przyktad: czy
nauczyltes sie ...?; kiedy wreszcie zabierzesz sie do nauki?; czy: przestaniesz
przeszkadzad?; utrudnia rozwdj, zad stawianie pytan otwartych, na przy-
ktad: co sadzisz o...?, tworzy pole wolnodci mysli.

Jak twierdzi J. Holt (2007, s. 117), prawdziwg prace nauczyciela inicjuje
zadanie pytania przez ucznia, co nie oznacza, ze udzielenie odpowiedzi na
pytanie jest nauczaniem. Bynajmniej — nauczyciel, udzielajagc odpowiedzi

%0 Istote problemu zadawania pytan i poszukiwania odpowiedzi znajdziemy miedzy innymi
w cytowanej przypowiesci Dalajlamy, upowszechnionej przez Paulo Coelho (2004, s. 10):
,Pewien nauczyciel spacerowat ze swymi uczniami po wiejskiej okolicy i prawit im o cu-
dach bozych. Nagle rozpadat si¢ deszcz i wszyscy pobiegli w strone pobliskiej chaty. Kiedy
zatrzymali sie przed drzwiami, nauczyciel odwrécit si¢ do ucznidéw i powiedzial:

— Wpuszcze was dopiero wtedy, gdy podacie mi wlasciwa odpowiedz.

Zaklopotani uczniowie mokli na deszczu i nie wiedzieli, jak zadowoli¢ swojego mi-
strza. Trzesli sie z zimna, ale nie mogli wpasé na wlasciwa odpowiedz. Wreszcie, po prawie
dwoéch godzinach, jeden z uczniéw powiedziak:

— Mistrzu, nie zadale$ nam pytania, my jednak jak szaleni prébujemy odnalezé odpo-
wiedz. Nie ma sensu rozwigzywacé problemu, ktéry nie istnieje.

— Winszuje, to jest wlasciwa odpowiedz w sytuacji, w jakiej sie znalezlismy.

To méwigc, nauczyciel otworzyt drzwi do chaty”.
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na pytanie, moze stlowami wyrazi¢ czeéé swojego doswiadczenia, a pytajacy
uczen otrzymuje jedynie slowa, a nie doswiadczenie. By zatem uczen mégt
nada¢ wladciwe znaczenie ustyszanej odpowiedzi, potrzebuje sie oprzeé na
swoim wlasnym doswiadczeniu. Przekaz nauczyciela kierowany do ucznia
nie bedzie pusty poznawczo, jedli ich wzajemne doswiadczenie przynajm-
niej cze$ciowo jest podobne. Jak pisze J. Holt (2007, s. 117):

Nie mogliby$my wyjasni¢ mechanizmu spalania paliwa w silniku samocho-
dowym czy samolotowym komus, kto nigdy nie widziat ognia. Musielibysmy
zaszczepi¢ w jego systemie doswiadczen pojecia spalania, ciepta, rozszerzalno-
4ci cieplnej, energii cieplnej, zanim bylibysSmy w stanie prowadzi¢ zrozumiala
dla niego rozmowe o silnikach.

Jesli wiec dos$wiadczenie nauczyciela i ucznia w jakims$ fragmencie jest
podobne, wtedy nauczyciel, wtasciwie wykorzystujac wzajemne doswiad-
czenia, moze pomoéc uczniowi odkry¢ lub zobaczy¢ w innym kontek$cie
co$, czego uczen wezedniej nie dostrzegt, nie wiedziat. To kolejny przyktad
gestaltowskiego podejscia do edukacji.

2.7. Putapki intencjonalnosci

W podejsciu Gestalt nalezy podkreéli¢é charakter autorytetu pedagoga
w znaczeniu lacinskiego pojecia auctoritas oznaczajacego ,wpltyw osobisty,
znaczenie; przywddztwo; odpowiedzialnosé” (W. Kopalinski, 1967, s. 83).
Méwimy wiec o pedagogu jako osobowym wzorze odzegnujacym sie od
autorytaryzmu i inspirujacym innych do samorealizacji, w przeciwienstwie
do autorytetu pojmowanego w sensie angielskiego terminu authority, okre-
$lajacego posiadanie wtadzy i wptywows!.

Celng w swoim symbolizmie ilustracjg tak rozumianego rozrdznienia
moze byé przypowiesé o tym, jak pewien japonski profesor, chcac byé do-
skonalszy, udat sie do mistrza zen. Po powitaniu chcial od razu zada¢ wiele
pytan, ale mistrz zaproponowatl:

— UsiadZz, napijemy sie herbaty.

Zaparzywszy herbate, postawit filizanke przed profesorem. Powoli za-
czat nalewaé napdj — lat, lat, az filizanka wypelnita sie po brzegi i herbata
zaczela sie przelewad.

Profesor krzyknak:

— Juz sie wiecej nie zmieéci, przestan la¢!

A mistrz zen na to:

— No wtadnie, podobnie jest z twoim umystem. Jest tak wypetniony, ze
nic juz nie mozna doda¢, nic sie nie zmiesci.

% Interesujacej analizy pedagogiki autorytarnej dokonata Matgorzata Kosiorek w ksigzce:
Pedagogika autorytarna. Geneza, modele, przemiany, Krakéw 2007.
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Jesli bedziemy analizowad te przypowiedé w kontekécie relacji nauczy-
ciel — uczen, to mozemy powiedzieé, ze podstawa rozwoju czlowieka jest
gotowos¢ do przyjmowania wiedzy, uczenia si¢, przezywania $wiata. Uznaje
sie to za dar przekazany nam przez nature. Kiedy jednak z réznych przy-
czyn brakuje klimatu sprzyjajacego nauce i jego pozytywnych skutkoéw,
uzywanie nawet najbardziej wyrafinowanych metod nauczania staje sie
bezcelowe. Symbolike pustej filizanki egzemplifikuje dzieciece naturalne
zainteresowanie otaczajacym $wiatem i sobg, jego nieustanne zadziwienie
i wynikajgca z tego intensywna eksploracja swiata. Wtedy dziecku towarzy-
szgcy dorosty (rodzic, wychowawca, nauczyciel), doswiadcza wspdltuczest-
niczenia w rozwoju. Metafora przepetniania filizanki dosadnie i obrazowo
przedstawia stan zaburzonych relacji interpersonalnych, pelnych dyshar-
monii, w ktérych pomija sie podmiotowos$¢ wychowanka, nie baczy na jego
gotowos$¢ do uczenia sie.

Wychowawca, nauczyciel powinien sie pojawi¢ dopiero wtedy, gdy wy-
chowanek-uczen jest gotowy do poznania i przezycia czego$ nowego. Praw-
dziwy nauczyciel bowiem nie poszukuje ucznidéw, by ich nauczaé; zjawia
sie wtedy, gdy jest potrzebny albo gdy uczniowie sami go znajda. Teze te
podkresdla kolejna metaforyczna przypowie$é o czlowieku, ktéry spotkal
wedkarza na brzegu rzeki i poprosit go o rybe. Ten dal mu jg i cztowiek
najadt sie, ale nastepnego dnia znéw byt gtodny. Wrécil nad rzeke i spotkat
innego wedkarza. Poprosit go o co$ do jedzenia, a wtedy éw wedkarz dat
mu wedke i nauczyt towié ryby. Od tej pory cztowiek nauczyt sie zdobywaé
pozywienie i przestal glodowad.

Potencjal, z jakim jednostka pojawia sie na $wiecie pozwala twierdzié, ze
madroé¢ i mistrzostwo jest w kazdym cztowieku, pod warunkiem jednak,
ze nie ograniczy sie jego wolnosci i niezaleznosci. Warto w tym miejscu
przywotaé poglady nauczyciela-mistrza zen, ktéry ostrzegt swoja uczen-
nice: ,,Uwazaj, bo jestem wielkim oszustem, sprzedaje wode nad brzegiem
rzeki” (P. Kapleau, 1990). Wyjawil tym samym tajemnice relacji miedzy
nauczycielem i uczniem, uzywajac metafory spotkania nad brzegiem rzeki.
Oto spragnieni uczniowie stoja z nauczycielem nad tqg sama woda. Ci, ktérzy
nie dostrzega prostej prawdy, ze sq nad rzekq, prosza, by nauczyciel sprze-
dawal im wode. Czyni to na ich prosbe, uprzedzajac, ze zyja w stworzonym
przez siebie iluzorycznym $wiecie. Ci za$, ktérzy za sprawa nauczyciela
odkryja, ze sa nad rzeka i znajda wode, dostepuja odwiecenia.

Warto podkresli¢ jeszcze inng wlasnosé uczenia sig, a mianowicie goto-
woé¢ do poznawania i dodwiadczania nowego, nieznanego. Wielu z nas do-
skonale wie, jak niewielka, czasem wrecz znikoma, jest skuteczno$é nauki,
gdy na ucznia wywiera sie nacisk. Owemu naciskowi czesto nadaje sie spo-
teczne uzasadnienie, wynikajace z tradycji kulturowej i wtedy powszechnie
obowiazujaca norma staje sie przekonanie, ze czego$ trzeba si¢ nauczyé.
Podkresdlam - trzeba, a nie — mozna.
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Instytucja, w ktérej najczesdciej i to w majestacie prawa stosuje sie te
swoista filozofie w praktyce, jest oczywiscie szkola. To w niej wlasnie zbyt
czesto trzeba, a nie mozna nauczy¢ sie dodawania, regut ortograficznych,
jezyka angielskiego etc. Kolejnym krokiem takiej falsyfikacji rzeczywistosci
staje sie poszukiwanie efektywnych (a czasem tez efektownych) sposobdw
nauczenia tego, co jest potrzebne. Skutecznym narzedziem zinwentaryzo-
wania tego, czego trzeba bylo sie nauczyé w szkole, sqa egzaminy, spraw-
dziany i stopnie.

Dylemat: trzeba czy mozna sie uczyé¢ — jest aktualny nie tylko na zaje-
ciach matematyki czy fizyki w szkole. Za przyklad niech postuzy umiejet-
noé¢ plywania. Z wielu wzgleddéw jest ona niewatpliwie przydatna kazdemu
cztowiekowi. Jak wskazuja wspdlczesne badania nad zdolnosciami przy-
stosowawczymi cztowieka, noworodki dysponuja naturalng — przyswojona
juz w zyciu ptodowym - umiejetnosciq bezpiecznego ptywania w wodzie,
ktéra jednak nieé¢wiczona i niedoskonalona zanika po pewnym czasie. Dla-
tego pdzniej zachodzi koniecznos$¢ nauki ptywania od podstaw. Jednym ze
stosowanych (na szczescie nie uzywanych powszechnie) sposobdéw jest tzw.
rzucenie na gteboka wode. Polega to na przekonaniu, ze cztowiek postawio-
ny w sytuacji zagrozenia powinien wykorzysta¢ instynktowne zachowania
obronne i porusza¢ rekoma oraz nogami, by utrzymacd sie na powierzchni.
Prawdopodobnie dla pewnej grupy oséb taki sposdéb zdobywania umiejet-
nosci okazywalt sie skuteczny i w rezultacie nauczyly sie utrzymywaé na
powierzchni wody. Z pewnoécig jednak w wielu przypadkach mozna wska-
zaé nie tylko nieskutecznodé, lecz wrecz traumatyczny skutek takich me-
tod. Przez niewatpliwie celowe, ale w istocie jakze malo skuteczne sposoby
uczenia, wielu osobom odebrano przyjemnos¢ bezpiecznego zazywania
kapieli w upalne letnie dni, na przyktad w jeziorze, morzu czy basenie.

Jeszcze inny przyktad — znad Battyku, w ktérym woda nawet latem jest
stosunkowo chlodna i oscyluje w granicach 15-19 stopni Celsjusza. Otéz
obserwujac rodzicéw malych dzieci, ktdére po raz pierwszy znalazty sie
nad morzem, mozna dostrzec diametralnie rézne zachowania dorostych.
Sa wsérdd nich tacy, ktdérzy przekonani, ze dziecko trzeba oswoi¢ z woda
i rozpoczaé nauke plywania, zmuszajg malca do wejécia do chtodnej wody.
Nikogo nie trzeba przekonywad, ze gdy cialo jest nagrzane przez stonce,
szok termiczny jest szczegdlnie dotkliwy. Stychaé wiec wrzaski maluchoéw,
ktére broniag sie przed wejsciem do wody. Inni rodzice, $wiadomi tego, ze
dziecko ma okazje nauczyé sie plywaé albo choéby skorzystaé z zabawy
w wodzie, pozostajac w dyskretnym, bezpiecznym dystansie, stawali sie
dwiadkami dzieciecej fascynujacej eksploracji nadmorskiej plazy. Nieod-
lacznym elementem tego poznawania Swiata jest zawsze kontakt z woda,
wejscie do niej. Dopiero w tym momencie sq potrzebne silne rece rodzica,
ktéry chroni przed niebezpieczenstwem wejsécia na gteboka wode. W ten
sposdb takze mozna rozpoczynaé nauke ptywania. Niewatpliwie w obu opi-
sywanych przypadkach intencje rodzicéw byty szlachetne, wszak dziecko,
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ktére umie plywaé jest potencjalnie bezpieczniejsze. Jakze jednak odmien-
na bywa droga ku umiejetnosciom ptywackim.

Opisane autorytarne podejscie do nauczania nie jest rzadkoscia. Nie
wazne, czy dzieje sie to podczas nauki ptywania, czy na lekcji historii; czy
robi to rodzic w domu, czy nauczyciel w szkole. Istotne jest przestanie
jakim kieruje sie wychowujacy, gdy spotka sie z wychowankiem. Gdzie
zatem lezy klucz do wladciwego wyboru sposobu, wedtug ktérego mozna
urzeczywistni¢ jaki$ intencjonalny zamyst wychowawczy? Jedna z drog
do znalezienia owego klucza wskazuje A. De Mello (1998, s. 10) w swojej
przypowiesci:

Pewien cztowiek zaczal dawaé swemu dobermanowi duze dawki tranu, po-
niewaz powiedziano mu, ze jest on dobry dla pséw. Codziennie trzymat gtowe
protestujacego psa miedzy kolanami, otwieral mu na site szczeki i wlewat ptyn
do gardta.

Pewnego dnia pies wyrwat sie i rozlat tran na podltoge. Potem, ku wielkie-
mu zaskoczeniu mezczyzny powrdcit, zeby wylizaé tyzke. Wtedy to cztowiek
zrozumial, ze pies nie protestowal przeciwko tranowi, lecz metodzie jego apli-
kowania.

Konkludujac zatem, uczenie sie i zmiana sa mozliwe wtedy, gdy uczacy
sie podmiot sam odnajduje i uéwiadamia sobie gotowo$é do poznania no-
wego oraz gdy ma mozliwos¢ satysfakcjonujacego uczynienia nieznanego
zZnanym.

2.8. Ksztalcenie i doskonalenie pedagogdéw Gestalt

Postugiwanie sie opisanymi umiejetnosciami interpersonalnymi wymaga
specjalnego trybu ich zdobywania, poniewaz — jak sie okazuje — powszechnie
obowigzujacy system ksztalcenia pedagogicznego nie przygotowuje w peini
do sprostania wyzwaniom wspdltczesnej rzeczywistosci edukacyjnej. Takie
stanowisko przedstawia wielu pedeutologdéw, na przyktad Mieczystaw Woj-
ciechowski nie bez stusznosci stwierdza (2002, s. 16-17):

jak kraj dtugi i szeroki — wszyscy nauczyciele maja potwierdzone formalne
umiejetnosci pedagogiczne. A jednoczednie ci sami nauczyciele wykazuja
w wiekszodci zdumiewajacy brak podstawowych umiejetnosci psychologicz-
nych w zakresie wychowawczego kontaktu z uczniami.

Wynika stad, ze skutecznos$é¢ pracy wychowawczej i dydaktycznej wyma-
ga nie tyle kwalifikacji formalnych, potwierdzonych czesto przez rdine
podmioty prowadzace edukacje nauczycieli, ile rzeczywistych kwalifikacji
emocjonalnych i interpersonalnych.

Dlatego koncepcja ksztalcenia pedagogéw postugujacych sie podejsciem
Gestalt obejmuje nie tylko rozwijanie struktur poznawczych, ale takze emo-
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cjonalnych. Niewykonalna bowiem moze by¢ préba przyswojenia i wykorzy-
stania Gestaltu bez rozumnego wejscia w strukture wlasnej osobowosci oraz
przygotowania do wewnetrznego doskonalenia. Dopiero po spelnieniu tego
warunku mozliwy wydaje sie kolejny etap budowania umiejetnosci towarzy-
szenia uczniom w specyficznej, gestaltowskiej organizacji uczenia sie.

Préba organizowania struktur metodycznych w podejsciu Gestalt bez
poglebionego poznania samego siebie moze skutkowaé gleboka dezinte-
gracja roli zawodowej i prowadzi¢ do gwattownego wypalenia zawodowego.
Niebezpieczenstwa, na ktére zwracam uwage, wynikajg stad, ze tradycyjnie
pojmowana rola zawodowa nauczyciela znacznie rézni sie od sposobu jej
wypelniania w pedagogice Gestalt. Mozna to wyjasnié, pordéwnujac kierow-
codw, z ktdérych jeden jezdzi uzywanym wiele lat samochodem stale ta sama
trasq, a drugi wyrusza w dluga i trudna podrdéz w nieznane, prowadzac
pojazd nowej generacji.

Ksztalcenie przysztego pedagoga zorientowanego na Gestalt polega
miedzy innymi na wprowadzaniu w podstawowe pojecia, zasady, metody
pracy pedagogiki Gestalt. Niezbedna jest oczywiscie wiedza teoretyczna,
gotowos¢ i umiejetnodé stosowania technik, ale takze uwzglednienie osobi-
stych dodwiadczen, jakie powstaly podczas pracy z ,mistrzami”. Taki rodzaj
ksztalcenia stuzy poznawaniu i oswajaniu sie ze specyfika tego nurtu pe-
dagogicznego. Stawanie sie pedagogiem Gestalt trzeba przede wszystkim
postrzegad jako tok rozwojowy. Specyfika pracy w podejsciu Gestalt polega
bowiem nie na podkreslaniu umiejetnoéci technicznych i metodycznych,
jak w przypadku pedagogédw tradycyjnych, lecz na ustawicznej pracy nad
wlasnym rozwojem osobowosciowym. O ile wiedze teoretyczng i umiejet-
noéci techniczne mozna opanowaé¢ w okoto trzy lata, o tyle osobisty rozwdj
zabiera znacznie wiecej czasu. W tym procesie istotne jest podazanie wla-
snym rytmem, wedlug indywidualnego, niepowtarzalnego modelu pracy
nad sobq, wspierania i rozwijania swoich uzdolnien i wlasnego stylu. Dla
przykladu, niemieccy pedagodzy, ktérzy chca doskonalié swoje kompeten-
cje zawodowe w podejsciu Gestalt, majg do wyboru wiele osrodkéw ksztal-
cenia — miedzy innymi Centrum Gestalt w Berlinie (Gestaltzentrum Berlin),
Instytut Fritza Perlsa w Mainz (Fritz-Perls-Institut), Instytut Psychoterapii
Gestalt i Pedagogiki w Berlinie (Institut fiir Gestalttherapie und Pedagogik).
Cecha charakterystyczng jest réznorodno$é i samodzielno$é programowa
kazdego z tych odrodkdw, ale — jak stwierdzit O. A. Burow (1988, s. 145)
— elementy procesu edukacyjnego wspdlne sa podstawowe; naleza do nich
miedzy innymi:

— teoretyczne zalozenia pedagogiki i psychoterapii Gestalt;
konstruowanie procesu ksztalcenia wedtug zasad pedagogiki Gestalt;
prowadzenie rozmowy i poradnictwo;

wykorzystanie dramy i psychodramy;

wykorzystanie dziatania, ruchu i cielesnosci w edukacji;
wykorzystanie kreatywnych srodkéw dydaktycznych.

|

|

|

|
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Tabela 6. Przyktad struktury planu doskonalenia zawodowego dla pedagogdéw
Gestalt w Instytucie Fritza Perlsa

praktyczne
(60-90 godzin)

Praktyka w zakresie pedagogiki
Gestalt
(80 godzin)

= 1. rok 2. rok 3. rok 4. rok

2 ksztalcenia ksztalcenia ksztalcenia ksztalcenia
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5 % | (40 godzin) (cz. 1) inspiracja do (cz. 1)
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Zrédto: J. Biirmann, za: H. Petzold, J. Sieper, 1993, s. 482.

Jak wynika z powyzszego schematu, gestaltowskie podejscie do budo-
wania kompetencji facylitacyjnych u psychologéw i pedagogdéw zaklada,
ze podstawq wszelkich umiejetnoéci oddzialywania na drugiego cztowie-
ka jest nieustajace samopoznanie, ktére pomaga uswiadomié sobie swoje
mocne i stabe strony. Dopiero na tej podstawie mozna rozwijaé¢ umiejet-
nosci wspierania w rozwoju innych ludzi. ,Poznaj siebie samego” (Gnothi
seaufon) — powiedzial Chilon ze Sparty (J. Legowicz, 1974, s. 8). Do tej wta-
$nie sentencji odniost sie Konrad Lorenz (1972, s. 284), twierdzac wrecz,
ze jest to najmadrzejsza ze wszystkich mysli skierowanych do czlowieka
jako istoty obdarzonej najwyzsza inteligencja.

Zatem w ksztalceniu pedagogdéw Gestalt zwraca sie szczegdlng uwa-
ge na dodwiadczenie i rozwdj samoswiadomosdci. Oznacza to wskazywanie
w pierwszej kolejnosci na poznanie samego siebie. Wypada w tym miejscu
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wspomnieé¢ o Januszu Korczaku (1987, s. 32-33), ktory juz dawno podkre-
$lal, miedzy innymi w swoim przestaniu do pedagogdw:

badz sobaq, szukaj wlasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz poznaé dzieci.
Zdaj sobie sprawe z tego, co sam jestes$ zdolny zrobié, zanim dzieciom poczniesz
wykreslaé¢ zakres ich praw i obowiazkéw. Ze wszystkich sam jeste$ dzieckiem,
ktére musisz poznaé, wychowad i wyksztatcid.

To stanowi podstawe budowania osobistego warsztatu metodycznego. Do-
piero wtedy jest mozliwe znalezienie odpowiedzi na pytanie, w jaki sposdb
pracowac z dzieémi, korzystajac z osiagnieé Gestaltu.

W tym miejscu nalezy wspomnieé o interesujacym przyktadzie opisujg-
cym wptyw doskonalenia zawodowego w podejsciu Gestalt na rozwdj osobi-
sty i zawodowy pedagogdéw. Chodzi mianowicie o prace zredagowang przez
J. Birmanna i J. Heinela (1997), reprezentujaca nurt fenomenologiczny,
ktéra zawiera obszerne osobiste relacje dziewieciu nauczycieli. Ksigzka ta
ukazuje, jak wyrazny jest zwigzek miedzy osobistqg wewnetrzna przemiang
kazdego z nauczycieli a zmiang w ich zyciu zawodowym. Jak podkreslono:
,Zajecia prowadzone przez tych nauczycieli mogly ulec przemianie, ponie-
waz oni sami zmienili sie” (J. Biirmann, J. Heinel, 1997, s. 7). Owa prze-
miana byta gléwnym celem doskonalenia prowadzonego w specyficznych,
eksperymentalnych warunkach przez fachowo przygotowany personel. Jak
wynika z przedstawionych opiséw, w ramach tak zorientowanego dosko-
nalenia zawodowego nauczycielom umozliwiono uéwiadomienie i rozpo-
znanie wlasnych probleméw z przesztosci, uwolnienie ukrytego potencjatu
i wstgpienie na droge kreatywnego dziatania w szkole. Analiza wtasnych
doswiadczen szkolnych i kariery szkolnej byta okazja do rozwijania kompe-
tencji prowadzenia rzeczywiscie tworczych zajec. Dzieki tej pracy zmienity
sie nie tylko stosunki interpersonalne miedzy nauczycielami i uczniami, ale
takze rozwijano otwartos$é, akceptacje réznorodnosci i klarownoéci granic.

Pozostawanie w kontakcie z soba urasta wiec do rangi podstawowej
umiejetnosci osoby, ktérej rola polega na pomaganiu innym. O tym feno-
menie pisal Carl Gustav Jung (1999), wspominajgc pewna sesje z klientka
skierowang przez lekarza, ktéremu nie udato sie wyleczy¢ jej chronicznej
bezsennosci. Ta dwudziestokilkuletnia nauczycielka zyta w ciggtym leku
przed popelnianiem bledéw nie licujacych z jej statusem spolecznym.
Z powodu odlegtego miejsca zamieszkania kobiety i przyczyn finansowych
byto to ich pierwsze i jedyne spotkanie terapeutyczne. Jung uznat wiec, ze
powinien skupi¢ sie na wyjasnieniu klientce, jak wazna w jej przypadku jest
relaksacja; wyjadnit, w jaki sposdb sam sie relaksuje, wyplywajac todzia
na jezioro i poddajac sie wiatrowi. Mimo staran nie mégt jednak nawigzaé
z kobieta kontaktu emocjonalnego. W pewnym momencie, gdy opowiadat
o zeglowaniu i wietrze, pojawita sie w jego $wiadomosci melodia kotysanki
o0 matej dziewczynce w stateczku na Renie i rybkach, ktérg w dziecinstwie
nucita jego matka, gdy usypiata jego siostre. Poddajac sie temu doznaniu,
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zaczal cicho $piewaé na te melodie o wietrze, o falach, o zeglowaniu i od-
prezeniu... i dostrzegl, Ze jego pacjentke ,upaja jaki$ czar..”. Wkroétce to
pojedyncze spotkanie dobiegto konica, ale stynny terapeuta miat je w pa-
mieci. Po wielu latach, na jakims$ kongresie, przypadkowo natknat sie na
lekarza, ktéry przypomnial historie tej kobiety. Jung tak zrelacjonowal
spotkanie:

— Oczywiécie pamietam ten przypadek — odpowiedziatem - i bardzo chciat-
bym sie dowiedzieé, co sie z nig potem stato!

— Alez ta kobieta — powiedziat zaskoczony lekarz — jak pan pewno wie, wro-
cita uleczona. To wlasdnie ja chciatbym sie dowiedzieé, co pan z nig wtedy zrobil,
poniewaz ona miala tylko jakies metne wspomnienia o zZeglowaniu i wietrze
— nie mogtem z niej wydoby¢, co pan z nig zrobit. Wydaje mi sig, Ze i ona nie
wie... ale to przeciez niemozliwe, zeby pan jej zaspiewat piosenke o statku...

[...] Jak miatem mu wyttumaczyé, ze po prostu wstuchalem sie w siebie?

Ksztalcenie pedagogdéw Gestalt powinno zbudowad solidne podstawy teo-
retyczne i praktyczne. Jednakze myslac o perspektywie wykorzystania tego
podejécia w pracy z dzieémi, trzeba pamietaé¢ o nieuchronnej konfrontacji
z realnymi uczniami, a nie z osobami odpowiadajagcymi jakim$ teoretycz-
nym opisom. W sytuacji spotkania z konkretnymi osobami — wychowanka-
mi, i wystapienia konkretnych, rzeczywistych probleméw wychowawczych
pedagog Gestalt staje przed koniecznoécig nieustannego weryfikowania,
a czasem nawet kwestionowania zawodowego wyksztatcenia, jakie otrzy-
mal. Wystrzega sie wszelkiego prostego nasladownictwa, wszelkiej imitacji
zachowan i dzialan osdb, ktére go szkolity i od ktérych sie uczyt. Wszak
kazde dziecko, z ktérym sie zetknie, jest absolutnie wyjatkowe. Kazdy czto-
wiek jest w istocie niepowtarzalny i pedagogika Gestalt wspiera rozwdj
takich wlasnie wyjatkowych i niepowtarzalnych osobowosci, wobec ktd-
rych przestrzega sie prawa do odmiennoéci. Kiedy zatem pedagog Gestalt
nauczy sie juz tego, jakie dziatania mozna podjaé¢ w pewnych sytuacjach,
jednoczeédnie buduje w sobie $wiadomos¢é koniecznosci nieustannej weryfi-
kacji wszystkich doswiadczen, ktére do tej pory wykorzystywal, by twdrczo
dostosowadé sie do kazdego zawsze nowego zdarzenia. Funkcjonowanie
w takiej wlasnie sytuacji scharakteryzowal Bert Hellinger (2004, s. 191),
stwierdzajac, ze ,Chyba nigdy nie wiemy tego, co jest. Jednak, by¢ moze,
pojmujemy to, co pomaga!”. Te mysl uzasadnil, przywotujac historie pewnej
kobiety, ktéra zapytata, co ma zrobié¢, poniewaz we wszystkim wiedzie sie
jej dobrze, tylko papierosy pali na umér. W odpowiedzi wystat kroétki list
— jak twierdzit — ,troche zaszyfrowany”, a po tygodniu otrzymal odpowiedz
od tej kobiety. Odpisata, ze czytata jego list wielokrotnie, ale wcigz go nie
rozumie... tyle ze, o dziwo, juz nie pali...

Mozna powtdrzyé za Lao-Tsy (1987, s. 64): ,[...] wiedzieé, Ze sie nie wie,
to jest szczyt”. Odnoszgc sie wiec do dosdwiadczen Serge’a Gingera (1999,
s. 15), warto sie zgodzié z tezg, ze cztowiek, w szczegdlnosci pedagog Ge-

109



140

Czesé 1

stalt, ktéry udziela wsparcia innym w ich rozwoju, moze funkcjonowaé na
czterech poziomach: od nieswiadomosci swojej niekompetencji, przez
Swiadomosé swojej niekompetencji, ku swiadomosci swojej kompeten-
cji az do nieswiadomosci swojej kompetencji.

Dlatego w ksztalceniu pedagogdéw Gestalt zwraca sie szczegdlng uwage
na doswiadczenie, rozwdj samoswiadomosci, poznanie siebie w pierwszej
kolejnosci, a dopiero potem przechodzi sie do metod pracy z dzie¢mi. Taki
sposOb myslenia w ksztalceniu pedagogdéw jest podobny do Perlsowskiej
definicji psychoterapii — raczej jako specyficznego $wiatopogladu anizeli
zbioru technik pracy z drugim cztowiekiem. W tym sensie ksztalcenie
w dziedzinie pedagogiki Gestalt polega przede wszystkim na rozwijaniu
umiejetnosci bezposdredniego dodwiadczania zaréwno siebie, jak i otocze-
nia. W zwigzku z tym jest respektowana niepowtarzalno$é i indywidualnos¢,
jaka wnosi z soba kazdy studiujacy. W procesie ksztatcenia, obejmujacym
réznorodne warsztaty i treningi grupowe oraz prace indywidualng, tworzy
sie wazna relacja mistrz — uczen, ktéra daje mozliwosé wypracowania swo-
jego wlasnego stylu na podstawie wieloéci réznorodnych doswiadczen.

Stusznie wiec twierdzi H. Kwiatkowska (1992, s. 4-5), ze mys$lac o edu-
kacji nauczycieli, trzeba uwzglednié¢ jej charakter. Po pierwsze bowiem
— edukacja nauczycielska nie ogranicza sie jedynie do opanowania wiedzy
zawodowej, lecz jest to przede wszystkim sprawne postugiwanie sie nig
w praktyce. Po drugie — w ksztalceniu nauczycieli powinno sie odrzucié
jedynie poznawcze nastawienie do wszelkich probleméw zwigzanych z na-
uczaniem i wychowaniem. Po trzecie — kwalifikacji nauczycielskich nie da
sie wyznaczyé specyficznym modelem czynnosci zawodowych. W istocie
bowiem uprawianie tego zawodu wymaga umiejetnosci komplementarnego
podejsécia do wiedzy, sprawnosci metodycznych i specjalistycznych.

W rozwazaniach o kwalifikacjach ludzi udzielajacych pomocy psycho-
logicznej, a takze edukacyjnej, mozna odnalezé watek praktycznej inteli-
gencji, madroséci i zdrowego rozsadku. Cechy te bez watpienia naleza takze
do dobrze wypelianej roli pedagoga udzielajagcego pomocy i wsparcia
w uczeniu sie. Opierajac sie na uszczegdlowieniu tych cech opisanym przez
G. Egana (2002, s. 47), za szczegllnie wazne z perspektywy edukacyjnej
nalezy uznaé:

— dojrzalos¢ emocjonalng, umiejetno$é samopoznania;

— odwage w przyznawaniu sie do bledéw i umiejetnodé wyciggania z nich
wnioskéw;

— psychologiczne i ludzkie zrozumienie innych;

— umiejetnosé¢ wgladu w relacje miedzyludzkie;

— zdolno$¢ rozumienia znaczenia wydarzen;

— akceptowanie niejasnosci i umiejetnosé pracy z nimi;

— otwarty stosunek do skomplikowanych przypadkéw i powikltanej natury
cztowieka;
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— otwarcie na wydarzenia nie pasujace do logicznych, tradycyjnych sche-
matow;

— umiejetnosé takiego ujecia problemu, ktére pozwala na prace nad nim;

— umiejetnosé dostrzegania zwigzkéw;

— zdolno$¢ dostrzegania btedéw w rozumowaniu;

— zdolno$¢ przeksztatcania informacji;

— unikanie stereotypdéw;

— myélenie holistyczne;

— kreatywnosé;

— otwarto$¢ na zmiany;

— umiejetnosé logicznego myslenia;

— umiejetnosé ,metarozumowania” lub umiejetnoéé analizy rozumowania;

— $wiadomos$¢ bycia $wiadomym;

— intuicje;

— zdolnoéé myslenia i przewidywania;

— zdolnoé¢ taczenia pozornie przeciwstawnych rél w udzielaniu pomocy, na
przyklad opiekunczej i wyrozumiatej z wymagajaca i frustrujaca.

Oczywidcie nalezy podkresli¢, ze nie wszyscy praktykujacy w pomaga-
niu edukacyjnym zaakceptujg w calosci zestaw tych cech — niektdére z nich
przyjma, inne za$ odrzucg. Jednak najwazniejsze w relacji z uczniami lub
osobami, ktérym udziela sie pomocy, jest przestrzeganie zasady primum
non nocere — przede wszystkim nie szkodzi¢. Oznacza to, ze nieetyczne jest
$wiadome lub nieswiadome dziatanie (na przyklad z braku odpowiednich
kompetencji), ktére szkodzi partnerowi pomagajacego.

Metaforyczna ilustracja dla tych rozwazan moze by¢ pewna historia przy-
toczona przez Amy Mindell (1996, s. 71-72). Otd6z pewien Amerykanin, mistrz
aikido udal sie do Japonii, by tam doda¢ ducha swym praktykom. Jechat
wladnie metrem, gdy nagle jaki$ rosty pijany i agresywny typ pojawil sie
w przejsciu miedzy tawkami i, zataczajac sie, wygrazat wszystkim dookota.
Mistrza aikido tak to poruszyto, ze byl gotéw wykorzystaé¢ swoje umiejet-
nosci, ktére jak dotad przydawaly mu sie tylko na macie. W momencie gdy
wszystko wskazywalo na to, ze stoczy walke z pijanym chuliganem, siedzacy
obok stary cztowiek podnidst wzrok i spytat napastnika, czy miatby ochote
usigéé przy nim i porozmawiaé¢. Awanturnik zwymyslal starca, ale wydawat
sie zaintrygowany niecodzienng propozycja. Ow starzec zapytat go, jaki al-
kohol lubi najbardziej. Pijak odparl, ze jego ulubionym trunkiem jest sake.
Wtedy staruszek udmiechnagt sie i z rozrzewnieniem rzekl, ze w dawnych
czasach tez lubil razem z Zong wyj$¢ wieczorem z domu i w jej towarzystwie
napi¢ sie sake. A potem zapytal awanturnika, czy ma zone, ten zas odparl, ze
jest samotny i czuje sie przegrany. Kiedy mistrz aikido z Ameryki wysiadat
zZ wagonu metra, chuligan opowiadat co$ cicho staremu cztowiekowi, opiera-
jac gtowe na jego kolanach, ten za$ gtaskal go tagodnie po wlosach.

Opowiadajacy te historie mistrz aikido okreslit swoje zachowanie jako
brutalne i grubianskie. Uswiadomil sobie, ze starzec posiadal specyficzne
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umiejetnosci, dzieki ktérym odczytal agresje pijanego jako wolanie o zycz-
liwoéé, zrozumienie, przyjazna rozmowe. Takie umiejetnosci czesto sq natu-
ralnym towarzyszem madrosci zyciowej charakterystycznej dla podeszltego
wieku. Jednak dostepne sa kazdemu pod warunkiem, ze zdobywa sie je
w specyficznej sytuacji edukacyjnej — mistrz aikido zrozumiat, ze w filozofii
sztuki obrony, jaka zgtebial, wazne miejsce zajmuje wspdtczucie i zdystan-
sowanie.

Gestaltowskie wzajemne relacje miedzy pedagogami a uczniami sq bu-
dowane w spotkaniu JA — TY. W tak rozumianej relacji spotykajaq sie dwie
niezalezne osoby, poniewaz

intersubiektywnodé stosunkéw nauczyciel — uczen nie jest niczym innym, jak
postrzeganiem i pojmowaniem ucznia jako integralnej wewnetrznie i pelno-
wartosciowej istoty ludzkiej i traktowanie jej jako takiej (B. Sliwerski, 1997,
s. 32).

Jak wskazuje dalej autor, integralnos¢ ucznia jako osoby oznacza dla na-
uczyciela konieczno$¢ postrzegania w nim jednosci proceséw psychicznych
i duchowych, emocji i woli. Wazne jest takze uwzglednianie specyfiki rél, ja-
kie ma do spelnienia uczacy sie, poniewaz w szkole tylko pozornie pelni on
jedynie role ucznia. Jest przeciez nie tylko uczniem, ale takze na przyklad
kolega, hobbysta, harcerzem, sportowcem. Owa tradycyjnie pojmowang in-
tencjonalnos$¢ zastepuje w podejsciu Gestalt gotowos$é do wspierania ucznia
w rozwoju i pomaganie mu, by stawal sie osoba. W zwigzku z tym, nie moze
by¢ mowy o dyrektywnej intencjonalnosci inspirowanej potrzeba osiggania
celéow ksztalcenia czy wychowania.

Dla procesu uczenia sie w podejs$ciu Gestalt istotne sqg wzajemne re-
lacje miedzy pedagogiem i uczniem, w ktérych drugorzedne znaczenie
ma program nauczania lub wymagania wychowawcze, one bowiem obu-
dowuja dominujaca pozycje nauczyciela. Te elementy szkodza stosunkom
interpersonalnym, dlatego do gtosu dochodzi bezposredni horyzontalny
kontakt JA — TY nauczyciela z uczniem. To on jest podstawa zajmowania
sie okredlonymi tresciami nauczania. Przykladem moze byé kontakt z po-
ezja — zajecia najczesciej sprowadzaja sie do interpretacji tredci i stawia-
nia (obecnego juz w uczniowskich dowcipach) sakramentalnego pytania,
co autor miat na my$li. Natomiast w podejéciu Gestalt kontakt z literatura
piekna ma wymiar emocjonalny. Uczet ma mozliwo$é odkrywania uczud,
jakie wywotuje w nim recepcja utworu, oraz rejestrowania wtasnych re-
akcji na lekture, na przyklad gesiej skérki, wzruszenia, napiecia, irytacji.

Na podstawie bogatego doswiadczenia niemieckich pedagogdéw, opar-
tego na hospitacjach zajeé dydaktycznych, pracy grup ksztalcenia pody-
plomowego oraz badan, stworzono liste kryteridéw, wedtug ktérych mozna
odpowiedzie¢ na pytanie, czy prowadzone przez nauczyciela zajecia majq
charakter gestaltowski (zob. O. A. Burow, H. Quitmann, M. P. Rubeau, 1987,
s. 85). Do takich kryteriéow mozna zaliczy¢:
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— lgczenie tredci nauczania z osobistym znaczeniem, jakie nadaje im
uczen;

— tworzenie komunikacji bezposredniej;

— wlaczenie komunikacji niewerbalnej;

— budowanie pozytywnych i pomocnych stosunkéow;

— wychodzenie od ,tu i teraz” w klasie szkolnej;

— fantazjowanie;

— eksperymentowanie z rozwigzaniami, rozstrzygnieciami;

— zastosowanie ¢éwiczen w identyfikacji;

— ¢wiczenie aktywnego stuchania;

— stosowanie gier i zabaw;

— wychodzenie od sztuki, grania ré6l muzycznych, tanca itp.;

— wspieranie atmosfery pobudzajacej uczenie sieg;

— uwzglednianie mozliwosci wieloptaszczyznowego poznania zmystowego;

— samodzielne produkowanie materialéw dydaktycznych;

— uwzglednianie osobistych uwarunkowan zyciowych;

— uwzglednienie indywidualnej historii zycia ucznidéw.

Nauczyciel funkcjonujacy w takiej roli pozostaje w odmiennej od tra-
dycyjnej interakeji z uczniami. Mozna te kontakty okresli¢ jako partner-
skie i dialogowe, w przeciwienstwie do relacji naznaczonych formalnym
autorytetem géra — doét i podkreslajacych réznice w wiedzy formalnej,
statusie spotecznym, doswiadczeniu zyciowym, wieku itp. Innymi stowy,
w tak tworzonym procesie uczenia sie szczegdlnie podkresla sie nie tresci
programowe, lecz potrzeby i mozliwosci samorealizujacego sie nie tylko
ucznia, ale i nauczyciela®®.

Trzeba zaznaczy¢, ze stosowanie podejscia Gestalt w edukacji moze na-
potyka¢ istotne trudnosci. Opisywane przez B. Sliwerskiego (1997) doswiad-
czenia pedagogdédw niemieckich potwierdzaja, ze bariere stanowig postawy
ucznidéw, ktérych uczestnictwo w zajeciach prowadzonych w podejéciu Ge-
stalt oznacza radykalna zmiane sposobu uczenia sie. Chodzi o otwartosé,
samoodpowiedzialnoéé, uczenie sie inicjowane przez samego ucznia. Takze
rodzice nie maja zaufania do takich metod, oczekuja bowiem od szkoty
i nauczycieli przewodnictwa w osigganiu sukceséw w szkole i doglebne-
go przygotowania do zdawania kolejnych egzamindw. Ponadto dla wielu
rodzicOw uruchomienie obszaru emocji, niemal calkowicie nieobecnego
w szkole, wydaje sie tematem tabu. Bez watpienia jednak najtrudniejsza
barierg dla zaistnienia podejécia Gestalt w edukacji sqa sami nauczyciele.

%2 Przeanalizowaniu roli i znaczenia postaw emocjonalnych w pracy pedagogicznej moze stu-
zy¢ nastepujace ¢wiczenie: Przypomnij sobie przyjaciét lub nauczycieli, ktérzy mieli wielki
wplyw na Twdj rozwdj. Odpowiedz na pytanie, jakie wartodci wniesli w Twoje zycie i jakie
z tych wartoéci nie stracitly swego znaczenia réwniez wtedy, gdy kontakt z tymi ludzmi sie
zakonczylt. Jakie cechy stanowily o sile oddziatywania tych ludzi? Zastanéw sie, czy sposdb
wchodzenia w relacje interpersonalne i wlasciwosci emocjonalne tych ludzi miat silny
wplyw na Ciebie (zob. A. Mindell, 1996, s. 18-19).
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Wyznacznikiem pracy pedagoga nad sobg i perspektywa doskonalenia swo-
ich kompetencji moga byé przemyslenia opisane przez A. Mindell (1996,
s. 18), ze ludzie zwigzani z tym zawodem zazwyczaj sg o wiele bardziej
dwiadomi teoretycznych zatozen, jakie powinny im przyswiecaé w pracy,
niz swoich rzeczywistych zachowan w kontakcie z osobami wychowywany-
mi. W zwigzku z tym by¢é moze wiecej uwagi powinni poswiecaé¢ temu, co
naprawde robig, organizujgc wychowanie. Coraz wyzszy poziom samos$wia-
domosci w tej kwestii wydaje sie niezbedny.

Mozna powiedzieé, ze w zawodzie pedagoga nie sq bynajmniej najwaz-
niejsze ani procedury, ani teorie, ani systemy filozoficzne (zob. A. Mindell,
1996, s. 13). Naprawde wazne wydaja sie bowiem emocje pedagoga wobec
siebie i wobec innych. Owe emocje i umiejetnos$é wprzegniecia ich w pro-
ces wychowania pokazuja w istocie, jakim w ogdle jest czlowiekiem i jak
odpowiada na zadania, ktére przynosi zycie. Metaforycznie rzecz ujmujac
— wyznawane wartodci i sposdb przezywania $wiata mozna pordéwnaé do
gleby, z ktérej wyrastaja réznorodne rosliny — wszystkie techniki i pro-
cedury.



ROZDZIAL 3

Filozoficzne zrddta inspiracji
dla podejscia Gestalt w edukacji

Zaden z nurtéw edukacyjnych nie pozostaje w izolacji od swoich zalozen
filozoficznych, poniewaz z istoty edukacji wyptywa poszukiwanie odpowie-
dzi na jedna z podstawowych kwestii: kim jest cztowiek? Gerald L. Gutek
(2003, s. 15) podkresla zaleznos$é konkretnych rozwigzan edukacyjnych od
filozoficznych zatozen dotyczacych natury wszechs$wiata, ludzkiej egzysten-
cji, spoteczenstwa, dobrego zycia. Wedtug autora przed osobami podejmu-
jacym trud wlasciwego doboru i organizacji tredci programowych pojawia
sie koniecznosé odpowiedzi na wazne pytania filozoficzne: Jaka wiedza jest
najbardziej wartosciowa?; Jaka wiedze nalezy przekazaé uczniowi?; Jaki
rodzaj wiedzy jest wazny dla rozwoju osobistego, a jaka moze przyniesé
korzyéé spoteczenstwu? ete.

Korzeni europejskiej tradycji edukacyjnej upatruje sie zwyczajowo
w filozofii starozytnej, ale coraz czesciej pojawia sie hipoteza, ze wspdtcze-
sny $wiat moze wiele zyskaé na integracji wschodniej myéli filozoficznej
i mistycyzmu z kulturowymi Zrddtami cywilizacji zachodniej i dorobkiem
nowoczesnej nauki, tworzgc nowy obszar przemiany kulturowej i budo-
wania nowej wizji $wiata. Przekonany byt o tym C. G. Jung (1989, s. 77),
ktéry zaznaczyl, ze zachodnia filozofia i psychologia, z uwagi na ich geogra-
ficzne i historyczne tlo, reprezentuja jedynie czedé mysli ludzkiej. Dlatego
sieganie do filozofii Wschodu nalezy uznaé¢ za wazny krok ku budowaniu
wiedzy o $wiecie wspdlnej wszystkim ludziom. Znany polski filozof — Le-
szek Kotakowski (2006, s. 12-15) — w my$li mistycznej Wschodu dostrzega
wielki potencjat duchowej odnowy wspdlczesnego $wiata pelnego chaosu,
i wedlug niego na przyktad ,buddyzm jest jedna z najpiekniejszych i najma-
drzejszych wiar, jakie ludzko$é stworzylta”.

Aby zrozumieé istote podejécia Gestalt w edukacji, trzeba sie oprzedé
na opisanych nizej ideach holizmu i egzystencjalizmu. Mys$l przewodnia
buduje tu filozoficzny namyst nad tezq o calo$ciowym pojmowaniu $wiata
oraz filozoficzna refleksja nad zyciem, ktérej niepowtarzalny sens nadaje
kazdy cztowiek.
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3.1. Idea holizmu w filozofii

Kiedy rozpatruje sie istote holizmu, czyli calo$ciowego spojrzenia na swiat,
mozna przywolaé¢ stowa jednego z najwiekszych uczonych — Alberta Ein-
steina, ktdry napisat:

Czlowiek jest czescig calosci, ktéra my nazywamy wszech$wiatem, czescig
ograniczong w czasie i przestrzeni. Doswiadcza on samego siebie, swoich mysli
iuczud jako czegos$, co jest oddzielone od wszystkiego innego — swoiste optyczne
zhudzenie $wiadomodci. To zludzenie jest pewnego rodzaju wiezieniem, ktoére
ogranicza nas do wtasnych upodoban i sktonnoéci ku nielicznym nam bliskim.
Naszym celem powinno by¢ uwolnienie sie z tego wiezienia. Tak sie stanie, gdy
rozszerzymy horyzont naszego wspdtodczuwania do tego stopnia, az obejmie
ono wszystkie zyjace stworzenia i wszelkg nature z catym jej pieknem (za:
H. Dauber, 2001a, s. 78).

Myéli A. Einsteina i jego teoria wzglednosci przyczynily sie do tego, ze
holizm stal si¢ waznym pojeciem w naukach humanistycznych. Pojecie
,holizm” pochodzi od greckiego holos (cato$é) i zostato upowszechnione
przez Jana Christiana Smutsa!, ktéry w 1925 roku wydal ksigzke Holizm
and Evolution (por. J. C. Smuts, 1938). Przedstawil w niej teorie pozna-
nia oparta na trzech podstawowych zatozeniach. Po pierwsze - czlowiek
doswiadcza otoczenia wszystkimi zmystami; inspiracje filozoficzng tej tezy
czerpal z filozofii Immanuela Kanta. Po drugie — percepcja rzeczywistosci
ma charakter caloéciowy, a nie fragmentaryczny, co oznacza, ze catos$¢ jest
czym$ innym i czym$ wiecej niz suma czesci sktadowych; filozoficznym
zrédltem tej tezy byty poglady Platona. Po trzecie — catosciowo$é jest sta-
nem dazenia czesci do polaczenia sie w catosé; ten sposdb uporzadkowania
$wiata odnalazl w filozofii Hegla.

Teze calodciowosdci moze zobrazowad gestaltowski przyktad pachnacej
rozy (choé juz wyhodowano réze niemal bez zapachu), ktéra ma kolce (choé
juz wyhodowano odmiany bezkolczaste), todyge, liscie i ptatki tworzace
kielich kwiatu. Zatem choé kazdy 1i$é rdzy jest swoista catoscig, podobnie
jak todyga czy pojedynczy kolec, to dopiero ich polgczenie tworzy piekna
rosline. Czy pojedynczy kolec albo platek kwiatu z najpiekniejszej nawet
rézy jest rézq? Niewatpliwie najpiekniejsza réza straci swéj urok, jesli roz-
dzielimy ja na czesci.

Calosciowe postrzeganie istoty $wiata w jego niepodzielnoéci i wspodlza-
leznosci mozna przedstawi¢ za pomoca innego przyktadu. Thich Nhat Hanh
(1997, s. 53) pisze:

! John Christian Smuts dal sie poznaé nie tylko jako filozof, ktéry opublikowat ksigzke o holi-
zmie. Byl rowniez wybitnym politykiem, ktéry swoje poglady filozoficzne wprowadzal w zy-
cie — sprzeciwial si¢ miedzy innymi dyskryminacji rasowej, kolonializmowi. Byt jednym
z inicjatoréw powotania Ligi Narodéw, a pdzniej zwolennikiem utworzenia Organizacji Na-
rodéw Zjednoczonych, dla ktérej opracowat preambute Karty Narodéw Zjednoczonych.
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jedli uchwycisz rzeczywistodé stotu, woéwczas zobaczysz, ze w samym stole
obecne sg wszystkie te rzeczy, o ktdérych zwyklismy myséleé jako o ,$wiecie nie-
stotu”. Gdybys zabrat ,nie-stotowe” elementy i zwrécit je ich zrédiu — gwozdzie
rudzie zelaza, drzewo lasowi, stolarza jego rodzicom — stdt przestatby istnied.

Jest zatem drewniany std}, ktéry istnieje dlatego, ze istnieje jednocze-
$nie $wiat nie-stoltu — z lasem, w ktérym roslto drzewo i zostato Sciete;
stolarzem, ktéry éw stdét wykonal; ruda zelaza, z ktérej wykonano gwozdzie.
Mozna tez wymieni¢ mndstwo innych elementéw tego $wiata majacych
zwigzek ze stolem: przodkowie i nauczyciele stolarza, huta i hutnicy, ston-
ce i deszcz, dzieki ktorym drzewo mogto rosnaé, szkodniki i ptaki chro-
nigce drzewo przed szkodnikami etc. To ogromne pole dla edukacyjnej
eksploracji $wiata, w ktérym wszystko ze wszystkim jest powigzane. Jedli
do organizowania procesu tworzenia wiedzy w szkole wykorzysta sie idee
holizmu, to aranzuje sie uczniom warunki sprzyjajgce dostrzeganiu przez
niech skomplikowanych i niezwyklych jednoczesnie zaleznosci zachodza-
cych w otaczajacym Swiecie.

Analogicznie mozna méwi¢ o catodciowym obejmowaniu wiedzy o $wie-
cie. W istocie bowiem rozumienie $wiata nie jest w pelni mozliwe, jedli
objasnia sie jego istnienie — jak to sie czesto dzieje w szkole — za pomoca
wiedzy skumulowanej w tak zwanych przedmiotach nauczania. Fizyka, che-
mia, biologia, jezyk ojczysty czy matematyka tworza przeciez fascynujace
dziedziny wiedzy — ale tylko dziedziny! Nie da sie wytlumaczyé na przyktad
fenomenu narodzin cztowieka jedynie przy pomocy wiedzy matematycznej,
chociaz bez niej — takze nie mozna tego uczyni¢ w sposéb catosciowy.

Nalezy wiec przyjaé, ze podejécie holistyczne oznacza

[...] konieczno$é calosciowego i zintegrowanego ujmowania doswiadczen — nieza-
leznie od tego, czy dotycza one grup, obiektdw, czy jednostek — a nie dzielenie ich
na dajgce sie wyodrebni¢ fragmenty (Ch. Sills, S. Fish, P. Lapworth, 1999, s. 11).

Idac tym tropem, przyjmujemy, ze percepcja czlowieka nastawiona jest na
postrzeganie catosci. Takie catosciowe obrazy i doswiadczenia powigzane
z potrzebami, ktére chcemy zaspokoié, tworzq naszq wiedze o Swiecie?.

> Mozna zaproponowaé ¢wiczenia praktyczne pozwalajgce doswiadczaé holizmu (na podsta-
wie: Ch. Sills, S. Fish, P. Lapworth, 1999, s. 77-78): 1. Przez kilka chwil] przygladaj si¢ oto-
czeniu, w ktérym aktualnie jeste$. Nie skupiajac uwagi na zadnym konkretnym obiekcie,
pozwdl swoim oczom ogarnaé¢ wszystko, co mozesz zobaczy¢é, i sprobuj stworzyé catosé
z tego wizualnego do$wiadczenia. 2. Gdy juz stworzysz te wizualna calos¢, badz $wiado-
m(a) swoich innych zmysltow. Jakie styszysz dzwieki? Jakie czujesz zapachy? Jakie doznania
cielesne odbierasz? Jakie odczuwasz emocje? Uswiadom sobie cato$é¢é swoich zmystowych
doswiadczen. Odbieraj wszystkie doznania jednoczeénie w takim stopniu, jak to tylko moz-
liwe. 3. A teraz wybierz z otoczenia jeden z obiektéw i skoncentruj si¢ na nim tak, by stat
sie figura, podczas gdy pozostate elementy beda ttem. Zwrdé uwage, czy wyodrebniona
figura jest nadal czeécig otoczenia? Zwrd¢ uwage na przyklad na to, jak krawedzie figury sa
okreslane przez tto, jak jej kolor wspdlgra z otoczeniem itd. 4. A teraz wybierz z otoczenia
inny obiekt i powtérz procedure opisang w kroku trzecim. Co w tym czasie dziato sie z Two-
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Jednoczesnie trzeba przypomnieé, ze sa ludzie, ktérzy rozrdziniajac
przeciwienstwa, zyja w tradycji dwubiegunowosci, wzajemnego wyklucza-
nia sie sprzecznodci. Czy istnieje wiec tak zwana wiedza obiektywna? Czy
opisanie jakiego$ przedmiotu w sposéb wspdlny dla wszystkich rzeczy po-
zwala stwierdzié, ze éw przedmiot rzeczywiscie istnieje? Wspdlczesna na-
uka moze to udowodnié, ale jednoczednie éw przedmiot moze byé uznany
za przejaw subiektywnego, irracjonalnego postrzegania, ktéry w istocie nie
istnieje. To takze moze byé udowodnione. Tworza sie zatem dwie przeciw-
stawne koncepcje postrzegania rzeczywistosci, ale gdyby wzigé pod uwage
filozofie zen, mozna na to spojrzeé jeszcze z innego punktu widzenia (za:
H. Dauber, 2001b, s. 51):

Mistrz Zen trzyma kij nad gtowa ucznia.
— Jesdli powiesz, ze ten kij to rzecz realna, uderze cie nim. Jedli powiesz, ze
nie jest rzecza realng, uderze cie nim. Jesli nic nie powiesz, uderze cie takze.

Tworzenie w swojej $wiadomosci par przeciwienstw mozna z tego
punktu widzenia uznaé za swoisty rodzaj falsyfikowania rzeczywistosci.
Gestaltysci proponujg, by jednostronnosé przeciwienstw zastapi¢ ich obo-
pdlnoscia i cyklicznoscia, na przyktad wdychanie i wydychanie, dojrzewanie
i starzenie sie trzeba rozpatrywaé jako calo$é. Ku holistycznemu, a nie
dualistycznemu pojmowaniu standéw charakteryzujacych przeciwienstwa
i odmiennosci sktaniat sie F. S. Perls (1989, za: H. Dauber, 2001b, s. 124),
piszac:

Czymkolwiek co$ jest — zawsze rozrdznia sie to w formie przeciwienstw.
Jesli pozwolicie sie¢ ponieéd¢ jednej z ukierunkowanych przeciwnie sil, znajdzie-
cie sie¢ w putapce albo przynajmniej utracicie rownowage. Jesli pozostaniecie
w nieokreslonosci punktu zerowego, utrzymacie rownowage i perspektywe.

zn

Z tego punktu widzenia pojecia ,nic” i ,co$” albo ,pustka” i ,pelnia” by-
najmniej nie sg od siebie izolowane, jak to ma miejsce w rozumowaniu du-
alistycznym, lecz pozostaja ze sobga w zwiazku. Istote tego sposobu myslenia
wyjadnia na przyklad jedno z najwazniejszych dziel wschodniej filozofii,
w ktérym znajdujemy taki oto wywdd (Lao-Tsy, 1987, s. 10):

Trzydziedci szprych w piadcie.

Dzieki pustce miedzy nimi istnieje pozytek z kota.

Z gliny formuje sie naczynia i garnki.

Dzigki pustce w ich wnetrzu istnieje pozytek z naczyn.

W 4cianach doméw wycina sie drzwi i okna.

Dzieki pustce w ich wnetrzu istnieje pozytek z domdw.

Na tym wlasnie polega korzys$é z pelnego i pozytek z pustego.

im do$wiadczeniem poprzedniego obiektu? Jak zmienita sie Twoja percepcja pierwszego
obiektu? 5. Przejdz teraz w inne miejsce. Jaki wpltyw na Twdj odbiér otoczenia miata zmiana
miejsca? Czy zmienila sie percepcja wybranych przez Ciebie dwoch obiektéw?
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Idee holizmu sg obecne takze w poezji; jeden z najwiekszych poetéw
— Horacjusz (2000, s. 278), tak opisywal wspdlistnienie przeciwienstw:

Ktos sie boi, kto$ pragnie: to to samo prawie;
Obydwaj bowiem musza w przykrej zy¢ obawie,
Obydwu nagla zmiana umie wprawié¢ w drzenie.
Tym samym jest bdl, radosé, obawa, pragnienie,
Gdy widzac co$, co jego przekracza nadzieje,
Ktos wpija wzrok, a mysla i ciatem dretwieje.

Jeszcze inaczej uzasadnia to Anthony De Mello (1998, s. 203), stwierdzajqc:

Gdybym opowiedzial o mojej pustce lub byt jej sSwiadom, czy bytaby to
pustka? Muzyka potrzebuje pustki fletu; litery — pustki strony; $wiatto — prézni
zwanej oknem; $wietosé — braku wlasnego ,ja”.

Stanowisko w kwestii holizmu zajgl takze Carl G. Jung (1999, s. 234-235),
podkreslajac, ze pragnat aby

[...] pojawito sie jakie$ nowe postanie z wewnatrz, dzieki czemu bylibyémy zdolni
dostrzec cos spoza startych na pyt szczatkéw infantylizmu — postanie, w ktérym
objawi sie jaki$ nowy, prawdziwy, konstruktywny obraz. Musimy zwizualizo-
wacd ten obraz o $wiecie naszego doswiadczenia, jako idee i zarazem jako zywy
ksztalt — grunt juz zostat przygotowany dawno temu w dziejach ducha. Zawsze
zwracalem na to uwage. Alchemicy okreslali to mianem kragtosci — chodzi tu
o idee Catkowitosci. Chinczycy okreslajg to mianem Dao - to jest zjednoczenie
przeciwienstw w jedna catosé.

Podobnie o catodciowosci pisat Artur Brihlmeier (1994, s. 14-15), twier-
dzac, ze

idea caloksztaltu opiera sie zasadniczo na wyobrazeniu, ze wszystko, co ist-
nieje, rozbite jest — samo w sobie lub co najmniej w naszym odczuciu — na
przeciwienstwa.

Skutkuje to tym, ze cato$é mozna powigzaé i urzeczywistni¢ dopiero przez
spojrzenie $wiadomie ogarniajace przeciwstawne pola. A. Brithmeier przy-
woluje tutaj symbole yin i yang, podkreslajac, ze w wychowaniu holistycz-
nym sprzecznosci nalezy postrzegaé jako czeéci jednej calosci. Sprzyja to
ogdélnemu spojrzeniu na wszystkie mozliwe do rozpoznania elementy jed-
nego zjawiska. Autor, zainspirowany pedagogika Johanna Pestalozziego,
wskazuje na klasyczna triade ciata, umystu i ducha, podkresdlajac, ze na tej
podstawie buduje si¢ ksztalcenie caltosciowe z jednej strony jako $wiado-
my rozwdj wszystkich trzech obszardéw, z drugiej zas strony jako rdwnie
$wiadoma integracja kazdego z nich z dwoma pozostatymi:

W tym, co cielesne powinno wyraza¢ sie to, co duchowe, i rozéwietlaé sie to,
co umystowe; to, co duchowe, powinno dawa¢ wiadomosci o stanie cielesnym
i by¢ przenikniete przez to, co umystowe; a to, co umystowe, powinno by¢é
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zakorzenione tak w tym, co cielesne, jak i w tym, co duchowe. Syntetyczne
spojrzenie na wszystkie te trzy zasady nie wyklucza jednak hierarchicznego
ich wartosciowania, ktére postuluje priorytetowa pozycje tego, co umystowe
(A. Brithlmeier, 1994, s. 16).

O tym, Zze obecno$é przeciwienstw w intencjonalnym oddziatywaniu
zbliza wychowanie do zycia i czyni akt wychowawczy prawdziwym, przeko-
nany byt Janusz Korczak. Apelowatl on do wychowawcdéw, by zaakceptowali
wspodtistnienie w wychowaniu przeciwstawnych wartosci, stwierdzajac:

w teorii wychowania zapominamy, ze winnidmy w dziecku nie tylko ceni¢ praw-
de, ale i rozpoznawaé¢ ktamstwo, nie tylko kochad, ale i nienawidzi¢, nie tylko
szanowad, ale i pogardzaé, nie tylko godzié sie, ale i oburzaé, nie tylko ulegaé,
ale i buntowad sie (J. Korczak, 1987, s. 21).

3.1.1. Holizm a Gestalt

Jednym z przykladdéw obecnosci idei holizmu w humanistyce jest wspdlcze-
sna wiedza o podejsciu Gestalt, na ktérg sktada sie synteza réznorodnych
zrddetl, miedzy innymi psychoanalizy Z. Freuda i jego kontynuatordw, teorii
pola, psychologii postaci, fenomenologii, filozofii egzystencjalnej, psychodra-
my, Rogersowskiego podejscia skoncentrowanego na osobie, filozofii zen.
Kazde z tych zrddet stanowi element zintegrowanej teorii i praktyki Gestalt,
ale nie traci przy tym swojej teoretycznej i praktycznej odrebnosci.

Podstawa wyjasnienia idei holizmu mozna uczyni¢ - paradoksalnie
— klasyczne rozumienie przeciwienistw, zbudowane na koncepcji zachwiania
réwnowagi. Owa nieréwnowaga przejawia sie miedzy innymi w podkre-
dlaniu syntezy z naruszeniem roli procesdéw analizy; racjonalnej, nauko-
wej wiedzy odseparowanej od intuicyjnej madrosci zyciowej; rywalizacji
pomijajacej wspdlprace, ekspansji nie zrdéwnowazonej stabilizacja etc. Ku
wyjadnieniu braku tej rownowagi w rzeczywistoéci kulturowej swiata za-
chodniego sktaniat sie Fritjof Capra (1994). Trzeba zaznaczyé, ze naukowe
uzasadnienie obecnos¢ idei holizmu w humanistyce opiera sie na osig-
gnieciach wspdtczesnej fizyki kwantowej i teorii wzglednosci. Podwazono
nieomylno$¢ Kartezjuszowskiej koncepcji dualizmu ducha i materii bedace
podstawa poznania naukowego nowozytnego swiata. W tej jednostronnosci
widzi autor przyczyne glebokiego kryzysu spotecznego, ekologicznego,
moralnego oraz duchowego wspdlczesnego swiata zachodniego i dlatego
odwoluje sie do mysli filozoficznej Wschodu.

Ukazuje to schemat 13 przedstawiajacy symbolicznie idee catosciowosci
i dynamiczna jedno$é przeciwienstw.
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Schemat 13. Symboliczne przedstawienie dynamicznej jednoéci biegunowych
przeciwienstw

YIN

TAO

YANG

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie schematu zamieszczonego w: F. Capra,
1994, s. 1523.

Przedstawiony schemat ilustruje teze filozofii Wschodu, ze przeciwien-
stwa — takie jak $wiatlo i ciemnos¢ czy dobro i zto — sq jedynie réznymi
aspektami tego samego zjawiska, dynamicznie na siebie oddziatuja, sa od
siebie zalezne. Te przeciwiennstwa symbolicznie przedstawiono w postaci ar-
chetypowych biegundéw YIN i YANG (na linii pionowej), ktérych dynamicznag
jednosé uosabia TAO (okrag).

Podaza wspdlnie:
Mocne réwnowazy slabe,
Krotkie réwnowazy dtugie. (Lao-Tsy, 2001, s. 8).

Klasyczny model jednoéci przeciwienstw opisat takze C. G. Jung (1989,
S. 46):

yang osigga swa najwieksza site, w jego glebi rodzi sie ciemna moc yin: al-
bowiem noc zaczyna si¢ w potudnie, kiedy to yang ustepuje i poczyna sie
przemienia¢ w yin.

5 Symbolika TAO przedstawia polaczenie w jednos$é dwdch przeciwstawnych energii w przyro-
dzie:- yin — zasady zawartej na przyktad w pasywnosci, gtebinach, ciemnosci, zimnie i wilgoci
oraz yang — zasady zawartej na przyktad w dzialaniu, wyzynach, $wietle, cieple i suchosci. Jak
pisze Jung (1989, s. 206), w pierwotnym znaczeniu yin — to pochmurny, zachmurzony, zas yang
- to sztandary powiewajace w stoncu, czyli co$ o$wietlonego, jasnego. Capra (1994, s. 153-154)
uzywa symboliki yin — yang dla opisania kontrastéw miedzy meska i zeniska strona natury
czlowieka. Spoteczenstwa zachodnie tradycyjnie faworyzujq element meski (yang), ktéry ce-
chuje si¢ aktywnoscia, racjonalnym mysleniem, rywalizacjq, agresywnodcia itd. Ttumiony zas
jest element zenski (yin), ktéry z kolei okresla sie jako intuicyjny, mistyczny, tajemniczy.
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Jung twierdzil, ze na Zachodzie nie funkcjonowato pojecie odpowiadajace
rozumieniu Tao, ktére tworzg znaki: glowa i is¢. Glowe mozna rozumieé
jako swiadomo$¢, a iS¢ jako poruszanie sie po drodze. Zatem TAO to
inaczej i$§¢ $wiadomie albo $wiadoma droga. Jak twierdzi C. G. Jung (1989,
s. 52), jesli pojmiemy Tao jako metode lub $wiadomy sposéb jednoczenia sie
tego, co jest rozdzielone, prawdopodobnie zblizymy sie do psychologiczne-
go znaczenia tego pojecia.

TAO jest wiec okredlane jako stan i proces komplementarnosci prze-
ciwienstw*. Jak dowodzi F. Capra (1994, s. 152-153), jesli wyobrazimy sobie
pitke toczacq sie ze stala predkoscia po obwodzie kola, ktérego wnetrze
symbolizuje TAO (schemat 13), to w pewnym momencie znajdzie sie ona
w punkcie A, a nastepnie w punkcie B itd. Jedli wykonamy rzut ruchu tej
pitki na linie pionowa (obrazujacg YIN - YANG), to zaobserwujemy, ze
zwalnia ona ruch przy zblizaniu sie do punktu granicznego YIN, nastepnie
zawraca, zndw przyspiesza, po to by po raz kolejny zwolni¢ i doj$¢ do punk-
tu granicznego YANG, a potem powoli zawrdcié ku YIN i tak bez konca.
W tym ukladzie jednostajny ruch okrezny, ktéry jest jednoczednie ruchem
oscylacyjnym miedzy dwoma przeciwnymi biegunami, moze obrazowacd
dynamiczng w swojej istocie jednos$¢ przeciwienstw. Dlatego to, co zwykle
nazywamy przeciwienstwami i sytuujemy na kontinuum, mozna postrzegac
jako dwie strony tej samej rzeczywistosci. Na przyktad ktos, kto przezywa
radoéé, wezesdniej musiat zazna¢ uczucia ztosci.

Trzeba podkresli¢, ze zachete do czerpania z bogactwa mysli intelektu-
alnej Wschodu stanowia nie tylko poglady wspomnianych wyzej przedsta-
wicieli nowoczesnej fizyki kwantowej. Takze wspdlczesdni filozofowie coraz
czesdciej odwotuja sie do filozofii Wschodu. Na przyktad Leszek Kotakowski
(2006, s. 15) w jednym z wywiaddw stwierdzil, ze stoickie poglady Marka
Aureliusza na temat istoty filozofowania sq podobne do prawd gloszonych
przez filozofie buddyjska. W innym teks$cie opisat poglady filozoficzne He-
raklita z Efezu, ktérego nazwal ,glosicielem wiecznej przemiany” (L. Kota-
kowski, 2004). Spopularyzowane w aforyzmach Heraklitejskie zapatrywania
na istote holizmu, takie jak: ,jedng i tq sama jest droga w gére i w dét” lub
~wWszystko plynie” albo ,wszystko jest w przeptywie” czy ,nie mozesz dwakroé
wejsé do tej samej rzeki” — ukazuja przechodzenie jednych jakoéci w inne,
gre przeciwienstw i ich ustawiczng przemiane. Nie tworzy to bynajmniej
chaosu, w tej przemianie utrzymuje sie¢ bowiem proporcja i réwnowaga.
Jak podkresla L. Kolakowski (2004), ,|...] we wszystkim dostrzegamy gre
przeciwienstw, bez czego $wiat by w ruine popad}’. Sa wiérdd nich takie
proste antonimie, jak poczatek i koniec na okregu, ktérym moze byé kazdy
punkt; takie, ktére polegaja na stopniowym przechodzeniu czegod w swoje
przeciwienstwo, jak zimno i ciepto. Istniejq tez takie, ktére wytwarzaja na-

* Pojecia komplementarnosci przeciwienstw uzywal takze Niels Bohr (zob. F. Capra, 1994,
s. 164-165).
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piecie, jak w strzelaniu z tuku. Dzialanie przeciwienstw mozna na przyktad
dostrzec w tym, ze woda ma rdézny wpltyw na istoty zywe: jest dobrym
drodowiskiem do pobierania tlenu przez ryby, ale nie przez czlowieka itd.
Organizmy te beda odwrotnie reagowaty na tlen atmosferyczny. Zatem dla
zrozumienia istoty holizmu niezwykle wazna jest konkluzja heraklitejskiej
filozofii, ze ,na przekodr powszechnej zmiennosci swiat jest jednodcig, jest
w ladzie”.

Zdaniem L. Kotakowskiego (2004), mys$l filozoficzna Wschodu pojawia
sie takze w dylemacie Kartezjusza:

[...] czy mamy jaki$ dowdd na to, ze $wiat w ktdrym zyjemy, nie jest rodzajem
snu? Wszak we $nie przezywamy rozmaite sceny i wydaje nam sie, ze dziejq sie
naprawde. Czy nie jest zatem mozliwe, ze jakis$ ztodliwy demon tudzi nas i przed-
stawia nam jako rzeczywisto$é co$, co jest naprawde sennym marzeniem?”.

Nie jest wcale tatwo rozstrzygnaé ten problem, ale problem postawiony
przez Kartezjusza w XVI wieku, choé pozostaje i wazny, i niepokojacy jed-
noczednie, pojawil sie przeciez znacznie wczesdniej, bo w IV wieku przed
naszq erq. Opisywal go Czuang-Tsy (1953, s. 65) — taoistyczny filozof, konty-
nuator dorobku Lao-Tsy:

Pewnego razu Czuang Czou $nilo sie, ze jest motylem, radosnym motylem,
ktéry latat swobodnie, nie wiedzac, ze jest Czuang Czou. I czy motyl byt snem
Czuang Czou, czy tez Czuang Czou byt snem motyla? A przeciez Czuang Czou
i motyl stanowczo rdéznia sie od siebie. To sie nazywa istota przemiany.

Jak sie wiec okazuje, dylemat ten od dwudziestu pieciu stuleci pozostaje
nadal otwarty dla filozoféw.

3.1.2. Taoizm a idea holizmu

Warto w tym miejscu przyblizy¢ taoizm, jako jeden z najstarszych wschod-
nich pogladéw religijno-filozoficznych wyjasniajacych istnienie $wiata i zy-
cia. Jego najstarsza inskrypcje odnaleziono miedzy innymi na naczyniach
z brazu, ktére datuje sie na XI wiek przed naszg erg. Wspdlczesnie najbar-
dziej znanym tekstem o Tao jest Tao Te King — w dostownym ttumaczeniu
Ksiega Drogi i Cnoty, wydana w wielu jezykach, znana w Chinach pod
nazwaq Tekst pieciu tysiecy (od ilosci znakéw uzytych do zapisania tekstu).
Jej autorstwo przypisuje sie Lao-Tsy, zatozycielowi chinskiej szkoly filozo-
ficznej — taoizmu, zyjacemu w VI wieku przed nasza era, czyli w czasach
wspdtezesnych Konfucjuszowi. Jednak wielu badaczy Tao Te King jest zda-
nia, ze ksiega ta nie wyszla spod jednej reki; inni zas twierdzg, iz tekst nosi
znamiona autentycznodci, tyle ze zapisano go z przekazéw ustnych dwa
wieki pdzniej. Najstarsze zachowane wydanie Ksiegi Drogi i Cnoty pocho-
dzi z 206-195 roku przed nasza erg; w ksigzce wykorzystuje polski przektad
tego tekstu (Lao-Tsy, 1987, s. 3-72).
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W taoizmie przyjmuje sie, ze rzeczywistosé, ktdra nas otacza, jest TAO.
Pojecie to posiada wiele znaczen, thumaczonych przez Europejczykéw mie-
dzy innymi jako: rozum, absolut, $ciezka, prowadzi¢, pokazywaé droge, dro-
ga, tad przyrody, bdg, sposéb, metoda, zbiér zasad moralnych (zob. T. Zbi-
kowski, 1987, s. 73-74; T. Doktér, 1987, s. 202). Uwazna obserwacja przyrody
wyjadnia istote TAO - ruch Ziemi, cykl dnia i nocy, jasnoéé i ciemnosé,
przychodzenie i odchodzenie, rozszerzanie i kurczenie, wzrost i obumiera-
nie, gére i dot, jawe i sen etc. Jak napisat Czuang-Tsy (1953, s. 98),

tao jest stanem i rzeczywistodcig, nie jest czynnoscig ani ksztaltem. Moze
by¢ udzielone, ale nie moze byé wziete. Mozna je osigagnaé, ale nie mozna go
zobaczyd.

Droge ku TAO mozna wiec uznaé za rodzaj poszukiwania sensu istnienia
jednostki w dwiecie i Swiata w jednostce. Filozoficzny traktat Tao Te King jest
impulsem dla fenomenologii. Zdaniem Tadeusza Doktora (1987, s. 200-201)
dzielo to jest rodzajem fenomenologicznej mapy, bez ktérej trudno sie poru-
szaé po rozlegltych obszarach dodwiadczenia wewnetrznego czlowieka.

Jednym z najbardziej reprezentatywnych opiséw pojecia Tao jest naste-
pujace wyjasnienie (Tao Te Ching, za: J. S. Bolen, 1999, s. 18):

Tao jest pustym naczyniem, uzywanym, lecz niewyczerpanym. [..] gteboko
ukryte, jest zawsze obecne. [..] jak woda, ktdra ozywia dziesieé tysiecy rzeczy,
lecz czyni to bez wysitku. [..] nie moze byé ujarzmione, gdyz nie ma ksztattuy,
nie moze by¢ postyszane, gdyz jest poza dzwiekiem, nie mozna go dotkna¢,
gdyz jest nieuchwytne. [..] nie mozna go oprdznié. [...] Tao jest ukryte i bezi-
mienne, samo ozywia wszystko i sprawia, ze wszystko rozkwita. [...] Wszystko
bierze poczatek z tao. [...] jest Zrédtem dziesieciu tysiecy rzeczy. [...| wielkie tao
przeplywa wszedzie.

Odczytanie znaczenia tych stéw w kontekécie zachodnich systemoéw
filozoficznych stanowi nie lada ktopot. W naszej kulturze uczenia sie, prze-
pojonej duchem kartezjanskim, za prawdziwe uznaje sie tylko to, co mozna
racjonalnie, naukowo uzasadnié. Dlatego warto pozosta¢ konsekwentnie
przy lekturze dziela Czuang-Tsy (1953, s. 233-234), by sprobowaé pojgé isto-
te TAO, analizujgc te oto przypowiesé:

Wiedza, wedrujac na PéInoc, dotarta do Czarnej Wody® i wstapita na wzgd-
rze Tajemniczego Kurhanu®, gdzie natknela sie na Niewyrazalng Prawde’.

5 Pélnoc to mityczny skraj $wiata, a Czarna Woda to plynaca tam rzeka symbolizujgca nie-
poznawalnos¢ Tao.

5 Tajemniczy Kurhan jest kolejnym symbolem niepoznawalnosci Tao.

" Niewyrazalna Prawda, opisana w oryginale chinskim jako wu-wei-wei, oznacza dostow-
nie: brak, dziataé, wyrazaé. Wedtug komentarza Lin Hi-i jest to ,samorzutnosé [przyrody]”.
W interpretacji mozna sie sklaniaé ku pojeciu milczacego niedziatania, czyli rzeczywistej
prawdy, ktérej nie mozna wyrazic.



Rozdziat 3. Filozoficzne Zrédta inspiracji dla podejscia Gestalt w edukacji

— Chcialabym - rzekla do niej Wiedza - o co$ ciebie spytaé: jak nalezy my-
$leé i jak nalezy rozwazad, zeby poznaé¢ Tao? Gdzie przebywad i jak sie starad,
zeby zblizy¢ sie do Tao?

Na te trzy pytania Niewyrazalna Prawda nie data odpowiedzi. I nie tylko nie
odpowiedziata, ale nie wiedziata, co odpowiedzieé¢. Wiedza, niczego sie nie do-
wiedziawszy, zawrdcita na Potudnie do Biatej Rzeki® i wstgpita na gére Usmie-
rzenia Watpliwosci, gdzie ujrzata Nieopatrzny Przypadek. Wiedza zwrdcila sie
do niego z zapytaniem. Nieopatrzny Przypadek odpowiedziakt:

- O, ja to wiem i zaraz Ci powiem.

Ale kiedy chcial méwi¢, zapomniat, co mial powiedzied.

Wiedza, nie otrzymawszy odpowiedzi, zwrdcita sie do Siedziby Wtadzy, zeby
odwiedzi¢ cesarza Huang-ti i zapyta¢ go o to samo. Huang-ti odpowiedziat:

— Nie mysleé i nie rozwazadé to jest poczatek wiadomosci o Tao. Nie zaj-
mowa¢ zadnego stanowiska i nie stara¢ sie o nie to poczatek pojmowania Tao,
spoczecie w Tao. Nie wyruszaé znikad i nie i8¢ zadna droga to poczatek zblize-
nia sie do Tao.

Wiedza na to powiedziata:

— My oboje wiemy o tym, ale tamci o tym nie wiedzieli. Ktéz z nas ma
racje?

— Naprawde racje ma Niewyrazalna Prawda, bo nic nie wie — odpowie-
dziat Huang-ti. — A Nieopatrzny Przypadek zbliza sie do niej, bo zapomnial, co
wiedziat. A my oboje nigdy sie do niej nie zblizymy. Dlatego tez wiedzacy nie
méwig, a méwiacy nie wiedza.

Dlatego tez medrzec uprawia bezstowna nauke. Do Tao nie mozna dotrze¢,
bo nie ma okreslonego miejsca; cnoty nie mozna z zewnatrz osiggnaé, bo jest
w nas samych.

Zacytowany wyzej fragment mozna uznaé za jeden z opiséw podstawo-
wej zasady taoizmu — wu wei, czyli niedziatania (S. Blankertz, E. Doubra-
wa, 2005, s. 282-284). Wedlug tej zasady porzadek natury jest niezmienny,
a wszystko, co nas otacza, biegnie swoim torem. Niedziatlanie nie oznacza
bynajmniej bezczynnoéci, lecz raczej otwarcie sie w pelni na rzeczy i zda-
rzenia bez ingerencji w ich istote, za to zgodnie z ich naturg. W filozofii
taoistycznej zaktada sie, ze cztowiek posiada potencjat, ktoéry jest podstawa
i istota wszystkiego, a buddyéci nazywaja to naturqa umystu. Jak twierdzi
Claude Diolosa (1999, s. 13-20), ten element filozoficzny jest wspdlny bud-
dyzmowi i taoizmowi.

Podstawowe zatozenia taoizmu okazaty sie plodne takze dla rozwoju
innego obszaru wiedzy o czlowieku, mianowicie nauk medycznych. Zna-
czaca grupa lekarzy uprawiajacych medycyne konwencjonalng otworzy-
la sie na tak zwane niekonwencjonalne metody profilaktyki i leczenia,
ktérych podstawa jest postrzeganie organizmu cztowieka jako catosci
psychofizycznej. W przeciwienstwie do podzielonej na waskie specjalnosci
medycyny klasycznej, tradycyjna medycyna Wschodu oparta jest bowiem
na réwnowadze yin i yang w ludzkim organizmie. Wszelkie schorzenia

8 Biata Rzeka symbolizuje samorodna czystos$é.
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cielesne, wplywajace takze na psychike czlowieka, postrzegane sa jako na-
ruszenie tej rownowagi. W ogromnym uproszczeniu mozna powiedzieé, ze
harmonia miedzy yin i yang utrzymuje sie dzieki nieustannemu ruchowi
energii witalnej zwanej ji (ch'’i), ktéra przeplywa przez systemem kanaloéw
energetycznych — meridiandw, taczacych wszystkie narzady. Choroby sa
w istocie stanem zablokowania przeplywu energii ji (ch’i) miedzy yin i yang,
leczenie za$ polega miedzy innymi na stosowaniu stymulacji akupunkturo-
wej specjalnych punktéw lezacych na meridianach. Wspétczesna medycyna
zachodnia, cho¢ dysponuje nowoczesng technologia i coraz bogatsza oferta
lekéw, od wielu lat z powodzeniem wykorzystuje zabiegi akupunkturowe do
leczenia wielu schorzen.

Jeszcze do niedawna tradycja uprawiania nauki stworzona na Zachodzie
opierala sie na dominacji starozytnej filozofii greckiej nad mys$la filozoficzna
Wschodu. Jak stwierdzil Witold Jabtonski (1953, s. 7), wynikato to z przyjmo-
wania a priori umysltowej wyzszoséci intelektualnych zdobyczy Zachodu nad
filozofia Wschodu przez pryzmat wspdlczesnych osiggnieé¢ technologicz-
nych $wiata zachodniego. Tymczasem rosnagca $wiadomosé wielokulturo-
woséci wspdlczesnego $wiata sprzyja szacunkowi wobec rdznych systemodw
filozoficznych. To sprawia, ze w Europie i w Stanach Zjednoczonych coraz
czesciej odwolujemy sie do intelektualnego dorobku znacznie starszych
cywilizacji Wschodu.

F. Capra (1994, s. 36-37) jest przekonany o tym, ze w bogactwie do$wiad-
czen wschodniej myéli filozoficznej mozna dostrzec szanse na podniesienie
wiarygodnosdci dorobku wspéteczesnej nauki. Twierdzi on, ze

podstawowe elementy wschodniego $wiatopogladu sa takze elementami
Swiatopogladu wytaniajacego sie ze wspdlczesnej fizyki. Ich celem jest
udwiadomienie, ze mysl Wschodu, a ogdélniej mysl mistyczna, dostarcza
konsekwentnego i odpowiedniego filozoficznego tta teoriom wspdlczesnej
nauki; koncepcje $wiata, w ktérym naukowe osiggniecia cztowieka moga
doskonale harmonizowa¢ z jego celami duchowymi i przekonaniami religij-
nymi. Dwoma podstawowymi aspektami tej koncepcji sa jednoé¢ i wzajem-
ne powigzania wszystkich zjawisk oraz wewnetrznie dynamiczna natura
wszechs$wiata.

Holistyczne spojrzenie na $wiat jest zatem mozliwe dzieki integracji
dorobku wschodniej i zachodniej pracy intelektualnej. Sens odwolywania
sie przez naukowcdéw do wschodniej mysli filozoficznej dostrzegl takze
$wiatowej stawy fizyk jadrowy — Robert Oppenheimer (zob. F. Capra, 1994,
s. 30), twierdzac, ze

ogdélne koncepcje na temat rozumowania cztowieka [...] zilustrowane odkry-
ciami w ramach fizyki atomowej nie sq catkowicie nieznane, nieprawdopodob-
ne, czy nowe w naturze rzeczy. Nawet w naszej kulturze maja one historie,
a w mysli buddyjskiej czy hinduskiej zajmuja wazniejsze, centralne miejsce.
To, co napotykamy, to egzemplifikacja, zacheta i odkurzenie starej madrosci.
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Aktualna jest wiec prawda, ze wszystko, co nowe, jest w gruncie rzeczy sta-
re, tyle ze dawno zapomniane. W podobnym tonie wypowiedzial sie takze
inny autorytet w dziedzinie fizyki, laureat nagrody Nobla — Niels Bohr (1963,
s. 35), ktéry stwierdzil, ze

by znalezé sytuacje podobna do tej, jaka wytworzyta sie w fizyce atomowej
[...] musimy odnie$é sie do pewnych problemdéw teoriopoznawczych, z ktérymi
spotykali sie juz tacy mysliciele, jak Budda czy Lao-Tsy, kiedy probowali zhar-
monizowaé nasza pozycje widzéw i aktoréw w wielkim dramacie istnienia.

Przytoczone wyzej poglady prowadza do waznego wniosku, sformuto-
wanego przez F. Capre (1994), Ze holonomia, czyli calo$é¢ wszechrzeczy
zawarta w kazdej jej czesci, jest byé moze uniwersalng wtasciwoscia przy-
rody. F. Capra (1994, s. 20) stawia teze, ze ruch intelektualny i spoteczny,
zapoczgtkowany w latach szesédziesigtych i siedemdziesigtych ubieglego
stulecia — przejawiajacy sie w rosnacym zainteresowaniu ekologig, holistycz-
nym podejsciem do zycia cztowieka — mozna rozpatrywaé¢ w kategoriach
yang, ktére po osiggnieciu skrajnego wychylenia ustepuje yin. Ale jedno-
czednie toczacy sie obecnie konflikt miedzy Zachodem a ekstremalnymi
sitami w $wiecie islamu pokazuje, ze trudnoéé dla kazdej ze stron stwarza
odmiennoéé¢ drugiej. Walka, zamiast dialogu i porozumienia, jest brzemien-
na w skutki dla obu stron — prowadzi do eskalacji $wiatowego terroryzmu
i aktywnodci antyterrorystycznej na niespotykana dotad skale. Wydarzenia
z 11 wrzesnia 2002 roku i ich nastepstwa sg tego namacalnym dowodem.

Jakze wiec aktualnie brzmi wydzwiek jednej ze wschodnich madrosci
z IV wieku przed naszg era (Czuang-Tsy, 1953, s. 95):

Kto wie, jak dziala przyroda i jak dziata cztowiek, ten osiaga szczyt. Kto
zna dzialanie przyrody, ten zyje z niqg w zgodzie; kto zna dziatanie cztowieka,
poznaje, co jest poznawalne, i utrzymuje sie przy zyciu dzieki temu, co jest
poznaniu niedostepne, jak oddychanie, trawienie i tym podobne. W ten sposéb
dopelni miary swego zywota i nie umrze przedwczesnie w potowie drogi. I to
jest dopiero pelnia wiedzy. Ale mimo to istnieje niepewnosé. Wiedza musi sie
na czyms$ opierad, zeby by¢ sluszng. A to, na czym sie ona opiera, jest wtadnie
nieustalone. A skad wiemy, czy to, co nazywamy przyrodzonym, nie jest sztucz-
ne, i czy to, co nazywamy sztucznym, nie jest naturalne?

Pociaga to za soba refleksje o sposobie myélenia i wartosciowania, szcze-
gélnie w naukach humanistycznych. Filozofia taoistyczna zaklada wiec,
ze wszystkie zdarzenia sa wzajemnie powigzane i wszystkie niosa istotna
tres$é, ktéra ujawni sie sama, jesli stworzymy ku temu odpowiednie warun-
ki®. W centrum uwagi taoizmu lezy nieustanny przeplyw dokonujacy sie

9 Taka sprzyjajaca okazja moze byé na przyklad propozycja do$wiadczenia istoty holizmu
skierowana do uczniéw (zob. T. Nhat Hanh, 1997, s. 29): podaj dzieciom kosz peten jabtek, by
przechodzit z rak do rak, od dziecka do dziecka, by kazde z nich wzieto po jednym jabtku
i potozyto je na dtoni. Zapro$ dzieci, by wpatrujac sie w jabtko, pomedytowaty nad pocho-
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w $wiecie zewnetrznym (A. Mindell, 1996, s. 24). Dlatego wazny wydaje sie
swoisty dystans do posiadanej wiedzy i uwaznos¢ kierowana na wszystkie
elementy codziennej pracy pedagogicznej. Dostrzeganie owych na pozér
nieistotnych wlasnosci otaczajacego $wiata mozna przyréwnaé do swoistej
postawy nazywanej w filozofii zen umystem poczatkujacego. Ow umyst
jest otwarty i wolny od uprzedzen, nie obciazony balastem wiedzy teore-
tycznej i zdolny do podazania za czyms$, czego zazwyczaj nie dostrzegamy.
Pisze o tym Shunryu Suzuki (zob. A. Mindell, 1996, s. 57), twierdzac, ze

kiedy twdj umyst jest pusty, gotéw jest na wszystko i na wszystko otwarty.
Umyst poczatkujacego to bezmiar mozliwoéci; umyst eksperta zna ich zaledwie
kilka.

Jak twierdzi A . Mindell (1996, s. 57-58), putapka moze sie okaza¢ tendencja
do interpretowania w sposéb wyuczony i standardowy tego, co jest nie-
zwykle, nieodgadnione, niepowtarzalne. Jesli pedagog pozwoli, by daé sie
ztapaé¢ w te putapke, utraci kontakt z samym soba.

3.2. Nurty filozoficzno-religijne Wschodu
a podejscie Gestalt

Na wstepie trzeba podkresli¢, ze w literaturze poswieconej podejsciu Ge-
stalt w psychoterapii, jako jedno ze zZrddel inspiracji dla F. Perlsa i jego
nastepcOw wymienia sie filozoficzne zalozenia istoty i praktyki buddy-
zmu zen. W rzeczywistosci jednak sprawa nie jest tak prosta, poniewaz
XX-wieczne realia pojawienia sie filozofii zen na Zachodzie sq rezultatem
wielowiekowych przemian tego nurtu filozoficzno-religijnego oraz jego
specyficznej asymilacji w zachodniej kulturze. Nalezy wiec wyjasnié, ze
w $wiecie Wschodu oprécz zen funkcjonuje wiele wierzen, ktérych korzeni
mozna szukaé¢ co najmniej dwa tysigce pieéset lat wstecz. W wielowiekowej
historii mysli filozoficznej Srodkowego i Dalekiego Wschodu mial miejsce
skomplikowany proces tworzenia sie réznorodnych nurtéw, ich wzajem-
nego oddzialywania i przenikania (zob. C. S. Littleton, 1998; W. Kopalinski,
1967; H. von Glasenapp, 1996).

dzeniem owocu: ,Sprébuj wyobrazié sobie jablon, ktéra wydata ten owoc. Zobacz sad zima,
gdy drzewa otulone $niegiem $pia i potem w cieptych promieniach wiosennego sltonca za-
czynajq wypuszczad zielone lidcie i biate kwiaty. Deszcz przynosi ozywcza wilgoé, w $wietle
stonica opadaja ptatki i pojawia si¢ zalazek owocu. Stonce i deszcz przychodza i znikaja, a
jablko rosnie i roénie. Ciezkie od soku latwo daje sie zdja¢ z drzewa i tak oto jest na Twojej
dtoni. Powachaj, jaki zapach ma twoje jablko. Powoli, z uwaga wez jablko do ust i poznaj
jego konsystencje, smak, soczysto$é. Za kazdym razem, gdy zobaczysz jabtko, odczuj, jak
niezwykle jest jego zaistnienie — dostrzez w nim cate piekno wszechséwiata. Jedzac owoc
powoli, delektujac sie jego smakiem i zapachem - jedli tylko zechcesz — mozesz odczué
szczedcie”.
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W wielu opracowaniach wskazuje sie, ze jednym z najstarszych sys-
teméw religijno-filozoficznych i jak dotad licznie reprezentowanym jest
buddyzm!’. Pojawit sie w VI wieku przed nasza era w Indiach za sprawa
Siddharthy Gautamy — ksiecia, ktéry porzuciwszy dostatnie zycie, poszu-
kiwal istoty madroéci, czyli odwiecenia. Po czterdziestu dniach medytacji
zostal uznany za Budde, czyli przebudzonego, ktéry doswiadczyl tego,
czym naprawde jest rzeczywistos¢. W samych Indiach buddyzm zanikt
mniej wiecej tysigc lat temu i dopiero od niedawna przezywa odrodzenie,
rozprzestrzenit sie natomiast w Azji. W jej potudniowo-wschodniej czesci
— na Sri Lance, w Birmie, w Tajlandii i w Kambodzy - istnieje w konser-
watywnej postaci, zwanej buddyzmem Pali albo hinajama, zas w Azji
péinocnej — w Tybecie, Nepalu, Chinach, Mongolii i Japonii — jako odmia-
na buddyzmu zwana mahajana. Trzeba dodaé, ze wspdtczesni wyznawcy
mahajany byli przesladowani przez rezimy komunistyczne. Kolejng for-
ma buddyzmu, ktéra przeniknela w VII wieku miedzy innymi do Tybetu,
Mongolii i Nepalu byt nurt zwany pézniej buddyzmem tybetaniskim lub
lamaizmem.

Buddyzm zen jest jedna z wielu szkdt buddyjskich, w ktérej szczegdlne
miejsce zajmuja praktyki medytacyjne. Jest japonskim odpowiednikiem
sanskryckiego okredlenia dhjana, oznaczajacego wlasnie medytacje. Zen
stat sie jednym z najbardziej znanych nurtéw buddyzmu w Europie Za-
chodniej i Stanach Zjednoczonych. Méwigc o religijnym obrazie Indii, jako
kolebki buddyzmu, nie mozna jednak pomingé wptywédw hinduizmu, ktéry
jest kontynuacjg wedyzmu!! i braminizmu.

Kolejnym, najwiekszym systemem filozoficzno-religijnym Wschodu jest
taoizm, ktérego twércq byt ponoé¢ Huang Di — legendarny Zoélty Cesarz,
zyjacy w potowie III tysigclecia przed nasza era, uwazany za pierwszego
wladce Chin. Wielu historykéw uwaza jednak, ze taoizm powstat znacznie
pdzniej, jako skutek praktyk duchowych uprawianych przez wiele pokolen
pustelnikéw zyjacych w gérskich samotniach rozrzuconych po catych Chi-
nach. Uznaje sie wiec, ze taoizm narodzit sie w VI wieku przed nasza era,
gdy Lao-Tsy stworzyt Tao Te King, czyli Ksiege Drogi i Cnoty.

Prawie réwnolegle — w VI wieku przed naszq erg — pojawil sie w Chi-
nach konfucjanizm, czyli system nauk w pewnym stopniu oparty na tao-
izmie, gloszacy przestrzeganie praw i zasad moralnych, kultywowanie
dobrych obyczajéow i postuszenstwa wobec panujacej wladzy. Owczesny
konfucjanizm byt przede wszystkim préba pogodzenia potrzeb duchowych
spoteczenstwa Chin z niemal niewolniczym ustrojem feudalnym.

10 Miedzy innymi Helmut von Glasenapp (1996) w swojej ksiazce Piedé religii swiata opisuje
buddyzm jako jedna z najwiekszych religii $wiata obok hinduizmu, chinskiego uniwersali-
zmu, chrzedcijanstwa i islamu.

1t Szacuje sie, ze wedyzm praktykowano juz miedzy polowa drugiego tysiaclecia a poczat-
kiem pierwszego, wiec jest starszy niz buddyzm.
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Jak wspomnialem na wstepie tego rozdziatu, jednym ze zrddet filozo-
ficznych psychoterapii Gestalt byt buddyzm zen'?. Jest to przyklad otwarcia
dwiata zachodniego na wielowiekowy dorobek kultury Wschodu. Wydaje
sie jednak, ze inspiracji dla wspdtczesnego podejscia Gestalt w edukacji
warto szukaé nie tylko w buddyzmie zen, ale w ogdlnie rozumianej mysli
filozoficzno-etycznej Wschodu. Warto zastanowi¢ sie nad refleksja Wojcie-
cha Mikotajewicza (2002, s. 277):

podréz na ,Wschdd” dla cztowieka cywilizacji ,Zachodu” moze oznaczaé powrot
do samego siebie, stanowigc bodziec dla odkrywania nieznanych obszardéw
duchowosci.

Trafna i ptodna epistemologicznie wydaje sie uzyta przez autora metafora
procesu poznania, jako podrdézy po $wiecie z zatartymi granicami miedzy
Zachodem i Wschodem, podczas ktdérej racjonalnos$é styka sie z ducho-
woécig, a ruch, statos¢ i zmiennoséé odzwierciedla sie w umyéle. Czyz nie
ma racji K. Jaspers (1991, s. 44), wskazujgc na potencjal poznawczy, jakim
dysponuje kazdy cztowiek, i formutujac te oto mysl:

Dokadkolwiek pdjdziemy, horyzont otaczajacy to, co juz osiggneliSmy, prze-
suwa sie zndéw dalej i zmusza nas do tego, by zrezygnowa¢ z checi ostatecznego
postoju.

I nie chodzi tu bynajmniej o przemieszczanie sie bez celu i bez konca, lecz
podrdz obfitujaca w przemyélenia i wybory, budowanie mapy zycia. Wtedy
mamy szanse doswiadczy¢ duchowego odwiecenia, ktore nie tyle jest celem,
co raczej droga ku temu celowi.

3.2.1. Buddyzm jako inspiracja
rozwoju umystowego i duchowego

Wsrdd wielu inspiracji filozoficznych, z jakich moze czerpaé wspdlcze-
sna pedagogika, nalezy wymieni¢ buddyzm. Wskazanie najistotniejszych
przestann tego nurtu filozoficzno-etycznego wydaje sie zabiegiem warto-
dciowym poznawczo. Sanskryckie stowo Budda oznacza przebudzonego,
ktéry odkryl dharme, czyli droge wiodaca ku oswieceniu. Celem dharmy
jest uwolnienie czlowieka z samsary — z pozoru obiektywnego pogladu,
ze $wiat w ktérym istniejemy jest peten chaosu, wypadkéw, przestepstw
itd., czyli zdarzen, na ktére nie mamy wpltywu. Samsara jest zrédlem su-
biektywnie postrzeganego cierpienia czlowieka, a przestaniem buddyzmu
jest przezwyciezenie tego cierpienia. Nie oznacza to bynajmniej, ze chodzi
o catkowite wyeliminowanie cierpienia jako uczucia, ktére jest przeciez

12 Buddyzm zen stal sie przedmiotem zainteresowania przedstawicieli europejskiej mysli hu-
manistycznej miedzy innymi za sprawa publikacji, ktérych autorem jest Daisetz Teitaro
Suzuki (1991; 2004a; 2004b).
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elementem zycia cztowieka. Chodzi raczej o przezwyciezenie cierpienia,

wyzwolenie sie spod jego przemoznego wplywu. Celem dharmy nie jest

bynajmniej usuniecie cierpienia, lecz dzieki duchowej praktyce wyzwolenie

ze stanu niewiedzy, ktéra jest zréodlem owego cierpienia. W poszukiwaniu

drogi ku odwieceniu buddysci opieraja sie na tak zwanych czterech szla-

chetnych prawdach:

— cierpienie jest elementem zycia;

— OWwoO cierpienie ma swojg przyczyne;

— te przyczyne mozna wyeliminowad;

— drogga, ktéra prowadzi do usuniecia przyczyny cierpienia, jest duchowa
4ciezka ku oswieceniu.

Cierpienie, o ktérym mowa wyzej, niekoniecznie oznacza meke; nie jest
takze pesymistycznym wnioskiem na temat ludzkiego istnienia. Jest sadem,
w ktérym bierze sie pod uwage na przyklad to, ze wszyscy — juz od chwili
narodzin - starzejemy sie i nieuchronnie czeka nas kres zycia. Buddy-
dci twierdza, ze przyczyna cierpienia jest ignorancja. Jednak nie mozna
jej bynajmniej utozsamia¢ z glupotg, poniewaz jest raczej stanem iluzji,
ktdérej ulegaja ludzie, gdy pragnac szczescia, w istocie zmierzaja wprost
ku cierpieniu. Pragnieniu szczedcia towarzyszy czesto brak $wiadomosci,
w jaki sposéb mozna je osiggnaé. Dzieje sie tak miedzy innymi wtedy, gdy
utozsamiamy szczedcie z przyjemnoécig, intensywnoécig doznan. Przypo-
mina to bieg ku teczy po to, by sie w nig ubraé¢. Tymczasem szczescie to
sposdb bycia wynikajacy z wewnetrznej wolnoéci, a nie z radowania sie
doznaniami. Z cierpienia mozna sie wyzwoli¢ dzieki duchowej praktyce
kontemplacyjnej, drodze ku oswieceniu.

Jak twierdza buddyéci, ich system filozoficzno-etyczny jest nauka o stanie
umystu, wyznacza szlak ku dobroci, pokorze i zyczliwemu stosunkowi do
wszystkich zyjacych istot. W tym rozumieniu praktyki duchowe buddyzmu
s@ nie tyle praktykami religijnymi wedlug okresdlonej doktryny, ile raczej
rodzajem uczestnictwa w drodze duchowych poszukiwan. Buddyzm jest
filozofig, rodzajem madroéci, a nie religia w zachodnim rozumieniu tego
stowa; nie wymaga wiary w jego zasady czy tez gotowosci do ich narzu-
cania innym, ukazuje za to droge przeobrazenia ludzkiego wnetrza. Stad
bierze sie koncepcja buddyjskiej nauki o stanie umystu, o jego o$wieceniu
i osiagnieciu wewnetrznego spokoju. Jak podkreslat K. Jaspers (2000,
s. 66), w buddyzmie ,nie byto nigdy rozdzwieku miedzy filozofig i teologig,
wolnodcig rozumu i autorytetem religijnym”.

Czlowiek, pragnac szczedcia i chcac uniknaé cierpienia, ulega ztudzeniu,
ze szczescie i cierpienie przychodzi ze $wiata zewnetrznego. To tak, jakby
spogladajac w lustro, prébowal wycieraé lustro zamiast twarzy. Wedtug fi-
lozofii buddyjskiej wszystko zalezy od stanu umyshu czlowieka; poniewaz
cztowiek czesto nie jest tego $wiadomy — bladzi. Kiedy za$ uéwiadomi so-
bie, ze zZrédlem zardéwno szczedcia, jak i cierpienia jest jego umyst, dostapi
oéwiecenia i uwolni sie tym samym od negatywnych nastawien. Zrozumie
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wtedy, ze — paradoksalnie — najwiekszym wrogiem cztowieka nie jest drugi
cztowiek, lecz wewnetrzny niepokéj. K. Jaspers (2000, s. 41-42) wskazuje na
istotna réznice miedzy wyzwalajaca wiedza buddyjska a wiedza oparta na do-
Swiadczeniu zmystowym i wywodach naukowych:

Prawdziwa wiedza stanowi juz wyzwolenie. Pochodzenie i metoda wyzwa-
lajacej wiedzy nie odpowiadaja jednak pojeciu wiedzy, do jakiego jestesmy
przyzwyczajeni. Wiedza ta nie jest poparta wywodami logicznymi i percepcja
zmystowq, lecz odnosi sie do dodwiadczenia przemian swiadomosci i pozioméw
medytacji [...].

W drodze ku osdwieceniu potrzebne sa narzedzia, dzieki ktérym moz-
na osiagnaé éw stan. Jednym z najwazniejszych narzedzi jest medytacja,
ktérej prowadzi do uspokojenia umystu. Umyst cztowieka metaforycznie
mozna przedstawié¢ jako tafle wzburzonego wiatrem jeziora, ktéra utrudnia
zobaczenie dna. Uciszajac jezioro, cztowiek uzyskuje jasny obraz tego, co
jest w jego wnetrzu i na dnie. Nieprzypadkowo wiec na przyklad lekarze
studiujgcy przez siedem lat medycyne tybetanskq, rok przeznaczajq wytgcz-
nie na medytacje. Pdzniej, po rozpoczeciu samodzielnej praktyki, medytujg
przez jeden miesigc w roku. Nauki buddyjskie stanowiaq wiec element kom-
petencji zawodowych. Wtedy to kontakt lekarza z pacjentem staje sie aktem
medytacji i wspdtodczuwania jednoczednie.

Czlowiek medytuje zatem po to, by uswiadomié¢ sobie prawdziwa na-
ture swojego umystu. Dobroé¢ wobec wszystkich istot i wspdtodczuwanie
to narzedzia niezbedne do medytacji. Paradoksalnie polega to na odejéciu
od skupiania sie na sobie samym i zwracaniu uwagi na wszystkie istoty
zyjace wokol. Przecietny czlowiek moze mieé powierzchowna wiedze na
temat istoty medytacji. Taka niepelna wiedza zasadza si¢ na przekona-
niu, Ze medytujgcy cztowiek siedzi w odosobnieniu, zadowolony, zrelak-
sowany, pozbawiony wszelkich myséli. Tymczasem medytacja polega na
uspokojeniu umystu, dzieki czemu cztowiek uswiadamia sobie to, co sie
w umysle dzieje. Okazuje sie wtedy, Ze nasz umyst nieustannie tworzy my-
8li odnoszace sie¢ do przesztosci albo przyszlosdci. Mozna je pordéwnaé do
motyli, ktére przylatuja, przysiadaja i odlatuja. Systematyczne, codzienne
praktykowanie medytacji, nawet przez krétki czas, ma stuzyé uspokojeniu
mysli, subiektywnemu poczuciu spokoju, zwiekszeniu wiary we wlasne
mozliwosci. Na przyktad D. T. Suzuki (1991, s. 68-69) podkreslal, ze prak-
tykowanie medytacji (zazen) nie pozostaje w sprzecznoéci z wyznawaniem
jakiejkolwiek religii, nie jest bowiem poznawaniem buddyzmu zen, lecz
poznawaniem siebie.

Nalezy wspomnieé, ze przyblizenie mysli filozofii buddyjskiej sprzed
wielu wiekéw nie pozostaje w sprzecznosci z chrzescijanskimi korzeniami
Europy. Jak stwierdzit mnich - o. Jan Bereza — dialogujac ze swoim buddyj-
skim odpowiednikiem, ktérym byt Lama Rinczen:
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[...] dzisiaj nastaly dobre czasy dla religii. Europa staje sie jeszcze bardziej
wielonarodowa i wielokulturowa. Dialog miedzy religiami jest czyms$ natu-
ralnym i koniecznym. O otwieraniu sie na inne tradycje religijne przypomi-
nat Sobdér Watykanski I, przywotujgc zasade o nasionach prawdy, gtoszona
w pierwszych wiekach chrzedcijanstwa. Gdy cofniemy sie¢ do poczatkéw
chrzescijanistwa, znajdziemy na przyklad sytuacje, w ktérej Chrystus chwa-
li setnika. OdpowiedZ setnika, ,Panie, nie jestem godzien”, weszla na state
do modlitwy chrzescijanskiej. Jezus mowi, ze nie znalazt tak wielkiej wiary
w Izraelu, jak u setnika i tym samym ukazuje nam przedstawicieli innych
religii jako wzér wiary. Dzisiaj mnisi chrzescijaniscy patrza na zycie mnichéw
buddyjskich i przytaczaja te stowa Chrystusa. Bo przeciez rozwdj chrzesci-
janstwa zainspirowany zostal w duzej mierze filozofig grecka, czyli poganska,
prawda? Trudno sobie bez niej wyobrazi¢ cho¢by uprawianie teologii. Sama
religia w swojej istocie nie jest Zrdédtem konfliktu, gdyz zawsze zaktada mitosé
drugiego cztowieka. Gdyby chrzescijanie byli prawdziwymi chrzescijanami,
buddysci prawdziwymi buddystami, a muzutmanie prawdziwymi muzutlmana-
mi, to konfliktéw by nie byto (zob. H. Bortnowska, 2003).

Co wiecej, wspomniany wyzej zakonnik opisat konkretne przejawy dialogu
miedzyreligijnego w ramach federacji benedyktynskiej. Na przyktad, reali-
zujgc program duchowej wymiany, chrzescijanscy zakonnicy wyjezdzajq do
klasztoréw buddyjskich czy hinduistycznych, a mnisi buddyjscy przebywa-
ja w klasztorach u benedyktynéw, cysterséw czy kamedutdéw. Nalezy takze
odnotowa¢ spotkanie mnichéw chrzeécijaniskich i buddyjskich w klasztorze
w Getsemani w amerykanskim stanie Kentucky. To tam Dalajlama przeko-
nywal, ze mnisi powinni w wiekszym stopniu wlaczaé sie w zycie spoteczno-
$ci, w ktdrej zyjaq, i pomagacd ludziom. Z kolei mnisi chrzedcijaniscy moéwili,
ze borykaja sie z sytuacja odwrotna — sq zbyt czesto zaangazowani w rézne
dziatania i dlatego moze im brakowa¢ czasu na modlitwe i kontemplacje.

Dialog miedzy kulturami, miedzy systemami filozoficzno-religijnymi
jest faktem, stad w wielokulturowosé wpisane jest takze poszukiwanie du-
chowosci przez swieckich. W krajach zachodnich nie brakuje wiec zaréwno
buddyjskich, jak i chrzescijanskich klasztoréw, w ktérych powstaty osrodki
medytacyjne pelne swieckich godci.

Czy wielowiekowe dodwiadczenia buddyjskich praktyk duchowych istot-
nie mogq mieé wplyw na zycie cztowieka? Takie pytanie postawili sobie na-
ukowcy z University of Wisconsin-Madison. Zespét pod kierunkiem Richarda
Davidsona za pomoca encefalografu, tomografu komputerowego oraz rezo-
nansu magnetycznego przeprowadzil badania nad neurofizjologia buddyj-
skich mnichdéw, by sprawdzié, czy zaawansowana praktyka kontemplacyjna
istotnie zmienia biologie mézgu (zob. U. Kraft, 2005). Do badan przystgpito
o$miu mnichéw buddyjskich (wskazanych przez Dalajlame), ktorzy mieli
za soba co najmniej tysigc godzin doswiadczen medytacyjnych. Jednym
z badanych byt Mathieu Ricard — mnich buddyjski z klasztoru Shechen
w Katmandu, byty naukowiec pochodzacy z Europy. Grupe kontrolng stano-
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wito sto pieédziesigt oséb nie majacych zadnego doswiadczenia z praktyka
medytacji buddyjskich.

Wyniki tych badan wykazaty miedzy innymi radykalnie wysoka ak-
tywnos¢ platéw czotowych u mnichéw. Warto w tym miejscu wspomnieé
o mézgowych falach gamma — najnowszym odkryciu neurologéw. Sa to
rytmy o czestotliwosci od okoto trzydziestu hercéw do prawdopodobnie na-
wet dwustu hercéw. Takie wladnie wysokie czestotliwosci zaobserwowano
u mnichéw podczas medytacji. Co wiecej, w poréwnaniu z grupa kontrolna
aktywnos$¢ fal gamma ich mdzgdéw byla wyraznie silniejsza. Naukowcy za-
kladajg wiec, ze fale te obserwuje sie przede wszystkim w stanie silnego
pobudzenia z jednoczesnym maksymalnym skupieniem, czyli podczas me-
dytacji, a takze na przyktad w sytuacji, gdy z niezwyklym zaangazowaniem
pracujemy nad czyms, co intryguje nas od dtuzszego czasu i wtadnie czuje-
my, ze wpadliSmy na trop genialnego rozwigzania. Ten stan by} opisywany
jako zjawisko przeplywu.

Okazalo sie wiec, ze — w pordwnaniu z osobami z grupy kontrolnej
— w strukturze mézgdéw badanych mnichéw buddyjskich odkryto taki ro-
dzaj zmian, ktére $wiadcza o tym, iz dlugotrwala praktyka medytacyjna
moze dostownie przeobrazié czlowieka. Zatem osiggniecie o$wiecenia, tak
zwanej dharmy, nie jest bynajmniej tylko spektakularng forma praktyki
religijnej, lecz calkiem realnym stanem, ktéry kazdy moze osiagnaé dzieki
wgladowi w stan wlasnego umystu. Stad twoércze wykorzystanie filozoficz-
no-etycznych zalozen buddyzmu i przeniesienie ich na grunt relacji eduka-
cyjnych wydaje sie niezwykle ciekawe.

3.2.2. Transcendencja w filozofii Wschodu
Miedzy chronos i kairos'

Waznym obszarem taoistycznej refleksji filozoficznej, pomocnej w zrozu-
mieniu istoty podejscia Gestalt w edukacji, sq zjawiska psychiczne o charak-
terze transcendentalnym, okreslane jako ol$nienie, wglad czy o$wiecenie.
Osiaga sie je dzieki specyficznej, czesto medytacyjnej praktyce i w psycho-
logii zalicza si¢ do odmiennych stanéw s§wiadomosci (ASC — altered states
of consciousness). Badaniem istoty takich stanéw u cztowieka zajmowano
sie od dawna (zob. H. Grzymata-Moszczynska, 1998, s. 345-347), jednak
jak dotad, mimo wielu préb, nie udato sie w jednoznaczny i przekonuja-
cy naukowo sposéb wyjasni¢, na czym polega ten fenomen. Poczatkowo
podejmowano badania oparte na zalozeniach behawioryzmu, w sztucz-
nie przygotowanych warunkach laboratoryjnych, czesto wykorzystujac
$rodki zmieniajace $wiadomo$é. Z punktu widzenia wspdlczesnej wiedzy

5 Pojecia chronos i kairos wyjasniam szerzej w dalszej czesci tego rozdziatu. Najkrocej mo-
wige, chodzi o odmienne pojmowanie pojecia czasu, ktdrego uptyw jest rejestrowany przez
cztowieka lub niemozliwy do zmierzenia.
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psychologicznej badania te byly to wiec obarczone powaznymi zakldce-
niami. W latach trzydziestych XX wieku psychologowie przyjeli zatozenie,
ze medytacja jest rodzajem autohipnozy. Jeszcze inaczej interpretowali to
psychoanalitycy, wskazujac, ze podczas medytacji dochodzi do regresji
wielofazowej wywoltanej nieruchoma pozycja ciata i bierna koncentracja.
Rozluznienie mieéni powoduje obnizenie poziomu leku, co utatwia kontakt
$wiadomosci z podéwiadomoscia.

Wplyw medytacji na czlowieka badano takze z perspektywy psychofi-
zjologii i funkcjonowania dwdch uktadéw centralnego systemu nerwowego
— uktadu ergotropowego i trofotropowego. Gdy jest pobudzany uktad ergo-
tropowy, wzrasta produkcja adrenaliny, akcja serca ulega przyspieszeniu,
wzrasta cisnienie krwi i napiecie miesni szkieletowych. Jak stwierdzono
podczas badan przeprowadzonych u jogindéw i mnichéw buddyjskich, upra-
wianie medytacji uaktywnia prace ukladu trofotropowego, co powoduje
spowolnienie akcji serca, obnizenie cisnienia krwi i zmniejszenie napiecia
miedni szkieletowych.

Z kolei w podejsciu poznawczym medytacje traktuje sie jako sposdb
wplywania na odbidr i przetwarzanie informacji z otaczajacego $wiata. Jak
dowodza naukowcy, na co dzien rejestrujemy i przetwarzamy psychicznie
tylko taka czesé spodrdd ogromnej liczby docierajacych do nas bodzcédw,
ktéra pozwala skutecznie przetrwaé naszemu organizmowi. Jesli ta automa-
tyczna selekcja zostanie zawieszona i jednostka przyjmie swiadomie nowa
strategie postrzegania, to wiele nie dostrzeganych na co dzien elementéw
rzeczywisto$ci moze ponownie znalez¢ si¢ w polu swiadomosci. Podkreéla
sie tu podobienstwo miedzy doznaniami mistycznymi a spostrzeganiem
S$wiata przez dzieci.

Rozpatrujgc odmienne stany swiadomosci (ASC), mozna wskazaé takze
na zjawisko dodwiadczania w psychoterapii, ktérego istnienie potwierdzo-
no na gruncie nauk Scistych, miedzy innymi — fizyki teoretycznej i chemii.
Jak pisze C. R. Rogers (2002a, s. 145), omawiajgc badania na ten temat, gdy
w trakcie kontaktu terapeutycznego ttumione dotad emocje byly przezy-
wane w pekli swiadomie, z akceptacjg, to wraz z odczuwalng przemianag
psychologiczng i wyzszym poziomem wgladu w siebie, pojawialy sie takze
zmiany fizjologiczne. Tak oto dzieki wymianie energii z otoczeniem, z pro-
cesu entropii wylonito sie uporzadkowanie i ztozonos$é. Zjawisko to wyja-
$niat miedzy innymi Ilya Prigogine (zob. C. R. Rogers, 2002a, s. 144-145)
— belgijski uczony, chemik i filozof, laureat nagrody Nobla z 1977 roku.
Przywotal on teorie wymiany energii z otoczeniem, ktéra w ogdlnym zary-
sie polega na tym, ze kazda struktura — na przyklad ludzka czy chemiczna
— potrzebuje tym wiecej energii, im bardziej jest skomplikowana, ztozona.
Przykladem takiej struktury jest ludzki mézg, ktéry stanowigc jedynie dwa
procent masy ciala, zuzytkowuje az dwadziedcia procent tlenu dostepnego
organizmowi. Taki system cechuje sie wzgledna niestabilnoécia i, przecho-
dzac liczne przemiany, dochodzi do nowego, odmiennego od poprzednie-
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go stanu. Ten nowy stan jest bardziej uporzadkowany, bardziej spéjny niz
wczesdniejszy, ale jednoczednie jest jeszcze bardziej skomplikowany i posia-
da jeszcze wiekszy potencjat kreowania zmian. Oznacza to, ze

im bardziej ztozony jest system, tym wiekszy ma potencjal wykraczania poza
samego siebie (samotranscendencji); jego czesci wspdlpracujg, aby go poznad
(C. R. Rogers, 20024, s. 146).

Prace wspomnianego wyzej I. Prigogine’a przyczynity sie w istotny sposéb
do zmiany tradycyjnego paradygmatu nauki; ale trzeba przypomnieé takze
Fritjofa Capre, ktéry opierajac sie na osiggnieciach wybitnych fizykdéw, wy-
kazal, ze nauki $ciste i wschodni mistycyzm przeciwstawiajq sie sobie tylko
pozornie. Mimo Ze sa odrebne, powinno sie je traktowaé jako komplemen-
tarne drogi poznania, poniewaz dopiero wtedy — wzajemnie sie uzupelniajac
— prowadza do pelniejszego zrozumienia otaczajacego nas swiata.

3.2.3. Zjawisko przeptywu

Zjawisko optymalnego doswiadczenia, znane tez pod pojeciem przeplywu,
odnosi sie do pozytywnych stanéw swiadomosci, ktére cechujq sie odczu-
ciem zgodnosci miedzy osobistymi umiejetno$ciami a wymogami $rodowi-
ska, wysokim poziomem skupienia uwagi i tak gtebokim zaangazowaniem
w wykonywang czynno$éé, iz cztowiekowi wydaje sie, ze czas przeplywa
obok. Dojmujace staje sie poczucie wewnetrznej przyjemnosci z wykony-
wania danej czynnosci i pojawia sie chwilowa utrata samoswiadomosci. Ow
brak kontaktu z samodwiadomoscia oznacza, ze JA nie jest $wiadome Kkie-
rowania czynnoscia lub zaistnienia w niej. Trzeba dodaé, ze wspdlczesna
koncepcja przeplywu jest poktosiem dokonann Abrahama Maslowa®.

Namacalnym dowodem takiego podejscia w uprawianiu nauki jest na
przyklad ksigzka Tao fizyki napisana przez F. Capre — znanego filozofa
i kompetentnego fizyka. We wstepie do swojej pracy autor napisat:

mialem wrazenie, Ze to nie ja pisze, ale Zze co$ pisze przeze mnie. Wydarzenia,
ktére nastapity pdzniej potwierdzity moje wrazenia (F. Capra, 1994, s. 19).

Dzielo to, tworzone w opisanym wyzej stanie emocjonalnym i intelektual-
nym, zostalo entuzjastycznie przyjete w Anglii oraz w Stanach Zjednoczo-
nych. Bez specjalnej reklamy doczekato sie sporych nakladéw w kilkunastu
przekladach jezykowych.

Wielu ludziom znane jest zjawisko przeptywu, samorzutnego wgladu
intuicyjnego, wychodzacego poza racjonalizm w mys$leniu. Przyklady ta-
kich fenomenéw przywotuje F. Capra (1994, s. 49), opisujac sytuacje, gdy

1 Chodzi o ksigzke: M. Csikszentmihalyi (1998), Urok codziennosci. Psychologia emocjonal-
nego przepltywu.
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usitujemy przypomnieé sobie jakie$ nazwisko, stowo czy miejsce. Pomimo
gotowosci i usilnych staran nazwania owego obiektu, przez pewien dtuzszy
lub krétszy czas nie jest to mozliwe, trudno sobie przypomnieé zagubione
w pamieci stowo. Czesto méwimy wtedy, ze mamy ten wyraz ,na koncu
jezyka”. Dopiero gdy zajmiemy sie czyms$ innym, po pewnym czasie, na-
gle, w ulamku sekundy pojawia sie zagubione stowo. Myslenie $wiadome
nie ma w tym procesie udzialu. Jest to przyktad nagtego bezposredniego
wgladu. Innym przykladem moze by¢ zrozumienie nauczycielskiego wykta-
du o wysokim poziomie abstrakcji lub wymagajgcego dalekich skojarzen.
Kiedy po ustyszeniu jakiego$ wywodu, w pewnym momencie, w utamku se-
kundy zrozumie si¢ jego sens, doznaje si¢ wtedy o$dwiecenia czy ol$nienia.
Czyms$ zupelnie innym bedzie zrozumienie tego fragmentu wiedzy, kiedy
zostanie on poddany zmudnemu procesowi jedynie intelektualnej analizy.
Z punktu widzenia psychologii poznawczej pojawiajaca si¢ nagle zmiana
percepcji problemu prowadzaca do zrozumienia jego istoty jest okreslana
jako wglad (E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, 2007, s. 337-340). Takie
zjawisko posiada dwie charakterystyczne cechy: zasadnicza zmiane struk-
tury problemu i dodwiadczenie nagtosci rozwiazania. Nagltosci rozwigzania
towarzyszy reakcja ,ahal!”, zaskakujaca przede wszystkim osobe szukajaca
rozwigzania. Wglad poprzedzaé moze faza tzw. inkubacji i dodwiadczanie
impasu lub porazki.

W rozwazaniach nad zjawiskiem przeptywu warto siegnaé do opisu
osadzonego co prawda w innej konwencji, ale wiernie oddajacego istote
sprawy. Moze to oznaczaé, ze w pozornie réznych zrddtach wiedzy odnaj-
dujemy odpowiedzi na wazne — z punktu widzenia nauki — pytania.

Prawie kazdy z nas dodwiadczyt kiedys tao. Byé moze doznalismy tego na
szczycie gérskim, jako naglego, zadziwiajacego poczucia jednodci ze Swiatem.
Mogto tez przydarzy¢ sie to najzwyczajniej w $wiecie wezesnym rankiem we
wlasnej kuchni, gdy przytulne, zalane §wiattem pomieszczenie promieniowato
cieptem, ktére poruszyto cos gteboko w sercu. Albo podczas samotnego spa-
ceru po plazy, gdy znalezliSmy szkielet ryby o dziwnym ksztatcie przypomina-
jacym na przyktad motyla — symboliczny dar morza otrzymany w momencie,
gdy obraz motyla nabrat dla nas szczegdlnego znaczenia poprzez sny, jego zas
pojawienie sie w tej chwili nabrato rangi synchronicznego zdarzenia, przepet-
niajac nas miloscig i radoscia. Doswiadczenie tao wigze sie zawsze z gtebokim
poczuciem pozostawania integralnag czescia jakiej$ wiekszej i wazniejszej cato-
$ci emanujacej mitoscig oraz kontaktu z niewidzialng, odwieczng rzeczywisto-
4cig. W takich ponadczasowych chwilach, gdy doznajemy tao, przepelnia nas
uczucie, ze jest ono wazniejsze niz codzienne sprawy (J. S. Bolen, 1999, s. 123).

W tym miejscu chce zrelacjonowaé jedno z moich dodwiadczen zjawi-
ska, ktére przez zachodnich psychologéw jest okreslane jako przeptyw, zas
we wschodniej my$li filozoficznej — jako TAO. Otz na jednym ze spotkan
stazowych w Instytucie Terapii Gestalt w Krakowie cztonkowie mojej gru-
py i ja zostaliSmy zaproszeni do odbycia godzinnego samotnego spaceru,
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podczas ktérego mieliSmy sprébowaé¢ wykonaé pewne zadanie. Chodzito
mianowicie o to, by w otoczeniu odnalez¢ przedmioty, ktére mialy istotny
zwigzek z obecnym stanem emocjonalnym kazdego z nas. Zywo zareago-
walem na te propozycje i wybratem sie na sasiadujaca z Instytutem pobli-
ska take, po ktdrej weczesdniej wielokrotnie spacerowatem. Postanowilem ze
szczegdlng uwaga szukad czego$, czego do tej pory nie dostrzegtem. Od-
czuwatem dojmujace przeswiadczenie, ze znajde co$ niezwyklego. Istotnie,
co rusz natrafiatem na jakie$ niespodzianki-niezwyktosci, ktérych wcze-
$niej nie dostrzegtem — miedzy innymi starg buteleczke po lekach, muszle
Slimaka z monetg wewnatrz, niewielkie oczko wodne z okazalymi roslinami
etc. Jednak moim najwiekszym odkryciem byto odnalezienie zabytkowych
bogato zdobionych drzwi, ktére wraz z oscieznicq lezaly ukryte w bujnej je-
siennej trawie. Bylem zdumiony, poniewaz wczeséniej wielokrotnie przecho-
dzitem obok tego miejsca i nigdy ich nie widziatem. Z pewnosciq przelezaty
w trawie wiele miesiecy, wyrzucone przez kogo$ jako nieprzydatna starod.
Ostroznie uniostem jedno ze skrzydet drzwi i doznatlem uczucia otwierania
jakiej$ ukrytej gteboko tajemnicy, wszak pod tymi drzwiami — a wlasciwie
za nimi — trwata niezbadana glebia ziemi. W tym momencie uswiadomitem
sobie jasno, ze natrafitem na drzwi, ktére w wymiarze nie tylko symbolicz-
nym przyniosty z soba rodzaj odwiecenia, czyli TAO.

OkKkoliczno$ci pojawienia sie takiego stanu staja sie zrozumiate, gdy sie-
gniemy do rozwazan o istocie ludzkiego poznania (zob. H. Dauber, 20014,
s. 108), czyli odkryciu najwyzszej catosci. Osiggnieciu tego wymiaru rze-
czywistosci sprzyja odejscie od postrzegania swiata w dualistycznej per-
spektywie wyznaczajacej czlowiekowi i jego otoczeniu role podmiotu lub
przedmiotu. Przekonujgco pisze o tym takze E. Fromm (1996, s. 30-31),
twierdzac, ze na przyklad w dzialalnosci twérczej jest mozliwe osiggniecie
stanu okredlanego jako uczucie zespolenia:

w kazdej twdrczej pracy cztowiek tworzacy zespala sie ze swoim tworzywem
reprezentujacym zewnetrzny, istniejacy poza nim $wiat. Czy stolarz robi stét,
czy ztotnik Kklejnot, czy rolnik uprawia zboze, czy malarz maluje obraz — we
wszystkich typach pracy twoérczej pracujacy i przedmiot jego pracy staja sie
jednym, cztowiek zespala si¢ ze Swiatem w procesie tworzenia.

We wschodniej myéli filozoficznej — na przyklad w buddyzmie zen
— podkredla sie, ze zniesienie granic miedzy by¢ i nie byé¢, miedzy ja a tym
innym stwarza szanse na to, by cztowiek pozbyt sie lekéw i dodwiadczyt
istoty wolnosci. Adekwatnag ilustracja takiego stanu ducha wydaje sie jedna
z sentencji zebranych przez Lao-Tsy (1985):

Wszyscy na Swiecie uwazajq piekno za piekno,
tylko dlatego, ze istnieje brzydota.

Wszyscy uwazajg dobro za dobro,

tylko dlatego, ze istnieje zto.



Rozdziat 3. Filozoficzne Zrédta inspiracji dla podejscia Gestalt w edukacji 139

Posiadanie zatem pojawia sie

wraz z nieposiadaniem.

Trudne z latwym sie uzupelniaja.
Dlugie krétkiemu jest przeciwne.
Wysokie i niskie siebie podtrzymuja.
Glos i dzwiek zgadzajq sie ze soba.
Przéd i tyl idg swoim $ladem.

Medrzec przeto oddaje sie niedziataniu
i naucza bez stow.

Tysiace rzeczy nieustannie powstaje i ginie.
Medrzec tworzy, lecz nie posiada.
Pracuje, lecz nie szuka korzysci.
Zapomina o skoniczonym dziele.
Dlatego trwa ono wiecznie.

Nie jest to bynajmniej jedynie zapisana w ksiegach madros¢ buddyjskie-
go filozofa, zapewne kazdy doznaje czedciej lub rzadziej uczucia przeptywu,
zapomnienia si¢, zatopienia si¢ w podejmowane dzialanie, co A. Maslow
nazywal doswiadczeniem szczytowym. Przykladem takiego stanu jest
relacja jednej ze studentek uczestniczacych w seminarium H. Daubera
(20014, s. 111):

Na biurku lezy rozpoczety obraz. Mimo Ze wcale tego nie zamierzatam,
chwytam za pedzel i zaczynam - od tak, po prostu — malowaé. Jakby samo-
czynnie zaczynaja ptynaé ze mnie farby, kolory i symbole i moja reka kompo-
nuje obraz z cala naturalnoscia. Zapominam o czasie i przestrzeni. Mija cala
noc, przestaje malowa¢ dopiero wtedy, gdy obraz jest ,calkowicie ukonczony”.
Nie moge powiedzieé, jak i dlaczego go namalowatam, ale jestem do gtebi
uszczedliwiona i spostrzegam czarujacy ranek. Kazdy, kto dotychczas ten obraz
ogladal, jest urzeczony. W tym obrazie tkwi nadzwyczajna sila wyrazu i proces
powstawania dziata dalej jak podarunek. Jestem uradowana, a zarazem zasmu-
cona tym przezyciem. Uradowana, gdyz pokazato mi, co tkwi we mnie — ale
czesto pytam sama siebie, czy to rzeczywiscie bylam ja...?

Jestem smutna, bo czesto myéle, ze nigdy juz nie zdarzy sie taka mozliwosé
dostepu do moich sit twérczych. Sila woli — mimo wielokrotnych préb — nie
jestem w stanie tego osiagnaé. Wprawdzie przezywam ,momenty roztapiania
sie”, ,zamglenia” i ,samozapomnienia”, ale nie wszechogarniajace potaczenie,
poprzez ktére staje sie posrednikiem miedzy dwoma wymiarami realnoéci.

Dla wyjasnieniu istoty zjawiska przeplywu wazne znaczenie moze mieé
sposéb doswiadczania czasu (zob. J. S. Bolen, 1999, s. 120-121). W naszym
jezyku mamy tylko jedno slowo okredlajace czas, Grecy uzywali natomiast
dwdch, jakze odmiennych pojeé: chronos i kairos. Pierwsze z nich — chronos
— odnosito sie do czasu, ktéry postrzegamy jako odmierzany, uptywajacy.
Ma on niejako obiektywny charakter. Méwimy wtedy, ze czas mozna poli-
czy¢, na przyktad godzinami spedzonymi w nielubianej pracy, tykaniem ze-
gara odmierzajacym bezsenne chwile, oczekiwaniem na spotkanie z wazna
dla nas osoba itd. Kairos z kolei to niemozliwe do zmierzenia, ,bezczasowe”,
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subiektywnie odczuwane uczestnictwo w czasie. Sekwencji tego czasu nie
rejestruje zegar. Kairos odczuwaja osoby pochloniete na przyktad jakim$
zajeciem (takze uczeniem sie, pracq); spotykajgce sie z ukochang osobg;
spedzajace czas wolny; wygrzewajace sie na slonicu, doswiadczajace roz-
luznienia.

Dlaczego do$wiadczanie i przezywanie przeplywu rzadko bywa udzia-
tem oséb uczacych sie? Przyczyn tego stanu rzeczy mozna upatrywaé na
przyklad w specyfice masowej edukacji opartej na mechanizmach rywali-
zacji, ocenianiu nastawionym na oczekiwany, wczedniej juz zaprogramowa-
ny sukces, jedynie pozornej dbatosci o rozwijanie potencjatu jednostki. Tak
funkcjonujace $srodowisko spoleczne powoduje raczej poczucie wyobcowa-
nia. W podejsciu Gestalt buduje sie warunki znacznie bardziej sprzyjajace
poczuciu harmonii rozwoju. Byé moze jednym z najlepszych sposobdéw
mierzenia skutecznosci edukacji bytaby sytuacja, w ktérej nauczyciele wraz
z uczniami przeanalizowaliby, jakq ilo$¢ czasu spedzonego w szkole mozna
nazwaé chronos , a jaka kairos.

Podsumowujac te czedé rozwazan, trzeba stwierdzié¢, ze systemy filo-
zoficzne Wschodu, takie jak taoizm czy buddyzm zen, mimo wyraznej od-
miennosci kulturowej stanowia zywe, czesto niedoceniane zrddto inspiracji
dla wspdtczesnej psychologii i pedagogiki.

3.3. Inspiracje filozofii egzystencjalnej

Egzystencjalizm przyczynit sie w duzej mierze do rozwoju psychologii i peda-
gogiki humanistycznej, w szczegdlnosci odegral wazna role w psychoterapii
Gestalt. Jej twérca — F. S. Perls — uznat (2002, s. 80), ze istota tego podejscia
w psychoterapii jest Swiadomos$¢ jednostki, a fenomenologia egzystencjalna
stanowi pierwszy i niezastgpiony krok na drodze poznania wszystkiego, co
jest do poznania. Egzystencjalizm wywart znaczny wpltyw na dwudziesto-
wieczng humanistyke i mysl psychologiczng. Powstanie filozoficznej mysli
egzystencjalnej zawdzieczamy Serenowi Kierkegaardowi, ktéry poddat kry-
tyce abstrakcyjny racjonalizm filozofii Georga Hegla (2002). S. Kierkegaard
(1988; 2007) podkreslat subiektywny, osobisty wymiar zycia ludzkiego jako
przeciwwage do heglowskiej koncepcji ducha absolutnego; uzywal pojecia
egzystujgcej jednostki, ktore zainspirowalo z kolei Gabriela Marcela!® do
nadania temu kierunkowi filozoficznemu nazwy egzystencjalizm. Wsrod
czolowych egzystencjalistéw mozna wymieni¢ takze Karla Jaspersa, Mar-
tina Heideggera, Martina Bubera, Jeana-Paula Sartre’a, Alberta Camusa,
ale warto zaznaczy¢, ze idee egzystencjalne obecne byty juz w utworach
Friedricha Nietzschego i Fiodora Dostojewskiego. Na réznorodnosé my-

5 7 egzystencjalnymi pogladami G. Marcela mozna sie blizej zapoznad, siegajac do jego pu-
blikacji przettumaczonych na jezyk polski: 1984; 1987; 1995; 2001.
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dli egzystencjalnej wskazywal Emmanuel Mounier w swojej rozprawie
Wprowadzenie do egzystencjalizméw (1964). Podkreslal, ze egzystencjalizm
rozwijat sie w dwdch gtdéwnych nurtach: chrzescijaniskim i ateistycznym.
Przykladem jest odrzucenie dogmatdéw i przyjecie osobistej drogi do wiary
— jak u S. Kierkegaarda, czy negacja prawd absolutnych, uniwersalnych
regul i koniecznos$¢ wyznaczenia przez kazdego czlowieka wlasnych racji
i nadawanie znaczen - jak u J.-P. Sartre’a (1998, 2007). W obu przypadkach
modwimy o nieograniczonej wolnosci jednostki w podejmowaniu decyzji.

Wielos$¢ nurtéw egzystencjalistycznych skutkuje brakiem jednolitego
aparatu pojeciowego. Réznorodnos$é odmian egzystencjalizmu moze two-
rzy¢ ztudzenie zametu terminologicznego. Jednak bez watpienia egzysten-
cjalizm jest nurtem filozoficznym zajmujacym sie zjawiskami wlasciwymi
dla tego, co zywe, ludzkie, istniejace.

Jak twierdzi Gerard L. Gutek (2003, s. 111), najogdlniej rzecz biorac,
egzystencjalizm mozna zdefiniowaé

jako rodzaj spekulacji filozoficznej, ktéra opiera sie na przeciwstawieniu jed-
nostki, niepowtarzalnej i wolnej, stadu, ttumowi czy spoteczenstwu masowemu.
Egzystencjalizm zaklada réwniez, ze wszyscy ludzie ponosza catkowita odpo-
wiedzialnos¢ za sens swojej egzystencji i samookreslenie.

Egzystencjalizm przypisuje nadrzedna role ludzkiej subiektywnosdci i zaj-
muje sie filozoficzng refleksja nad zyciem, ktdérej podstawowa cecha jest
subiektywny punkt widzenia kazdego cztowieka. Jak pisze M. Stras-Roma-
nowska (1996, s. 19), egzystencjg nazywaja filozofowie ,przezywanie $wiata
i siebie w $wiecie , czyli istnienie $wiadome i zwigzane z nim wolne wybo-
ry”. Dlatego z egzystencjalizmem nierozerwalnie wigze sie zatozenie, ze
wewnetrznie, przezyciowo cztowiek jest zawsze wolny. Cztowiek jest zatem
istota z definicji wolng. Postawa egzystencjalna cztowieka opiera sie na oso-
bistej samorefleksji nad sensem swojego istnienia, uczuciami, zdarzeniami
etc. (G. L. Gutek, 2003, s. 117). Egzystencjalisci odrzucajaq istnienie zewnetrz-
nych kryteridw prawdy i falszu czy dobra i zta, zatem punktem odniesienia
dla kazdego cztowieka jest on sam. I dlatego w my$leniu o edukacji egzy-
stencjalidci zwracaja uwage na uksztattowanie osoby w pelni autentycznej,
$wiadomej swojej wolnosci i tego, ze kazdy jej wybdr jest aktem tworzenia
niepowtarzalnej wartosci. Konsekwencja takiego myslenia o wolnosci jed-
nostki jest charakter relacji jednostki z otoczeniem spolecznym i innymi
ludZzmi. Egzystencjalista powinien potraktowaé powaznie przede wszystkim
ludzi i ich dodwiadczenie. Jedng z podstawowych cech mysli egzystencjalnej
jest znaczenie jednostki — dla S. Kierkegaarda to wlaénie osoba istniejgca
jako jednostka jest podstawowym zagadnieniem egzystencjalnym. Mozna
tu wyszczegdlnié wazne zalozenia mysli egzystencjalnej: pierwsze z nich to
podkresdlanie znaczenia wolnos$ci, Swiadomosci i autorefleksji; drugie — wy-
nikajace z pierwszego — to fakt, ze odpowiedzialnoé¢ jest skutkiem wolnosci,
a kazda osoba jest wolna i jednoczesnie odpowiedzialna za wybory, dziata-
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nie, swoja autentycznodé. W istocie bowiem kazdy jest odpowiedzialny za
swoja wlasng egzystencje.

Do wazniejszych zatozenn egzystencjalizmu nalezy formula: egzysten-
cja wyprzedza esencje¢, oznaczajaca, ze sami czynimy sie jednostkami,
ktérymi jestesSmy. Dla przyktadu, Heideggerowski sposéb mysélenia uosabia
twierdzenie, ze

[...] dla kazdego Da-sein, jego byt (esencja), to sposob, w jaki ksztattuje on swoje
zycie, to jego sposdb ,egzystowania”,

za$ w Sartre’owskiej formule ,sami »wybieramy« to, jacy jesteSmy” (zob.
T. Honderich, 1998, s. 174). Heideggerowski egzystencjalizm okresla sie jako
metafizyczny, poniewaz — w przeciwienstwie do tradycyjnej epistemologii
— postrzeganie rzeczywistosci przez czlowieka i jego istnienie ma charak-
ter wylacznie subiektywny. Wedlug M. Heideggera (1994; 2002) wszelkie
elementy zycia kazdego czlowieka sa obiektem jego wybordw. Nie jest
wazna nasza wiedza o $wiecie, lecz nasz byt, istnienie — czyli wtasnie egzy-
stencja (Dasein). Wkasna egzystencja jest tym, czego jestedmy najbardziej
bezposrednio i niewatpliwie Swiadomi. Nie percypujemy bynajmniej Swiata
z zewnatrz, lecz jesteSmy w nim. Nadto nie zyjemy w $wiecie jako izolowane
jednostki, lecz kontaktujemy sie z innymi, poszukujac i znajdujac indywidu-
alny, niepowtarzalny sposo6b istnienia (zob. T. Honderich, 1998, s. 322-327;
B. Magge, 2000, s. 211-213). M. Heidegger zaklada, ze egzystencja cztowie-
ka jest istnieniem w czasie — byt zatem posiada trojaka strukture, ktorej
elementy odpowiadaja przesztosci, terazniejszosci i przysztosdci. Nazbyt
czesto jednak ludzie oddalaja sie od swojej pierwotnej, holistycznej na-
tury. Powrdt do niej wydaje sie mozliwy jedynie dzieki ,pozwoleniu byé
bytowi”. Oznacza to otwarcie sie na siebie. Owa egzystencja musi by¢
pojmowana catos$ciowo, to znaczy musi takze uwzglednia¢ koniec tego
czasu, czyli $mierci. Akceptacja tej prawdy przez jednostke pozwala na
nadanie zyciu wlasnego sensu, a czas istnienia nabiera wtedy tredci.
Przekonuje o tym miedzy innymi Agnieszka Widera-Wysoczanska (2000)
w swej pracy poswieconej teoretycznym i empirycznym stronom zycia
i dmierci. Jej zalozenia opieraja sie na pogladach psychologéw humani-
styczno-egzystencjalnych, ktérzy podkreslajac holistyczng wizje cztowie-
ka, zwracali jednoczesdnie szczegdlng uwage na kres zycia, jako znaczacy
fakt egzystencjalny. Czltowiek jest zatem osobq stanowiacq niepodzielng
calosé i przezywajgcq wszelkie fakty wlasnej egzystencji (zob. na przy-
ktad: A. Widera-Wysoczanska, 2000; H. Grzegolowska-Klarkowska, 1990;
A. Galdowa, 1992).

Z kolei A. Camus (1993) w swojej mysli egzystencjalnej, naznaczonej
buntem i poczuciem absurdu, podkresla relatywizm, ktéry paradoksalnie
ma stanowié swoiste poczucie pewnosci istnienia cztowieka w $wiecie. Spo-
sobem na zycie jest zaakceptowanie przez jednostke wltasnego cztowieczen-
stwa takim, jakie ono jest, czyli czastkowego i cierpigcego w swoim bycie
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(zob. J. Kielbasa, 2001, s. 31). Nasuwa sie tu mysl o wplywie dziel M. Prousta
i F. Nietzschego na poglady A. Camusa.

Warto tez wspomnieé Simone de Beauvoir!®, ktéra bedqc przez wiele
lat w zwigzku z bardziej od niej znanym J.-P. Sartre’em, wywarta znaczny
wplyw na jego poglady i twérczoéé (zob. T. Honderich, 1998, s. 136-137).
Cho¢ sama podkreslala, ze jest jego uczennicq, byla to raczej twdrcza
wspdlpraca, J.-P. Sartre bowiem zawsze jej pierwszej przedstawiat swo-
je prace z prosba o krytyke i dyskusje. S. de Beauvoir byla najbardziej
znana jako rzeczniczka feminizmu reprezentujgca egzystencjalny poglad
na temat sytuacji kobiet, wedtug ktérego swiat rzadzony przez mezczyzn
narzucat kobietom status Innego, kobiety zas§ w gruncie rzeczy same byty
odpowiedzialne za ten stan, gdyz ,wybieraty bezpieczeristwo zamiast sa-
moprzekraczania”. W swoich pdzniejszych, dojrzatych pracach stwierdzita,
ze kazdy cztowiek — niezaleznie od plci — jest w swoich wyborach w znacz-
nej mierze uzalezniony od warunkéw spotecznych. W zapatrywaniach na
kwestie wolnosci jednostki pozostawala w opozycji do J.-P. Sartre’a, ktory
twierdzit, ze ,niewolnik w kajdanach jest réwnie wolny jak jego pan”. Be-
auvoir uwazala, ze tak rozumianej — nieograniczonej —wolnosci nie maja
ani wiezien, ani natoznica w haremie. Rozrdzniata dwa rodzaje wolnoéci:
pierwszy to zdolno$¢ do przekraczania i zmieniania istniejacych warunkoéw,
drugi zas to mozliwos$é pelnego ich wykorzystania. Kwintesencje tego po-
gladu zawieraja jej stowa:

Cztowiek jest jedynym i suwerennym panem swojego losu, jesli tylko chce
nim by¢, oto co twierdzi egzystencjalizm; w tym tez chyba lezy optymizm. (S. de
Beauvoir, 1998, s. 179).

Sadzi sie, ze to wlasnie S. de Beauvoir zainspirowata J.-P. Sartre’a do sfor-
mutowania waznej tezy egzystencjalnej o subiektywnie odbieranej wolnosci
jednostki, ktdra jest nieodwotalnie zwigzana z wolnoscia innych ludzi.

Myél filozoficzna egzystencjalizmu opiera sie wiec na fenomenolo-
gii i podkredla jej znaczenie, jako podstawowej plaszczyzny zrozumienia
niepowtarzalnego doswiadczenia kazdego cztowieka. W zwigzku z tym
na wydarzenia, ktére sie analizuje, na oglad rzeczywistosdci patrzy sie ra-
czej z perspektywy znaczenia, jakie maja dla konkretnego czlowieka niz
w kategoriach obiektywnego poznania, naukowo uzasadnionej definicji czy
potwierdzenia hipotetycznych saddéw. Kluczowy dla egzystencjalizmu jest
wiec indywidualny sposéb doswiadczania rzeczywistosci i nadawania sensu
kazdemu przezywanemu zjawisku'’.

16 Peklniejsza recepcje pogladow filozoficznych S. de Beauvoir mozna znalezé w publikacji
A. Murzyna Simone de Beauvoir. Filozofia a pteé (1999).

7 Réznorodnosé ujeé egzystencjalizmu w Polsce obrazuja miedzy innymi nastepujace publi-
kacje: T. Borowska, 1998; 2002; K. Popielski, 1996; M. Strad-Romanowska, 1992; J. Tarnow-
ski, 1982; 1983; 2003 .
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Egzystencjalizm byl wiec wazna inspiracje filozoficzna dla humanistycz-
nie zorientowanej psychologii i pedagogiki'®. Takie pojecia, jak $wiadomosé
wlasnej egzystencji i podmiotowo4ci, nabraty nowych znaczen. Osoba w uje-
ciu egzystencjalnym jest istota wolng, otwartg, rozumna, twdrcza, zdolna do
refleksji i kreowania siebie. Dosdwiadcza zaréwno szczeécia, jak i kryzysow
oraz problemdéw egzystencjalnych. Istotga ludzkiego bytu jest swiadomosé
wlasnego losu okresélajaca osobe jako podmiot. Przejawem owej podmioto-
woséci jest zdolnos¢ jednostki do udwiadamiania i przezywania wlasnego ist-
nienia, odczuwanie odrebnosci, ciggltosci, spdjnoscei i intymnosci. Niezwykle
wazne z punktu widzenia podejécia Gestalt i podejmowanych przeze mnie
badan jest doprecyzowanie pojecia przezycia jako catosciowego, niezwykle
zlozonego procesu ustosunkowywania sie cztowieka do faktéw otaczajace-
go $wiata. Przezycie jest pojmowane jako catoksztalt zjawisk psychicznych
i biofizycznych, na ktére skladaja sie zardwno tredci i akty tradycyjnie
zaliczane do proceséw poznawczych (na przyklad spostrzezenia, pamied,
mysli), jak i doznania emocjonalne, cielesne, intencje i wszelkie inne (zob.
A. Widera-Wysoczanska, 2000, s. 58-59; M. Stras-Romanowska, 1992). Sla-
dy tych przezyé nie znikajg, lecz pozostaja niejako wpisane w psychike
i cielesnosé cztowieka — one wlasnie sq obiektem mojego zainteresowania
badawczego. Osobiste znaczenia, jakie jednostka nadaje samej sobie i ota-
czajacemu S$wiatu pod wpltywem przezyé stanowig subiektywne kryterium
postrzegania i interpretacji wltasnych przezy¢ i otaczajacej rzeczywistosci.
Te wiedze wykorzystata A. Widera-Wysoczanska (2000) w swoim studium
poswieconym hermeneutycznej analizie zjawiska przemijania i kresu zycia.
Autorka podkreslila, ze wielu psychologéw przywigzuje duze znaczenie do
osobowych symboli wyrazanych w jezyku przez metafory. Sq one bowiem
zjawiskiem posdredniczacym miedzy osobistymi przezyciami i znaczeniami
podmiotu a rzeczywistodcia pozapodmiotowqa. Z tego wzgledu poglad, ze
tredci ludzkiego doswiadczenia podlegaja symbolizacji stanowi nie tylko
konstatacje filozoficzng, ale jest takze waznym argumentem dla prowa-
dzonych przeze mnie badan fenomenologicznych nad podejsciem Gestalt
w edukacji.

3.4. Perspektywa personalistyczna

Czy podejscie Gestalt w edukacji mozna zaliczy¢ do tych nurtéw edukacyj-
nych, ktére zawieraja element personalistyczny? Odpowiedz na to pytanie
nie jest bynajmniej prosta, poniewaz — jak twierdzi Marian Nowak (2003,

8 Wiecej informacji na temat nurtu chrzescijanskiego i ateistycznego w pedagogice egzy-
stencjalnej mozna znalezé w pracy J. Tarnowskiego Problem chrzescijariskiej pedagogiki
egzystencjalnej (1982). Syntetyczne opracowanie wplywu egzystencjalizmu na edukacje
przedstawil Gerard L. Gutek w swojej pracy Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji
(2003, s. 110-132).
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s. 236-238) — personalizm nie jest jednolita kategorig; funkcjonuje w wielu
odmianach i nurtach. Mimo tej réznorodnoséci, personalizm wspodlczednie
traktuje sie jako (J. Herbut, 1997, s. 422-423):
— doktryne podkreslajaca autonomiczng wartos¢ cztowieka jako osoby
i postulujaca jej pelna afirmacje;
— programy dziatan wspierajacych rozwdéj osoby ludzkiej, podporzadkowuja-
ce wartosci ekonomiczne i techniczne warto$ciom osobowo-duchowym.
Personalistyczny wymiar podejécia Gestalt w edukacji przejawia sie
miedzy innymi w idei dwupodmiotowos$ci, czyli réwnoprawnej relacji mie-
dzy wychowawca i wychowankiem. Oznacza to, ze w mysleniu o skutkach
wychowania pojawiajg sie pedagog i wychowanek — kazdy jako odrebny
byt tworzacy w swoim indywidualnym mikrokosmosie jednos$¢ poznania,
duchowosci, emocji, cielesnosci wpisang w kontekst spoteczny. Niesprzecz-
ne z gestaltowska perspektywa wydaja sie poglady Emmanuela Mouniera
(1964, s. 117-118) - jednego z przedstawicieli humanizmu personalistyczne-
go. Stawiajac pytanie: od czego zalezy wychowanie dziecka, a w zasadzie: co
jest celem wychowania, stwierdzit, ze

nie polega ono na fabrykowaniu osoby, ale na jej pobudzeniu. Z samej istoty
rzeczy osoba budzi sie przez wezwanie, ale nie moze zosta¢ uformowa-
na przez tresure. Celem wychowania nie moze wiec byé urabianie dziecka
zgodnie z wymogami konformizmu $rodowiska rodzinnego, spotecznego czy
panstwowego, ani wylaczna jego adaptacja do funkcji czy roli, jaka bedzie od-
grywato jako cztowiek dorosly. Transcendencja osoby wymaga, aby osoba nie
nalezata do nikogo innego poza soba sama: dziecko jest podmiotem, nie jest
ono ani ,res societatis”, ani ,res familiae”, ani ,res Ecclesiae”®. Nie jest ono jed-
nak ani podmiotem czystym, ani podmiotem wyizolowanym. Uwiklane w swoje
zbiorowosci, tworzy sie¢ ono w nich i poprzez nie: nie sq one w stosunku do nie-
go wszechpotezne, ale sq naturalnymi $rodowiskami formujacymi. Srodowiska
te tworza rodzina i naréd, obydwa otwarte na ludzkosé¢, do czego chrzescijanin
dodaje jeszcze Koscidt.

Z kolei Mieczystaw Lobocki (2007, s. 21), analizujac wptyw filozofii per-
sonalistycznej na wychowanie, podkredlil, ze

kazdy cztowiek bez wzgledu na wiek, pteé, iloraz inteligencji czy stan zdro-
wia jest istota rozumng, wolng i odpowiedzialna, wrazliwga na prawde, dobro
i piekno, zdolna do samorealizacji i twérczosci, a niejednokrotnie réwniez
transcendencji.

Wazne jest to, ze wymienione przymioty istnieja w kazdym czlowieku za-
réwno w wymiarze realnym, jak i potencjalnym. Sa istotne nie tylko z filo-
zoficznego, ale takze z pedagogicznego punktu widzenia.

19 7 jezyka lacinskiego: rzecz nalezaca do spoleczenstwa, rzecz nalezaca do rodziny, rzecz
nalezgca do Kosciola.
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Personalistyczna perspektywa w wychowaniu wyznacza pedagogowi
specyficzny charakter relacji z osoba uczaca sie. Pedagog postrzega swego
partnera jako

osobe w pelni ludzka, to jest istote rozumng, wolng i odpowiedzialng oraz zastu-
gujacq na podmiotowe traktowanie (M. Lobocki, 2007, s. 24).

Gestaltowska przestanka o potencjalnosci tkwigcej w kazdej osobie nie jest
bynajmniej tozsama z pogladem, ze wychowanek ,jest osobg, ktéra nalezy
w nim »wzbudzié«” (M. Nowak, 2003, s. 243). To jest wtasnie przyktad réz-
norodnosci w recepcji mysli personalistycznej. W tak rozumianej intencjo-
nalnosci gestalty$ci moga dostrzec niebezpieczenstwo przekroczenia przez
wychowawce delikatnej materii réwnoprawnych relacji z wychowankiem.
Dlatego nauczyciel wystrzega sie wszelkiego uprzedmiotawiania, a przede
wszystkim traktowania wychowanka jako ,przedmiotu uzycia” w jakiejkol-
wiek postaci (M. Lobocki, 2007, s. 24).
Podejscie Gestalt mozna zaliczy¢ do grupy wspdlczesnych egzempli-
fikacji personalizmu, wéréd ktérych B. Sliwerski (1996b, s. 37) wymienia
miedzy innymi: pedagogike radykalnego humanizmu Ericha Fromma,
pedagogike niedyrektywna Carla Rogersa, pedagogike dialogu Martina
Bubera czy postpedagogike Hubertusa von Schoenebecka. Mimo istotnych
réznic, maja one wspdlna wizje cztowieka, na ktoéra sktadaja sie nastepujace
przestanki (F. Adamski, 1993a; 1993b; B. Sliwerski, 1996b, s. 40):
— afirmacja niepowtarzalnego bytu, autonomii kazdej osoby, tkwigcej
w czlowieku wartodci immanentnej;

— podmiotowo$é¢ cztowieka bez wzgledu na pleé, rase, wyznanie; traktowa-
na holistycznie;

— podmiotowo$¢ prawna rozumiana jako wrodzona godnoéé osoby wynika-
jaca z prawa naturalnego, a nie darowizny spotecznej czy wtadzy;

— prymat zycia duchowego osoby;

— dialogowy i wspdlnotowy wymiar wiezi spolecznych, co sprawia, ze we
wspdlnocie jednostek ludzkich JA urzeczywistnia sie przez spotkanie z TY.

Zdaniem A. Murzyna (2001), w obliczu kryzysu edukacji i niebezpie-
czenstw, jakie czyhaja na wspdlczesnego czlowieka poddawanego rézinego
rodzaju indoktrynacji, potrzebna jest orientacja na osobe, rozwijanie jej toz-
samosci. To wychowanek jest najwazniejszy w procesie wychowania, wycho-
wawca zad wspomaga jego wielostronny rozwdj.

Personalistyczny wymiar podejécia Gestalt w edukacji przejawia sie
wiec w mysleniu o rezultatach wychowania w kontek$cie tendencji wycho-
wanka do samoaktualizacji. Skutki wychowania o tyle zaleza od wychowaw-
cy, o ile, pelnigc swojg role zawodowaq o charakterze facylitacyjnym, bedzie
sie wlasciwie postugiwal wyspecjalizowanym narzedziem, ktérym jest on
sam. Trafnie to ujat I. D. Yalom (2003, s. 147), gdy podkreslat dbatos¢ o sie-
bie w sytuacji zawodowego udzielania wsparcia, przywolujac powiedzenie
Abrahama Lincolna, Zze gdyby mial osiem godzin na $ciecie drzewa, kilka
z nich spedzilby, ostrzac siekiere.



ROZDZIAL 4

Psychologiczne i psychoterapeutyczne

7 7

zrddia inspiracji

Podejscia Gestalt w pedagogice nie mozna analizowaé bez odwolywania
sie do psychoterapii Gestalt rozumianej réwniez jako wspieranie proceséw
rozwojowych jednostki. Z kolei podstawe teoretyczng tego podejscia tera-
peutycznego buduje miedzy innymi psychologia postaci (Gestalt). Jednym
Z najwazniejszych zalozen odnoszacych sie do podejécia Gestalt jest jego
holistyczny charakter, rozumiany jako

[...] koniecznos¢ catodciowego i zintegrowanego ujmowania do$wiadczen — nie-
zaleznie od tego, czy dotyczag one grup, obiektéw, czy jednostek — a nie dzielenie
ich na dajace sie wyodrebni¢ fragmenty (Ch. Sills, F. Fish, P. Lapworth, 1999,
s. 11).

Pojawia sie tu wiec konstatacja, ze catosé jest czym$ wiecej niz tylko suma
czedci. Zatem, percepcja cztowieka jest nastawiona na postrzeganie calodci.
Takie catos$ciowe obrazy i do$wiadczenia powigzane z potrzebami, ktére
chcemy zaspokoié¢, budujg nasza wiedze o Swiecie; na przyklad gtodny
czlowiek wsréd wielu obiektdéw znajdujacych sie w kuchni zauwazy chleb,
masto czy inne artykuly zywnosciowe. Koncentrujac sie na swojej aktual-
nie odczuwanej potrzebie, dopiero pdzniej dostrzeze kartke z informacja
— ze przygotowany positek znajduje sie w lodéwce — czyli inny obiekt, ktéry
nie jest bezposrednio zwigzany z odczuwanym gtodem. Takie wyjasnienie
charakteru ludzkiego postrzegania koncepcja Gestalt czerpie z psychologii
postaci. Wiedza na ten temat z punktu widzenia pedagogiki wydaje sie nie
do przecenienia, poniewaz postrzeganie jest niezwykle istotnym elemen-
tem uczenia sie.

4.1. Inspiracje psychologii postaci

Zalozenia psychologii postaci, znanej takze pod nazwa psychologii Gestalt,
opracowali Wolfgang Kohler (1924; 1933), Kurt Koffka (1935) i Max Wer-
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theimer (1925). Autorzy ci odrzucili tradycje sprowadzania do$wiadczenia
ludzkiego do elementéw podstawowych, widzgac zamiast nich catodci, syste-
my, formy organizacyjne rozpatrywane jako gtdéwne przestanki tak przezy-
wania, jak i zachowania. Gestalt wedtug W. Kohlera (1924, za: F. B. Simon,
H. Stierlin, 1998, s. 82-83) oznacza jednostke lub cato$¢ wyrdzniajaca sie
z otoczenia lub tla. Elementy dajace sie wyrdzni¢ w postaci sa wzajemnie
zalezne i w swoim jednorodnym kontekécie przyjmuja wlasciwodci, kté-
rych nie mozna przypisaé zadnemu pojedynczemu elementowi, a jedynie
catosdciowemu uktadowi figury. Psychologowie postaci przeprowadzili wiele
badan dotyczacych nie tylko zjawisk zachodzacych w ludzkiej Swiadomosci
(gtownie spostrzegania), ale takze interpretowanych psychologicznie zacho-
wan zewnetrznych (zwierzat i ludzi) w sytuacjach ztozonych, zaréwno na-
turalnych, jaki i eksperymentalnych (T. Tomaszewski, 1998, s. 95-104). Dla
rozwoju psychologii postaci duze znaczenie zyskaly badania W. Kdhlera
nad my$leniem przeprowadzone wsrdd matp cztekoksztattnych. W polu wi-
dzenia zwierzecia umieszczano zawieszong nad nim przynete (na przyklad
banana) i rézne przedmioty, kije bambusowe, skrzynki. Zdarzato sie, ze
malpa po wielu prébach (wycigganiu reki, podskakiwaniu), nie mogac do-
siegnaé smakolyku, w radykalny sposdb zmieniala swoje zachowanie. Brata
w dlon Kkije lub podktadata skrzynke i dzieki temu dosiegata do przynety.
Zdaniem W. Kdhlera zwierze odbiera cato$ciowy obraz sytuacji. Nadajac
najpierw znaczenie tylko bananowi i jego lokalizacji, po nieudanych proé-
bach siegania po jedzenie znaczenia nabiera luka miedzy bananem a matpg,
za$ kij lub skrzynka zyskuje znaczenie elementu wypelniajacego owa luke
(T. Tomaszewski, 1998, s. 102-104). Takq nowa organizacje sytuacji, skutecz-
na z punktu widzenia celu dzialania, W. Kohler okredlil jako wglad.

Psychologowie postaci, zainspirowani osiggnieciami fizyki dotyczacymi
teorii pola, zaltozyli, ze

[...] zachowanie jest zdeterminowane przez pole psychofizyczne, stanowiace
zorganizowany system naciskow czy napieé (sil), analogicznych do pola gra-
witacyjnego czy elektromagnetycznego. Na przyktad sposdb, w jaki spostrze-
gamy pewien przedmiot, jest zdeterminowany przez cale pole, w ktérym ten
przedmiot sie znajduje. (C. S. Hall, J. Lindzey, 1998, s. 355).

Owo pole spostrzezeniowe, bez wzgledu na jego zrdéznicowanie, jest posta-
cig. Postacig w rozumieniu teorii Gestalt jest zaréwno catos$¢ postrzeganego
pola, jak i jego skladowa oraz jej czescé.

4.1.1. Catosé a czedé — zarys teorii pola

Obecnos¢ teorii pola w naukach humanistycznych nalezy zawdzieczad
Kurtowi Lewinowi (1935; 1952), ktéry zakladal, ze zachowanie czlowieka
jest bezposrednia funkcja jego osobowosci i Srodowiska. Teoria pola legta
u podstaw psychologii postaci, w ktérej zaklada sie, ze nie mozna zrozumieé
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funkcjonowania organizmu bez uwzglednienia wplywdéw otaczajacego éro-
dowiska. Polem psychologicznym, ktérego czedciq jest cztowiek, nazywa sie
przestrzen wyznaczong jakimi$ granicami (T. Tomaszewski, 1998, s. 106).
Innymi stowy, otoczenie jest postrzegane przez czlowieka wlasnie jako
pole, ktérego on sam jest czescig. Whodzimierz Szewczuk (1998, s. 368-369),
omawiajac teorie pola K. Lewina, podaje, ze mozna opisa¢ ludzkie zacho-
wanie (B) jako funkcje (F) tak zwanej przestrzeni zyciowej (Lps), czyli catej
sytuacji, w jakiej sie cztowiek znajduje. Owa przestrzen budujg wzajemnie
zalezne warunki wewnetrzne istniejgce w samej jednostce (P) oraz tkwigce
w otoczeniu (E). Mozna to zapisaé w postaci wzoru:

B =F (Lps) = F (P, E)

Oznacza to, ze przestrzen zyciowa (Lps) jest pierwotng, realng rzeczy-
wistodcia psychologiczng, ktéra zawiera cato$é¢ mozliwych determinantéw
zachowania. Zachowanie cztowieka jest zatem zdeterminowane przez pole
psychofizyczne cztowieka, ktére w pewnym sensie mozna przyrdéwnaé do
pola grawitacyjnego lub elektromagnetycznego. Oczywidcie trzeba podkre-
dli¢, ze K. Lewin zaczerpnat z nauk matematycznych i fizycznych jedy-
nie metode teorii pola, a nie jej tre$é. Autor uwazal swojg teorie za twor
uniwersalny, za pomoca ktérego mozna takze przedstawié¢ rzeczywistosé
psychologiczna (zob. E. Mattosz, 1998a, s. 3-7). Wedtug niego cztowiek jest
systemem energetycznym o charakterze psychicznym, na ktéry skladaja
sie réznorodne elementy. Gléwna tendencjg tego systemu jest dazenie do
réwnowagi i w sytuacji gdy miedzy elementami systemu tworza sie napie-
cia, mamy do czynienia z procesami (na przyklad spostrzegania, mysle-
nia) prowadzacymi do przemieszczen energii i przywrdcenia réwnowagi.
Jednak na przyklad zmiana polozenia w przestrzeni zyciowej cztowieka
niekoniecznie wiaze sie z fizyczng zmiang zajmowanej pozycji. Oto bowiem
uczen biorgcy udziat w lekcji, ktdéra go nie interesuje, w sferze psychiki
moze istnieé zupelnie gdzie indziej — we wltasnym domu, w kinie, na spotka-
niu z roéwiesnikami etc. Realna i rzeczywista jest zatem nie tyle obecnos¢
fizyczna, cielesna, lecz bycie psychiczne.

Takze Ch. Sills, F. Fish i P. Lapworth (1999, s. 80-85), przedstawiajac
zalozenia psychologii pola, podkreslajg, ze cztowieka nalezy ujmowaé nie
tylko w kontekscie jego drodowiska, ale takze w powigzaniu z tym $rodo-
wiskiem. Oznacza to, ze cztowieka mozna zrozumieé wtedy, gdy uwzgledni
sie wpltywy, jakie wywiera nan srodowisko. Jednoczeénie kazdy z nas orga-
nizuje w niepowtarzalny sposdéb catosé¢ srodowiska w zaleznoéci od sytuacji
i potrzeb, co sprzyja tworzeniu owego pola'. Ma to szczegdlne znaczenie

1 Oto propozycje ¢wiczen, ktére moga przyblizy¢ teorie pola (por. Ch. Sills, F. Fish, P. Lap-
worth, 1999, s. 85):
— Wyobraz sobie sytuacje, w ktérej na przyklad: widzisz fotel albo czujesz zapach ogniska
lub wiatr owiewa ci twarz itp. Jakie obrazy, jacy ludzie przychodza ci na my$l? Czy masz
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w relacjach terapeutycznych lub edukacyjnych, gdy podczas spotkania te-
rapeuta z klientem czy tez nauczyciel z uczniem tworza wspdlng przestrzen,
w ktorej w kazdym momencie moze powsta¢ nowe pole.

Wspdtczesdni psychologowie wyrdzniaja kilka podstawowych zasad cha-
rakteryzujgcych teorie pola. Na przyklad E. Matlosz (19984, s. 6) wymienia:
zasade powiagzania, czyli koniecznodé zaistnienia dwéch zwigzanych ze
sobag faktéw; zasade konkretnosci, czyli koniecznoéé istnienia rzeczywi-
stych sytuacji, ktére zachodza w realnej przestrzeni zyciowej czlowieka;
zasade wspdlczesnosci, czyli koniecznosé istnienia réznych faktéw jedynie
w chwili obecnej. Z kolei Ch. Sills F. Fish i P. Lapworth w swej pracy (1999,
s. 81-85) opisali teorie pola nieco szerzej, wyrdzniajac pie¢ zasad: organi-
zacji, wspdtczesnosci, niepowtarzalnosci, zmieniajacego sie procesu oraz
znaczenia.

Zasada organizacji ukazuje, ze skupianie sie na fragmentach rze-
czywistos$ci moze tworzy¢ jej niepelny lub wrecz falszywy obraz. Dopiero
spostrzezenie catosci sytuacji pozwala nada¢ jej znaczenie. W sytuacjach
edukacyjnych zdobywanie przez uczniéw pelnej wiedzy o $wiecie wymaga
od nauczyciela umiejetnosci organizacji pola, dzieki czemu uczniowie majq
mozliwoé¢ integracji wiedzy o $wiecie.

Znaczenie ujmowania rzeczywistosci w jej konteks$cie mozna zilustro-
waé przykltadem reklamy telewizyjnej przedstawiajacej idacego ulica ele-
gancko ubranego mezczyzne, ktdrego w pewnym momencie spycha z chod-
nika biegnacy skinhead. Wydawa¢ by sie moglo, ze mamy do czynienia
z chuliganskim napadem, ale szerszy plan ukazat spadajacy z rusztowania
ciezki przedmiot, ktéry mégt zrani¢ mezczyzne. Ten nowy element sytuacji
zmienil jej kontekst, mlody czlowiek okazat sie wybawcag, a nie chuliganem.
Ale oto pojawia sie puenta reklamy — chodzi mianowicie o gazete, ktérej
misja bedzie przedstawianie wydarzen w ogélnym kontekscie, dzieki cze-
mu czytelnik pozna prawdziwy obraz wydarzen. Mozemy wzigé pod uwage
artystyczna strone tego przekazu telewizyjnego, ale gdy uwzglednimy cel
reklam, pojawia sie jeszcze jeden kontekst sytuacji — zacheta do kupienia
gazety. Aby osobiscie sprawdzié, czy gazeta rzeczywiscie rzetelnie opisuje
wydarzenia, trzeba ja kupié i przeczytad.

Zasada wspéltczesnosci wskazuje, ze sens naszego aktualnego doswiad-
czenia mozna odnalezé tylko na podstawie wptywu, jaki obecnie wywiera
na nas pole. Oznacza to, ze kazda sytuacja, niezaleznie od jej charakteru,
dzieje sie teraz. Dotyczy to takze sytuacji z przesztosci i przysztosci. Jesdli
bowiem kto$ kiedy$ swoim zachowaniem sprawil mi przykrosé, to swiado-
mo$¢ tego uczucia wynika z tego, iz w aktualnym polu moich myéli poja-
wiajq sie wspomnienia tej sytuacji; to w aktualnym polu moich mys$li moze

jakie$ konkretne wspomnienia z tym zwigzane. Opowiedz o tym innym czlonkom grupy.
Przeanalizujcie te opowiesci i odniescie je do teorii pola.

— Pomyél o bliskiej ci osobie. Uswiadom sobie, jak ja sobie wyobrazasz, w jakiej sytuacji,
w jakim kontekscie. Podzielcie si¢ w grupie swoimi opowiedciami. Jak teraz skomentujesz
teorie pola?
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zaistnieé uczucie radodci z powodu planowanego za jaki$ czas wyjazdu do
ulubionego miejsca wypoczynku.

W szkole warto pamieta¢ o tym, ze skuteczne uczenie sie wymaga
aktualnego (tu i teraz) zaangazZowania sie ucznia w przyswajanie wiedzy
i umiejetnosci. Stad tresci, ktdre nie zainteresuja uczacego sie, nie znajda
sie w polu terazniejszego dodwiadczenia.

Zasada niepowtarzalnosci kazdej osoby wynika z wyjatkowosci do-
$wiadczenia kazdego cztowieka. W kazdym momencie mamy do czynienia
z unikalnym systemem - indywidualnym polem — ktérego elementem jest
jednostka z jej stanem emocjonalnym, fizycznym i umystowym.

Zasada zmieniajacego sie procesu podkresdla, zZe nic nie jest statycz-
ne ani stale. Zycie zawsze jest procesem, w ktérym nieustannie zachodzq
zmiany. Kazde doswiadczenie nalezy ujmowad jako proces — na przyktad
czytajac ten tekst, doswiadcza sie pewnej zmiany zwigzanej z myéleniem.
Gdyby nawet ktos$ natychmiast ponownie przeczytal ten sam fragment tek-
stu, nie moze niestety powtdrzyé swojego pierwszego dodwiadczenia.

Zasada mozliwego znaczenia zwraca uwage na potencjalne znaczenia
kazdego elementu systemu. Zgodnie z tq zasada nie mozna pomija¢ ani
lekcewazyé czegokolwiek, co znajduje sie w polu.

Trzeba podkreéli¢, ze koncepcja K. Lewina stala sie alternatywa dla
dominujacych woéwczas teorii behawioralnych i przyczynila sie w duzej
mierze do rozwoju badan nad zachowaniem ludzi.

4.1.2. Podstawowe pojecia psychologii Gestalt: postaé, figura, tto

Jednym z podstawowych elementéw psychologii Gestalt wyprowadzonym
7z teorii pola jest koncepcja figury i tta, ktéra w duzej mierze opiera sie na wy-
nikach eksperymentéw naukowych Edgara Rubina (zob. W. Szewczuk, 1937,
s. 213-214). Jesdli patrzymy w niebo i obserwujemy chmure o jakims niezwy-
klym Lksztalcie, to staje sie ona figura, niebo za$ jest ttem. Podobnie jedli
w tym zdaniu zatrzymamy uwage na wyrazie wydrukowanym pogrubiong
czcionka, to 6w wyraz stanie sie figura w tle papierowej strony tej ksiazki.
W. Szewczuk w dalszej czesci swej pracy (1937, s. 71-72) omawia bardziej
szczegOlowo problem istnienia figury i tta w réznych sytuacjach poznawczych
cztowieka. Opisal miedzy innymi eksperymenty z rozpoznawaniem figur geo-
metrycznych w ksztalcie liter oraz zbioréw plam. Eksperymenty te dowiodty,
ze ,pole wzrokowe (zmystowe) ma tendencje do tworzenia jednosci zwartych,
zamknietych” (W. Szewczuk, 1937, s. 71). Innymi stowy chodzi tu o wzgledna
powtarzalnos¢ procesu calo$ciowego postrzegania jakiej$ figury. Catosciowy
charakter ludzkiego postrzegania powoduje, ze kazdy z elementéw przedsta-
wionych na rysunku moze mieé calkiem inne znaczenie i w tym momencie
warto przyblizy¢ pojecie jakosci postaciowych opisane w XIX wieku przez
Christiana von Ehrenfelsa (zob. W. Szewczuk, 1937, s. 57-58). Zwrdcit on

154



152 Czes¢ 1

uwage na to, ze gdy oddziatuje sie¢ bodzcami dzwiekowymi lub wzrokowymi,
ktoére tworza jakas$ melodie lub ksztalt, to niewatpliwie mamy do czynienia
z uporzadkowanym zestawem wrazen tworzacym pewna calodé. Jedli jed-
nak pojedyncze dzwieki melodii zostang zagrane oddzielnie kilku osobom,
to zaden ze stuchaczy nie uslyszy linii melodycznej. Taka melodie ustyszeé
moze jedynie osoba, ktérej zagramy wszystkie nuty w odpowiednim porzad-
ku. Zatem melodia jest czyms$ wiecej niz tylko suma pojedynczych tondw.
Ehrenfels nazwat to przezyciem kompleksowym w przeciwienstwie do
pojedynczych przezyé prostych. Kolejnym dowodem potwierdzajacym teorie
jakosci postaciowych jest to, ze melodia lub obraz moze ulegaé transpozycji.
Oznacza to na przyktad, ze melodie rozpoznajemy jako te samg mimo zmia-
ny instrumentu lub tonacji, w ktdrej jest grana. Zmiana tonacji powoduje,
ze w nowej formie nie powtdrzy sie ani jedna z nut poprzedniej melodii,
a mimo wszystko utwér zostanie rozpoznany. Transpozycja polega zatem na
trwatosci zasadniczej istoty postaci, mimo przemiany jej czesci sktadowych.
Opisywany przez Ch. von Ehrenfelsa calodciowy charakter psychofizycznej
istoty cztowieka, znajdujemy takze u W. Dilthleya (za: W. Szewczuk, 1937,
s. 60), ktéry twierdzit, ze

[...] dzianie sie psychiczne szczegdlnie tam, gdzie maja miejsce twory sensow-
ne, nie moze byé zrozumiane na tle atomistyczno-mechanistycznego asocja-
cjonizmu. Dane bezposrednie nie tworzg nigdy agregatéow. Czesci, czy czlony,
jakie mozna wyrdznié, nie taczq sie z soba sumatywnie, nie trwaja obok siebie
obojetnie, ale kazdorazowo sgq zespolone w pewne catosci, w ktérych zachodza
miedzy nimi okresdlone konkretne stosunki. Mozna je wyodrebnié¢ w tej catosci
na drodze abstrakcyjnej, ale nie wolno uwaza¢ ich za sktadniki catosci. Catosé
jest czyms$ pierwotnym. Od catos$ci powinna psychologia zaczaé, bo tylko ujecie
catodci umozliwia i okresla interpretacje czesci.

Trzeba dodagd, ze istnieje jeszcze inny znaczacy mechanizm catosciowe-
go postrzegania. Chodzi mianowicie o skutki niedokonczonych spraw. Otéz
istnienie tylko niektérych elementéw jakiej$ sytuacji czy postaci powoduje
dazenie do poszukiwania brakujacych fragmentéw, po to by mieé Swia-
domos¢ catosci (zob. Ch. Sills, F. Fish, P. Lapworth, 1999, s. 13). Czlowiek
odczuwa bowiem dyskomfort, gdy co$ jest niedokonczone. Na przyklad jesli
w poprzednim zdaniu w wyniku pomytki drukarskiej zamiast stowa ,dys-
komfort” bytoby ,dyskomfor”, to czytelnik niemal automatycznie dodalby
w myséli litere ,t”.

Trzeba wspomnieé takze o pewnych uwarunkowaniach rozpoznawania
figury jako niedomknietej. Po pierwsze, cztowiek musi wczedniej zdobyé
odpowiednie dos$wiadczenie. Przeciez dziecko, ktére na przyklad jeszcze
nie umie czytaé, nie zwrdci uwagi na bltad w opisanym wyzej przyktadzie.
Aby wiec rozpoznaé co$ jako niedokonczone, trzeba najpierw zdaé sobie
sprawe z tego, co to jest. Brak dodwiadczenia wyklucza w tym wypadku
rozpoznanie. Po drugie, tendencja do domykania figury pojawia sie wraz ze
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stanem gotowosci podmiotu do dzialania, na przyktad w sytuacji dodwiad-
czania niezgodnosci miedzy pewnym zakodowanym wzorcem lub stanem
przeszltym a odbieranym tu i teraz stanem rzeczywistym. W taki zatem
sposdb mozna wyjasni¢ motywy dzialania czlowieka, ktéry podejmuje ak-
tywnos¢ pod wpltywem napiecia emocjonalnego bedacego skutkiem wyod-
rebnienia jakiego$ problemu. Ow problem to sytuacja catkowicie lub cze-
$ciowo nowa dla dziatajgcego cztowieka. W rozwigzywaniu problemu duza
role przypisuje sie strukturalizacji — wgladowi w sytuacje, dzieki czemu
zyskuje sie zrozumienie ztozonosci elementéw i czesto przyjmuje to forme
iluminacji, nagtego zrozumienia istoty rzeczy albo tak zwanego ,fenomenu
aha!” (zob. S. Popek, 2001, s. 67-69). Wglad pozwala na restrukturalizacje,
czyli ponowne polgczenie elementéw w nowa catosé. Bardzo wazna role
spetniaja tu dyspozycje indywidualne jednostki. Reorganizacja zastanej
struktury sytuacji w nowq jako$¢ (postaé¢) moze napotykaé trudnosci, stad
nalezy zwréci¢ uwage na hamulce twérczego dziatania, takie jak:

— ograniczenie i zadlepienie przez nawyki;

— wierne powtarzanie tego, czego nas nauczono;

dzialanie mechaniczne;

— budowanie fragmentarycznego stanowiska;

dziatanie ograniczone jedynie do czesci struktury problemu;
lekcewazenie wewnetrznych wspodtzaleznodci miedzy elementami struk-
tury (zob. I. Rozet, 1982, s. 40).

Reasumujgc zatem - niewyja$nione sprawy, wydarzenia, niedokon-
czone rozmowy, niewyrazone uczucia pozostaja w nas i utrudniajg pelne
zaangazowanie w to, co obecnie sie dzieje. Niedomknieta figura jest zatem
potencjalnym aktem dzialania podmiotu. Owo dzialanie jest uzaleznione od
$wiadomosci stanu, w jakim znajduje sie dostrzezona figura. To dlatego po-
wiekszanie obszaru $wiadomodci jest istotnym elementem wspdlczesnego
podejsécia Gestalt. Zatem zaréwno w psychoterapii, jak i pedagogice chodzi
0 rozpoznawanie réznych figur i prace nad nimi.

|

|

4.2. Podejscie Gestalt w psychoterapii
jako Zrodto inspiracji dla pedagogiki

Swoisty fenomen gestaltowskiej psychoterapii polega na tym, ze opiera si¢
ona na syntezie wielu koncepcji, miedzy innymi: tradycyjnej psychoanalizy
(Z. Freud, K. Horney, W. Reich), teorii pola (K. Lewin), psychologii postaci
(M. Wertheimer, K. Koffka, W. Kéhler), tzw. psychoanalizy interpersonalnej
(E. Fromm), terapii ciata (W. Reich), filozofii egzystencjalnej (M. Buber),
fenomenologii (E. Husserl), holizmu (J. Smuts), buddyzmu zen (zob. D. T. Su-
zuki, 1991, 2004a, 2004b), psychodramy (J. Moreno).
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Poniewaz Gestaltysci czerpali i nadal czerpig inspiracje z wielu zZré-
del, wspdlczesny Gestalt rézni sie od swojej pierwotnej wersji, ktoérej idee
przedstawili w 1942 roku Fritz i Laura Perls kontestujacy wéwczas psycho-
analize®.

4.2.1. Fritz Perls i Gestalt — kontekst biograficzny
gestaltowskiego nurtu w psychoterapii

Kiedy przesledzimy rozwdéj podejscia Gestalt w psychoterapii — tak inspiru-
jacego pedagogdw — to bez watpienia stwierdzimy, ze mamy do czynienia
z procesem, ktéry nadal trwa. Wspdlczesna praktyka Gestalt rézni sie od
swojego pierwowzoru, ale zachowala swéj holistyczny charakter. Za niewat-
pliwego tworce i autora psychoterapii Gestalt uwaza sie Friedricha (Fritza)
Salomona Perlsa, nalezy jednak podkresli¢, ze koncepcja ta zrodzita sie
dzieki tworczej wspdlpracy miedzy innymi z Lore Posner — jego pdzniejsza
zong, oraz Paulem Goodmanem.

Zaklada sie, ze wychowanie i socjalizacja kazdego czlowieka odbywaja sie
w kontekscie konkretnego przebiegu zycia wyznaczonego przez wieloptasz-
czyznowe uwarunkowania, wzajemne relacje z rodzing i spoteczenistwem.
Zatem z punktu widzenia pedagoga, biografia F. Perlsa petlni w gestaltow-
skiej koncepcji psychoterapii i proceséw rozwojowych role szczegdlng, po-
niewaz mamy do czynienia z nieustannym }aczeniem osobistych projektéow
z wymaganiami zewnetrznymi. Przy czym chodzi tu nie tyle o zyciorys,
czyli przedstawienie chronologicznie obiektywnych danych w przebiegu
zycia, ale raczej o biografie, ktérag za W. Marotzkim (2000, s. 139) rozumiem
jako ,subiektywna konstrukcje przezytego zycia, tzn. rezultat nadawania
znaczen i senséw, ktdre realizujg sie sytuacyjnie”. Biografia oznacza tym
samym dokonania podmiotu, dzieki ktérym przesztosé jest reorganizowa-
na w kontek$cie terazniejszosci i przysztosci. Jednym z przykladéw takiego
wlasnie podejécia do biografii w naukach o wychowaniu jest praca Wernera
Locha Lebenslauf und Erziehung (za: W. Marotzki, 2000, s. 140), w ktérej
autor rozwingl teze, ze wychowanie i ksztaltowanie dokonuja sie¢ gtéwnie
w kontekscie przebiegu zycia konkretnych oséb. Analizy, jakie przedsta-
wit W. Marotzki (2000), zdaja sie wyjasnia¢ warto$é poznawczq badan
materialdw biograficznych, analizowanych naturalnie z uwzglednieniem
perspektywy fenomenologicznej. Wynika stad, ze uprawnione sg pedago-
giczne analizy i interpretacje kontekstu osobistego przebiegu zycia kazdej
osoby. Przedstawienie biografii F. Perlsa ma zweryfikowaé hipoteze, ze

2 Swoje poglady opublikowali w ksiazce: F. S. Perls (1947), Ego, Hunger and Agression: A Re-
vision of Freud’s Theory and Method, London.
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jego poglady i dokonania pozostaja w zwigzku z kontekstem spolecznym,
w ktéorym zyh.

Fritz Perls, a wtasciwie Friedrich Salomon Perls, urodzit sie 8 lipca
1893 roku w Berlinie. Byl trzecim dzieckiem w zasymilowanej zydowskiej
rodzinie zaliczajacej sie do nizszej klasy $redniej. Jak podaja biografowie,
pordd i pierwsze miesigce zycia obfitowaly w komplikacje. Byl wychowy-
wany przez niekochajacych sie rodzicow, ktdrzy czesto kitécili sie ze soba,
dochodzito miedzy nimi do rekoczynéw. Jego matka nierzadko stosowata
kary cielesne, uczucia uzalezniata od tego, czy syn sprosta jej wymaganiom,
ojciec zas okazywat mu pogarde, niejednokrotnie ponizat go, uzywajac wul-
garnych okreélen. Mozna przypuszczad, ze dlatego F. S. Perls do$é wezesdnie
zaczat buntowad sie przeciwko autorytarnym metodom wychowania w pa-
triarchalnej, tradycyjnej zydowskiej rodzinie. To dlatego biografowie F. S.
Perlsa podkreslaja hipoteze o zwigzku trudnych i skomplikowanych rela-
cji z ojcem ze czesto szokujagcym klientdw sposobem porozumiewania sie
i uprawiania terapii (P. Clarkson, J. Mackewn, 2008, s. 19). Juz jako dziesie-
cioletni chlopiec przejawial zaburzenia zachowania, wagarowal, odmawiat
odrabiania lekcji, fatszowal dzienniczek z ocenami, podkradal pieniadze,
zniszczyl tak zwana dyscypline, ktérag bila go matka. W wieku trzynastu lat
z powodu wagardéw i ztych ocen zostat relegowany z gimnazjum. To wtedy
ojciec prébowat wymusié na nim podjecie pracy fizycznej i terminowanie
u rzemiedlnika. Jednak F. S. Perls postanowil na wtasnag reke zapisaé sie
do innego gimnazjum o bardziej liberalnych zasadach (notabene ukonczyt
je z najlepsza lokata w klasie). W tym czasie zachwycit go S$wiat teatru,
wystepowat jako statysta w Teatrze Krdlewskim w Berlinie, zaczal dziataé
w ekspresjonistycznym zespole rozpowszechniajacym catkowite zaanga-
zowanie aktora w role, wystepowal na matych scenach. Doswiadczenia
teatralne uwrazliwily go na komunikacje niewerbalng i pozwolity pdzniej
na doskonalenie umiejetnosci budowania dramatycznego napiecia podczas
pracy terapeutycznej.

W 1914 roku rozpoczat studia medyczne, ktére przerwala I wojna swia-
towa. Walczgc w okopach, zatrut sie gazem bojowym i byl ranny. Po wojnie
wrécit na studia medyczne, ktére ukonczyt w 1920 roku. Rok pdzniej uzy-
skat tytul doktora i rozpoczal praktyke neuropsychiatryczng w Berlinie.
W tym czasie nawiagzat kontakty z berlinskimi kregami intelektualnymi,
poznat wielu filozoféw, pisarzy, malarzy, lewicujacych intelektualistéw i po-
litycznych radykatdéw. W 1923 roku na kilka miesiecy wyjechal do Nowego
Jorku, gdzie bez sukcesu prébowal nostryfikowaé swédj dyplom. Powrdcit
wiec do Berlina, otworzyt praktyke neurochirurgicznag i, poznawszy Karen
Horney, przez krétki czas odbywat u niej sesje psychoanalityczne. W tym
okresie rozpoczat takze asystenture u Kurta Goldsteina, ktéry w Institut

5 Szczegdbty biograficzne przytaczam za: P. Clarkson, J. Mackewn (1993, 2008), C. Sills i in.
(1999), W. Walker (2001), S. Ginger (2004) oraz S. Blankertz, E. Doubrawa (2005).
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zur Erforschung der Folgererscheinungen von Hirnverletzungen (Instytut
Badan Nastepstw Urazéw Moézgu) prowadzil badania nad zaburzeniami per-
cepcji. Goldstein prezentowal calosciowe podejscie do cztowieka, uznajac za
podstawowe zalozenie o nierozerwalnosci i jednosci ciala, umystu i duszy.
F. S. Perls zainteresowal sie wtedy pracami z psychologii Gestalt. W jego
zyciu pojawila sie Lore Posner — psycholog, przyszta zona i wspéttwdrczyni
psychoterapii Gestalt. Jej wiedza i umiejetnoéci inspirowaly go przez wiele
lat. W tym czasie odbyt niezwykle intensywng, codzienng, osiemnastomie-
sieczng analize u Eugena J. Harnika - ortodoksyjnego psychoanalityka,
ktéry rygorystycznie przestrzegatl dystansu wobec pacjenta. Dzi$ moze sie
to wydaé dziwaczne, ale E. J. Harnik unikal na przyktad uécisku dloni pa-
cjenta, bardzo rzadko nawigzywal kontakt stowny, czasem raz na tydzien
wypowiadat zdanie, szurat stopa o posadzke, sygnalizujagc tym samym ko-
niec sesji etc.

W 1928 roku F. S. Perls przerwal psychoanalize u E. J. Harnika, otwo-
rzyt wlasna praktyke terapeutyczna. Podjat decyzje o malzenstwie z Laura
Posner. Wznowil swoja terapie, tym razem u Wilhelma Reicha, ktéry w swo-
jej pracy psychoanalitycznej opierat sie na pozytywnej koncepcji agresji
i wychodzit z zalozenia, ze ludzkie problemy wyrazaja sie nie tylko w sferze
psychicznej, ale majg réwniez swoje fizyczne odzwierciedlenie pod postacia
— jak to okreslat — zbroi ciata. Perls mial wiec okazje do$wiadczad¢ miedzy
innymi jedno$ci cielesnosci i psychiki w pracy z ciatem, koncentracji na tu
i teraz. Ten aktywny styl pracy wywart wielki wplyw na stworzong pdzniej
przez niego koncepcje psychoterapii Gestalt.

Przejecie wladzy w Niemczech przez nazistéw i wizja represji z powo-
du semickiego pochodzenia i praktyki psychoanalitycznej zmusity Perlsa
w 1934 roku do emigracji. Wraz z rodzing opuscil Niemcy i po rocznym
pobycie w Amsterdamie wyemigrowat do Afryki Potudniowej. Zalozyt w Jo-
hannesburgu South Africa Institut for Psychoanalysis (Poltudniowoafrykan-
ski Instytut Psychoanalizy) i w krotkim czasie stat sie wzietym psychoana-
litykiem pracujacym w tradycyjny sposdb — pieé pieé¢dziesieciominutowych
sesji w tygodniu ze zredukowanym do minimum kontaktem z klientem. Stat
sie stawny i bogaty, ale jak wspominat, byt wtedy ,wyrachowanym trupem,
jak wiekszo$¢ psychoanalitykow tamtego czasu” (za: S. Ginger, 2004, s. 43).
Tam tez mial mozliwos¢ zapoznania sie z ideq holizmu, ktérej gtosicielem byt
John Smuts, déwczesny premier rzadu potudniowoafrykanskiego. Podejécie
holistyczne, czyli cato$ciowe postrzeganie swiata i wzajemnych powigzan
wszechrzeczy, stalo sie pdzniej jednym z fundamentdéw koncepcji Gestalt.

W 1936 roku F. S. Perls — juz jako dodé zaawansowany psychoanalityk
— wzigt udzial w Miedzynarodowym Kongresie Psychoanalizy w Pradze.
Przedstawil tam referat, w ktérym podkreslil, ze instynkt glodu jest rownie
istotny jak instynkt seksualny, zas$ agresja ma pozytywne znaczenie dla
przetrwania i pojawia sie u czlowieka wraz z pierwszymi zebami. Tezy te
nie wzbudzily oczekiwanego przez autora zainteresowania znamienitych
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uczestnikéw kongresu. Wilhelm Reich, jego mistrz, ledwie go poznal, zas
Zygmunt Freud okazal wyrazny dystans i chlodny stosunek — F. S. Perls
poczut sie tym gleboko dotkniety i przez wiele lat zywit do nich uraze.
Wydarzenie to sklonito go do podjecia pracy nad ksigzka Ja, gtéd i agre-
sja, ktdra napisat wspdlnie z zonag i w pierwszym wydaniu z 1942 roku
opatrzyl podtytutem Rewizja teorii Freuda*. W tej pracy, odnoszac sie do
teorii Z. Freuda, przedstawiono nowatorskie, jak na owe czasy, poglady na
psychoterapie. W najwiekszym skrécie chodzito o to, ze czynnosci zwig-
zane z przyjmowaniem pokarmu, takie jak: gryzienie, zucie, wypluwanie
albo przelykanie, trawienie i przyswajanie, sa metafora relacji cztowieka
z otaczajacym go Swiatem; agresje nalezy za$ postrzegad jako zdrowy po-
ped, dzieki ktéremu cztowiek wchodzi w kontakt i wymiane ze $wiatem.
Zwiagzek F. S. Perlsa z Laurg miat zatem charakter nie tylko osobisty, ale
takze zawodowy. Ich praca terapeutyczna ewoluowata, odeszli bowiem od
ortodoksyjnej psychoanalizy, uznajac wage podejscia holistycznego, pod-
czas sesji eksperymentowali, nawigzywali bezpodredni kontakt wzrokowy,
zwracali uwage na emocjonalne i cielesne strony pracy z klientem.

Perls, stuzac podczas Il wojny swiatowej w armii potudniowoafrykan-
skiej jako psychiatra i terapeuta, eksperymentowal z technikami terapii
krétkoterminowej. Po zakonczeniu wojny i stuzby w armii podjat decyzje
0 zmianie swojego dotychczasowego zycia. Wyjechat do Stanéw Zjednoczo-
nych, rezygnujac z dotychczasowej pozycji zawodowej, komfortu material-
nego. Poznat Ericha Fromma, ktéry zachecit go do pozostania w Nowym
Jorku i otworzenia praktyki.

W zyciu Perlsa rozpoczal sie kolejny wazny etap. Sprowadzit do Stanéw
rodzine. Nowojorscy neopsychoanalitycy, a wérdd nich K. Horney i S. Sul-
livan, pozytywnie wyrazali sie o jego ksiazce. Poznal filozofa Paula Good-
manna, dzieki ktéremu nawigzat zywe kontakty z nowojorska cyganeria, le-
wicujacymi intelektualistami, pisarzami i ludzmi teatru nowej fali. Powrécit
do swojej pasji teatralnej, aktywnie uczestniczyl w pracach Living Theater,
ktérego zatozenia opieraly sie na spontanicznym - tu i teraz — wyrazaniu
uczué, bliskim kontakcie z publicznoscia, odejsciu od odgrywania rdl na
rzecz stosowania improwizacji.

W 1949 roku Fritz i Laura Perlsowie zainicjowali grupowaq prace psycho-
terapeutyczng, w ktoérej brali udzial miedzy innymi: Paul Goodmann - pi-
sarz i filozof, Isador From — fenomenolog, Elliot Shapiro — psycholog, Paul
Weisz — lekarz i krzewiciel buddyzmu zen, Sylwester Eastman, a pdzniej
Ralph Hefferline — profesor uniwersytetu. Doswiadczenia zebrane w tym
okresie stanowily wazny etap w dotychczasowych studiach F. S. Perlsa i za-
owocowaly wydana w 1951 roku ksiazka Gestalt Therapy, napisana przy
wspdélpracy z P. Goodmannem i R. Hefferlienem. Date te uznaje sie za ofi-
cjalne narodziny nowego nurtu psychoterapeutycznego, ktéry rozwijat sie

* Tytul oryginatu: Ego, Hunger and Aggression. A Revision of Freud’s Theory and Method.
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w dwéch odrodkach —w Nowym Jorku i w Cleveland koto Chicago. F. S. Perls
przedstawial swoje podejécie terapeutyczne podczas wyktaddéw i spotkan od
Kanady po Kalifornie i Floryde. Niestety, nie spotkal sie z oczekiwanym
przez siebie oddzwiekiem. Dla tego ponad szesédziesiecioletniego wéwczas
cztowieka byla to aktywnos$é ponad jego mozliwosci psychofizyczne — dato
o sobie znaé¢ chore serce. Perlsa dotknal kolejny kryzys egzystencjalny
— jak pisza biografowie, uwazal on swoje zycie za ,skoniczone w zupeklnej
obojetnoéci i braku zrozumienia” (S. Ginger, 2004, s. 45). Zdecydowat sie
przej$é na emeryture, rozstal sie z zong i wyjechat do Miami na Florydzie,
gdzie nadal prowadzit terapie z kilkoma klientami, ale Zyt w poczuciu samot-
noéci i wycofania. Podczas pobytu na Florydzie przezyt burzliwy, namietny
dwuletni romans ze znacznie mtodsza od siebie — trzydziestodwuletnig ko-
bieta. Porzucony przez nig powrdcit do wedrownego trybu zycia, jezdzac
z wyktadami i pokazami od miasta do miasta. Majac prawie siedemdziesiat
lat, podjat pétoraroczng podrdz po $wiecie. Zyt w izraelskich kibucach,
matych wioskach zamieszkalych przez mltodych artystéw, przezyt fascyna-
cje obecnym tam liberalnym stylem artystycznego zycia. Potem udat sie do
Japonii, gdzie spedzit kilka miesiecy w klasztorze zen. Wiosna 1964 roku
postanowil osigé¢ w Esalen Institute, ktéry byt wéwczas mekka humani-
stycznie zorientowanej psychologii. Zalozyciele instytutu — M. Murphy i R.
Price - zapraszali znane osoby, by stworzyé klimat dla Ruchu Rozwoju
Potencjalu Ludzkiego. Perls prowadzit tam pokazy i sesje terapii Gestalt.
Woéwezas jednak jego praca nie zyskata wiekszego rozgtosu.

Osiaggniecia F. Perlsa zostaly bardziej dostrzezone dopiero na fali rewol-
ty mlodziezowej 1968 roku. Podejscie Gestalt wpisato sie idealnie w gtosna
wowcezas kontestacje przez mltode pokolenie konsumpcyjnego stylu zycia
i dazenie do by¢ zamiast mie¢. W upowszechnieniu psychoterapii Gestalt
duza role odegral magazyn ,Live”, na tamach ktérego ukazat sie artykut
poswiecony F. S. Perlsowi i jego sposobom pracy terapeutycznej. Do Esalen
z catego $wiata zaczeli thumnie zjezdzaé zardéwno ludzie poszukujacy w Ge-
stalcie wsparcia dla swoich poszukiwan sensu zycia, jak i psychologowie
i psychoterapeuci, ktérzy chcieli sie uczy¢ sie Gestaltu od cztowieka okrzyk-
nietego woéwczas Wielkim Starcem z Esalen. Publikowano przebieg jego
seminaridéw, rejestrowano je na tasmie filmowej. Wérdd oséb wspdipracu-
jacych wéwcezas z F. S. Perlsem lub zainspirowanych jego terapiag mozna
wymienié takie znane postaci, jak: G. Bateson, A. Lowen, E. Berne, J. Lilly,
S. Grof, J. Grindler, R. Bandler, C. Naranjo, J. Simkin.

Perls zaslynal swoim sposobem pracy na goracym krzesle. Jego re-
lacja z klientami miata wtedy czesto konfrontacyjny, wrecz prowokacyj-
ny charakter. To podejscie trafito na podatny grunt spotecznej akceptacji
odrzucania ograniczen, rozwijania wtasnej indywidualnogci. Jak pisali Ch.
Sills F. Fish i P. Lapworth (1999, s. 19):
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slynne powiedzenie Perlsa: ,porzué rozum i dotrzyj do swych zmystéw’ ozna-
czato pierwotnie rodzaj zachety dla ludzi, by zamiast analizowa¢ siebie i zasta-
nawia¢ sie nad sobg, zaczeli by¢ soba. Czasami jednak zasada ta brana byta zbyt
dostownie — ludzie dziatali impulsywnie, nie zastanawiajac sie nad konsekwen-
cjami swojego postepowania.

Roéwnoczeénie pojawit sie drugi nurt terapii Gestalt, tworzony i rozwija-
ny przez niektérych wspdlpracownikéw F. S. Perlsa — miedzy innymi przez
jego zone , a takze przez E. Fromma, E. i M. Posteréw i J. Kepnera. W tym
nurcie podkreslano role i znaczenie podmiotowej relacji psychoterapeuty
i klienta, w ktdrej terapeuta rzeczywiscie akceptuje, widzi i styszy klienta.
Pelen szacunku i uwagi terapeuta pomagal klientowi w nawigzaniu kon-
taktu z zakléconymi relacjami z sobg samym i z osobami z jego otoczenia
spotecznego. Kontakt terapeuty z klientem stuzyt rozwijaniu samoswiado-
mosci.

W 1969 roku F. Perls postanowit urzeczywistni¢ wielka idee swego zycia
i stworzy¢ odrodek, rodzaj wspdlnoty, w ktdérej mozna zyé po gestaltowsku
przez dwadziedcia cztery godziny na dobe. Zakladal, ze kazdy, kto zechce
by¢ czltonkiem tej wspdlnoty, przez kilka miesiecy bedzie mial okazje
pracowaé¢ nad swoim rozwojem, by potem méc wykorzysta¢ odkryty po-
tencjal w codziennym zyciu poza spolecznoscia terapeutyczna. Kupit wiec
starg przystan rybacka na zachodnim wybrzezu Kanady i wraz z kilkoma
wspotpracownikami rozpoczat urzadzanie osrodka. W tamtym czasie mé-
wil o sobie, ze jest wreszcie szczesdliwy i spelniony. Znany i podziwiany,
niestrudzenie upowszechnial swoje idee terapeutyczne. Niestety, nie dane
mu byto dokonczyé rozpoczetego dziela, pogarszat sie stan jego zdrowia,
podejrzewano u niego nowotwoér trzustki. Poddat sie operacji, ale niedlugo
potem mial zawat serca i zmart 14 marca 1970 roku.

Z bogatej biografii F. Perlsa wynika wiec, ze na powstanie, ksztattowa-
nie sie i rozwdj jego gestaltowskiego podejscia do psychoterapii ztozyto
sie wiele osobistych i sSrodowiskowych uwarunkowan. Wazna byta miedzy
innymi jego sytuacja rodzinna — relacje z rodzicami, szczegdlnie zte relacje
z ojcem i klimat wychowawczy panujacy w domu. Istotne byto takze to,
ze dodwiadczajac wielkiego wplywu psychoanalizy na swoje zycie, przez
prawie pdl wieku i wieksza czesé swej aktywnosci zawodowej, pozostawat
jednak w konflikcie z wiekszoscia psychoanalitykéw z Z. Freudem na czele.
Zalozenia jego terapii Gestalt wynikaly z twdérczej krytyki psychoanalizy
i obejmowaty miedzy innymi: role $wiadomosci jednostki zamiast niedwia-
domej dynamiki popeddéw; przesuniecie akcentu z popedu seksualnego
na poped gtodu oraz uznanie niektérych przejawdw agresji za pozytywny
wymiar zycia; zwrdcenie uwagi na mechanizmy samoregulacji organizmu
oraz kreatywnos¢ czlowieka; rezygnacje z klasycznej psychopatologii; uzy-
teczno$¢ przezywania tu i teraz zamiast analizowania przesztosci; naturalne,
spontaniczne relacje z klientem zamiast interpersonalnego dystansu itd.
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Cho¢ F. S. Perls byt niewatpliwie ojcem duchowym psychoterapii Ge-
stalt, trzeba zaznaczyé, ze w istocie poczatki tego podejscia stworzyt wraz
z zespotem ludzi: L. Posner, P. Goodmannem i R. Hefferlinem. Jego $mier¢
nie zahamowata dalszego rozwoju tego nurtu psychoterapeutycznego
i wspdtczesny Gestalt rézni sie od swojego pierwowzoru. Dzieki twérczej
pracy wielu osdb, ktore inspirowaly sie nawzajem, stat sie uznawanym po-
wszechnie podejsciem terapeutycznym i psychoedukacyjnym, niezwykle
bogatym i ciekawym zardwno teoretycznie, jak i praktycznie.

4.2.2. Psychoterapia a holistyczna wizja cztowieka

Shuszne wydaje sie zalozenie, ze przestanki antropologiczne sq podstawa
kreowania obrazu cztowieka z perspektywy terapeutycznego podejscia Ge-
stalt. Trzeba tu nawigzadé z jednej strony do arystotelesowskiej tezy, ze ludzi
postrzega sie jako zoon politikon, czyli istoty spoteczne, a z drugiej zas do
przestanki, ze

[...] cztowiek jest postrzegany jako istnienie w czasie ciala, psychiki i ducha
w $rodowisku spotecznym i ekologicznym, jako podmiot z uswiadomionymi
i nieuswiadomionymi dazeniami, pozostajacy w relacjach ze $wiatem i bliznimi
(H. Petzold, 1993, s. 19).

Czlowiek zatem, wchodzac w zwigzki z innymi ludzmi, w twdrczym procesie
urzeczywistnia swdj potencjal, dzieki ktéremu istnieje cywilizacja, kultura,
spoteczenstwo (I. Orth, H. Petzold, 1993, s. 99).

Jednym z argumentéw potwierdzajacych uzytecznosé¢ wiedzy humani-
stycznej jest to, ze dzieki niej mozna poszukiwaé¢ odpowiedzi na pytanie,
kim jest czlowiek. Opisane wyzej przesltanki antropologiczne wyraznie
wskazujq, ze wizja cztowieka w podejsciu Gestalt ma holistyczny wymiar,
charakteryzowany przez nastepujace zatozenia:

— Calosdciowos$é — ciato, myséli, emocje, doznania cielesne i spostrzezenia
wspoltistniejq ze sobg, tworzac czltowieka jako calosé. Dzieki ciatu, umystowi
i psychice jednostka calo$ciowo odbiera rzeczywisto$é, w ktdrej istnieje.

— Samoswiadomos$é — jest warunkiem sine qua non procesu Gestalt i na-
lezy ja rozumieé jako zwracanie uwagi na emocje i mysli pojawiajgce sie
w danej chwili lub aktualne dziatanie. A zatem - typowe dla Gestalt nie
jest bynajmniej angazowanie sie w to, co byto lub moze sie zdarzyé w zy-
ciu osoby, lecz aktywnoéé umiejscowiona w czasoprzestrzeni tu i teraz.
Wiaze sie z tym kierowanie uwagi na strumien $wiadomosci. Polega to
na relacjonowaniu aktualnie odbieranych réznorodnych bodzcéw, mysli
i emocji. Gestaltysci postuguja sie ta technikq, uznajac ja za wartosciowy
sposOb pobudzania, rozwijania i praktykowania samos$wiadomosci®. Nalezy

5 Strumieniowi Swiadomosci w ujeciu teoretycznym i praktycznym poswigcony jest caty roz-
dziat czwarty ksigzki: Ch. Sills, F. Fish, P. Lapworth, 1999, s. 29-40. Pisze o tym takze
J. Mellibruda (2001).
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zaznaczy¢, ze te technike pierwsi wykorzystywali psychoanalitycy za-
checajacy pacjentéw, by ci relacjonowali kazda mysl, jaka przychodzi
im do gtowy. Dokonanie przez cztowieka terapeutycznej zmiany w sobie
i we wlasnym zyciu jest mozliwe dzieki uswiadomieniu sobie stanu,
w ktérym sie obecnie znajduje. Kazdy bowiem moze udwiadamiaé sobie
swoje emocje, mysli, doznania cielesne i spostrzezenia. Owa samoswia-
domos¢ istnieje w trzech sferach — wewnetrznej ($wiadomosé swojego
ciata, uczué i emocji), posredniej (fantazje, wyobrazenia, mysli) oraz
zewnetrznej (zmysly — widzenie, stuchanie, smakowanie, wachanie, do-
tykanie, méwienie, poruszanie sie).

Samoregulacja — naturalng tendencja cztowieka jest utrzymywanie sta-
nu réwnowagi. Z fizjologicznego punktu widzenia pocenie sie jest reakcja
na przegrzanie organizmu, szybsze oddychanie jest spowodowane wzmo-
zonym wysitkiem, zas pragnienie jest sygnalem o utracie wody.

Figura i tto — w kontakcie z otoczeniem wyodrebniamy pewne obiekty,
inne zas pozostaja w tle. Przypomina to dziatanie obiektywu aparatu fo-
tograficznego, w ktérym ustawiamy ostroéé na jaki$ przedmiot, przez co
reszta staje sie nieostrym ttem. We wspomnianym wczeéniej przykladzie
— dla czlowieka odczuwajgcego gtdéd kuchnia bedzie tlem, zas produkty
zywnoséciowe — figurg. Klasycznym podrecznikowym przyktadem figury
i tta jest czarno-biaty rysunek przedstawiajgcy biaty kielich — jako figure,
i czarne profile twarzy — jako tto, badZ odwrotnie: kielich jako tlo, za$
profile jako figure.

Domykanie catosci — ludzie maja nie tylko naturalnag zdolnos¢ do widze-
nia catosci, ale takze odczuwajq potrzebe domykania niedokonczonych
spraw, ktére moga ciagle zaprzata¢ uwage i utrudniaé pelne przezywanie
terazniejszosci. Przykladem moze by¢ uczenie sie czytania przez dziecko
(o nie zaburzonej percepcji), ktére zaczyna uktadaé wyrazy w zdania bez
zwracania szczegdlnej uwagi na pojedyncze litery. Potrzeba domkniecia
catosci powoduje na przyktad zainteresowanie kolejnymi odcinkami se-
rialu filmowego, ktére koncza sie czesto w najmniej oczekiwanym mo-
mencie.

Odpowiedzialno$é¢ — sSwiadomo$é samego siebie dzieki zmystom, mysle-
niu i zachowaniu, implikuje przekonanie, ze czlowiek sam kieruje reak-
cjami na otaczajacy $wiat. To tworzy podstawe wziecia odpowiedzialnosci
za swoje zycie, za to, kim czlowiek jest i co moze zmienié.
Zaspokojenie potrzeb — kazdy czlowiek odczuwa wewnetrzne potrzeby
— fizyczne, psychiczne, spoleczne — i posiada naturalng zdolnosé do ich
zaspokajania.

Wartos$¢ czltowieka — ocenianie tego, jak czlowiek sie zachowuje, prze-
staje by¢ istotne, poniewaz ludzie nie sq z natury ani dobrzy, ani zli. Kazdy
jest tym, kim jest tu i teraz. W terapii podkresla sie doswiadczanie i od-
najdywanie wartosci samego siebie.
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— Tu i teraz — wyjadniajac to okreslenie najlepiej postuzy¢ sie stwierdze-
niem ,jestesmy tutaj i to dzieje sie teraz. Poza tym momentem cata ludzka
wiedza jest tylko fantazjq” (zob. Ch. Sills F. Fish, P. Lapworth, 1999, s. 17).
,Tu” okresla miejsce, w ktérym aktualnie jestedmy, za$ ,teraz” oznacza
terazniejszos$é. Istniejemy tylko w terazniejszodci, takze wtedy, gdy do-
$wiadczamy przeszlodci, przypominajac ja sobie, badz wyobrazamy sobie
przysztodé, starajac sie przewidzieé jg wlasnie tu i teraz.

- Wzajemne powiagzania — cztowiek jest istota spoleczng, nawiazuje kon-
takty i stanowi cze$é swojego otoczenia. Zatem utrzymywanie i rozwija-
nie dobrych relacji ze swoim $rodowiskiem jest podstawa do okreslania
i odnajdywania siebie samego (por. C. Sills, F. Fish, P. Lapworth, 1999,
s. 16-18).

William R. Passons (1986, s. 18-19), omawiajgc teoretyczne podstawy
terapii Gestalt, postawil wazne pytanie: kim jest cztowiek?® Poszukujac od-
powiedzi na to pytanie, odniést sie do publikacji znaczacych terapeutéw
gestaltystow i przedstawil gtdéwne zalozenia dotyczace natury cztowieka:

1. Cztowiek jest catoscig. Oznacza to, ze jest cialem, emocjami, my$lami,
wrazeniami, spostrzezeniami, ktére sq wzajemnie zalezne od siebie.
2. Czlowiek jest czescig swego $rodowiska i nie moze byé zrozumiany

poza nim.

. Czlowiek jest raczej proaktywny niz reaktywny.

4. Czlowiek jest zdolny do uswiadamiania sobie swych wrazen, mysli,
emocji i spostrzezen.

5. Cztowiek posiada samodwiadomos¢ i dlatego jest zdolny do dokony-
wania wybordw, i dlatego jest odpowiedzialny za swe ukryte i jawne
zachowania.

6. Czlowiek posiada potencjatl, srodki i zasoby, by zy¢ efektywnie i roz-
wija¢ sie.

7. Czlowiek doswiadcza siebie tylko w terazniejszosci. Przesztodé i przy-
szto$¢ moga byé¢ doswiadczane dzieki wspomnieniom i antycypacji.

8. Czlowiek w swej istocie nie jest ani dobry, ani zlty.

Mozna wiec stwierdzié¢, ze z punktu widzenia antropologii podstawe
terapeutycznej koncepcji Gestalt stanowi czlowiek, ktory jest pozytywne
nastawiony do siebie, jest swiadomy swoich potrzeb i stara sie je twdrczo
zaspokaja¢, ma dobre kontakty interpersonalne, swiadomie kieruje swoim
zyciem, jest odpowiedzialny za siebie, calodciowo postrzega siebie i ota-
czajacy $wiat i aktywnie w nim uczestniczy. Kontakt z sobg i ze $wiatem
-z osobami (Ja — Ty) i rolami, jakie peknia (Ja — To) — odbywa sie tu i teraz,
przyczyniajac sie do rozwoju jednostki.

W

5 W. R. Passons wyraznie zaznaczyl, ze jego poglady odnosza sie do czlowieka postrzeganego
jako zdrowa, a nie patologiczna jednostka.
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4.2.5. Cyklicznos¢ procesu doswiadczania

W gestaltowskim wyjasnianiu istoty funkcjonowania cztowieka podkresla
sie zjawisko cyklicznodci, ktérego dodwiadczamy na kazdym kroku. Mozna
bowiem zatozyé, ze wszystko w zyciu ma charakter cykliczny — ze swoim
poczatkiem, srodkiem i koncem. Cyklicznie zmieniajq sie pory roku, cykl
dobowy dzielimy na dzien i noc, w cyklu oddychania bierzemy wdech a po-
tem robimy wydech, w cyklu odzywiania sie¢ odczuwamy gtéd i jego zaspo-
kojenie itd. Dodwiadczamy takze cyklu zycia — od narodzin, przez rézne sta-
dia dojrzewania, do staroéci. F. S. Perls, F. R. Hefferline i P. Goodman (1980,
s. 433-434) stwierdzili, ze kazde ludzkie dos$wiadczenie rozpoczyna sie,
rozwija sie i konczy. Zatem w odniesieniu do gestaltowskiej relacji miedzy
organizmem czlowieka i jego otoczeniem zaproponowali, by uzywac pojecia
kontakt i wyodrebnié cztery jego fazy: pre-kontakt, wejscie kontakt, pel-
ny kontakt i post-kontakt. Kolejni teoretycy Gestaltu rdéznie przedstawiali
te kwestie i wyodrebniali od trzech do dziesieciu faz (zob. S. Ginger, 2004,
s. 52; M. Petit, 1996, s. 143). Pojawilo sie tez nowe pojecie — cykl doswiad-
czania, w ktérym kontakt byl elementem integralnie zwigzanym z innymi
fazami (zob. Ch. Sills, F. Fish, P. Lapworth. 1999, s. 53-57; S. Ginger, 2004,
s. 51, 146). Istota cyklu doswiadczania jest jego samoregulacyjny charakter.
Jak wyjasnia Victor Chu (1993, s. 21), cykl do$wiadczenia, wymiany ze $wia-
tem, mozna zrozumieé, postugujac sie przykladem procesu przyjmowania
pokarmu. Tu warto wspomnie¢ o wplywach psychoanalizy na teorie Gestalt
— w psychoanalizie takze uwzglednia sie popedy jako wazny wyznacznik
ludzkiego dzialania. Réznica polega jednak na tym, ze w psychoanalizie
zwracano szczegdlng uwage na poped seksualny, zas w terapii Gestalt — na
poped gtodu. Na przyktad czltowiek po urodzeniu instynktownie poszukuje
pokarmu i odzywia sie mlekiem matki. Podstawowym sposobem pobiera-
nia pokarmu jest wiec ssanie. Potem jednak w okresie niemowlecym, gdy
pojawiaja sie pierwsze zeby, czlowiek staje sie zdolny do gryzienia, przezu-
wania i smakowania. Rozwdéj organizmu jest mozliwy dzieki skomplikowa-
nej przemianie materii rozdrobnionego pokarmu (miedzy innymi obcych
biatek i weglowodandw, obcego thuszczu na wlasne biatka, weglowodany
i thuszcze). Rozdrobniony obcy materiat podlega trawieniu, a nastepnie jest
wchtaniany w jelitach i przechodzi do krwi. Z kolei z krwi sq pobierane
materialy budulcowe i energetyczne niezbedne do zycia, zas niestrawione
resztki pokarmu sg wydalane. Zatem dzieki asymilacji material obcy staje
sie w koncu materiatem wltasnym.

W koncepcji terapeutycznej Gestalt takie wlasnie niezakldécone prze-
miany symbolizujg rozwdj i dojrzewanie. Podczas pobierania pokarmu
dochodzi do smakowania, ktére poprzedza trawienie. Rozpoznanie sma-
ku pozwala zrdznicowaé pozywienie na smaczne i niesmaczne, pozywne
i szkodliwe. Wazna funkcje pelni wtedy wstret, dzieki ktéremu mozna po-
dejmowadé decyzje o odrzuceniu produktéw niesmacznych i szkodliwych.
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Alternatywa przyja¢ lub odrzuci¢ staje sie symbolem odpowiedzialnosci
i wolnosci jednostki. Z drugiej strony moga sie pojawi¢ negatywne skutki
odrzucenia tego, co jest pozywne, i przyjmowania tego, co jest szkodliwe.

Kontakt jednostki z otoczeniem mozna wiec z pewnym uproszczeniu po-
réwnacé do procesu przyjmowania pozywienia. Podobnie jak kazdy organizm
potrzebuje pokarmu, by przetrwaé, tak kazdy czlowiek — zwlaszcza dorasta-
jacy — potrzebuje informacji i wskazéwek o swoim zachowaniu w otoczeniu
spotecznym. Zachowanie to moze wyptywacé z wtasnych dosdwiadczen badz
z nakazéw, zakazow, rad i wzorcoéw pochodzacych z otoczenia. Czlowiek
moze przyjmowacé (podobnie jak pokarm) wlasne i obce do$wiadczenia, by
sprawdzad ich wartoéé. Jesli wzorce zostang uznane za przydatne, sq interna-
lizowane. Jednak ich przydatnos¢ powinna byé nieustannie aktualizowana.
Jesli jednak czlowiek dojdzie do wniosku, zZe zewnetrzne reguly zachowan
sq dla niego nieodpowiednie, to na nim spoczywa odpowiedzialnos¢ za ich
odrzucenie. Moze to spowodowa¢ konflikt z otoczeniem, ktéry powinno sie
uznaé¢ za podstawe rozpoznania i rozwigzania problemu. Mozna wybraé
kompromis lub inny sposéb zachowania, odej$é, szukaé¢ nowych dodwiad-
czen, nowego otoczenia itd. Najwazniejsza jest bowiem odpowiedzialnosé
jednostki w wymianie z otoczeniem.

Trzeba tu wspomnieé o jeszcze jednym pojeciu, mianowicie o organi-
zmicznej samoregulacji, przez ktéra F. S. Perls rozumiat zaspokajanie
przez cztowieka przede wszystkim potrzeb pojawiajacych sie na pierwszym
planie. Mozna tu przywoltaé przyktad kierowcy, ktéry ruszajgc w dtuga dro-
ge, radodnie oczekuje na dotarcie do miejsca, gdzie spedzi urlop. W tym
momencie zaspokojenie potrzeby wypoczynku wysuwa sie na pierwszy
plan. Ale przeciez podczas jazdy samochodem pierwszoplanowa staje sie
potrzeba bezpieczenistwa. Jej zaspokojenie wymaga uwaznosci skierowanej
na znaki drogowe oraz sytuacje na drodze. Skupienie uwagi na tych elemen-
tach aktualnej sytuacji pozwala uniknaé¢ potencjalnego niebezpieczenstwa.

V. Chu (1993, s. 21) opisat prostote i jednoczesng ztozono$é zjawiska samo-
regulacji, przywolujac przypowies¢ o uczniu, ktéry zwrdcil sie do mistrza zen,
by ten wyjadnil mu tajemnice swojej doskonatosci. Wtedy mistrz zen odpart:

- Kiedy jestem spragniony — pije. Kiedy jestem gtodny — jem. Kiedy
jestem zmeczony — $pie.

Cykl doswiadczania opiera sie zatem na samoregulujgcym sie proce-
sie nieustannego tworzenia i znikania postaci. Ow proces przebiega w ten
sposdb, zZe raz po raz na pierwszym planie naszej uwagi pojawia sie fi-
gura (spostrzezenie, potrzeba, wrazenie, emocja), ktdéra tworzy sie na tle
aktualnego ogdlnego stanu naszego organizmu. Stad mozna powiedzied,
ze miedzy tlem i kazda figura zachodzi nieustanna wymiana. Pojawiajaca
sie w $wiadomosci czltowieka figura (na przyklad poczucie gtodu) wywotuje
dazenie do jej zamkniecia (na przyklad zaspokojenia gtodu). Dzieje sie to
dzieki skutecznemu kontaktowi z otoczeniem (na przyktad dzieki przygoto-
waniu positku). Wtedy posta¢ dopetnia sie, powraca do tla, robigc miejsce
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nowej figurze’. Warto tu wspomnieé o $wiatowej stawy podroézniku, dzien-
nikarzu i pisarzu nominowanym do literackiej nagrody Nobla — Ryszar-
dzie Kapuscinskim (2002, s. 110), ktéry z parapsychologicznej perspektywy
przedstawil taki oto opis nieprzerwanego procesu pojawiania sie i znikania
postaci:

Wszyscy jesteémy fotografami postugujacymi sie zmiennag ogniskowa.
Dzieki jej wtasciwosciom, poruszajac pierscieniem obiektywu, mozemy obraz
kazdego obiektu czy sceny powiekszyé lub zmniejszyé, wyodrebni¢ albo po-
mingé. Z pomocga tego wlasnie mechanizmu manipulujemy obrazami $wiata.
Jedne utrwalamy, inne skazujemy na niebyt. Ale poniewaz kazdy, w kazdej
chwili i miejscu, ciggle ta zmienng porusza i przestawia, kazda rzecz wyglada
na milion sposobdéw réznie i w zwiazku z tym, na tych milion sposobéw jest
réwniez widziana i przezywana.

Cykl doswiadczania i jego poszczegdlne stadia mozna przedstawié¢ na
schemacie (por. Ch. Sills, F. Fish, P. Lapworth, 1999, s. 53-57):

Schemat 14. Cykl doswiadczania

4. Dzialanie -7 5. Kontakt

3. Ocena i planowanie / \ 6. Asymilacja i domkniegcie

2. Rozpoznanie / 7. Wycofanie

~—
1. Doznanie

Zrédto: Ch. Sills, F. Fish, P. Lapworth, 1999, s. 56.

Zatem ow proces przebiega w taki sposdb, ze najpierw pojawia sie
doznanie, czyli bodziec pochodzacy ze Swiata zewnetrznego lub naszego
organizmu. Dla osoby A moze to byé na przyklad potrzeba fizjologiczna,
dla osoby B - spostrzezenie, dla osoby C — emocja. Osoba A czuje niepokdj
w okolicy zoladka, B styszy dzwonek w swoim mieszkaniu, C na lotnisku
czuje ucisk w okolicy gardta. Doznanie staje sie figura dzieki rozpoznaniu,
udwiadomieniu sobie tego, co niesie ze sobg bodziec. Osoba A udwiadamia

" Gestaltowska organizmiczna samoregulacja ma swdj odpowiednik na przyktad w filozofii
buddyjskiej, wedtug ktérej umyst nie moze sie koncentrowaé na dwéch rzeczach jednocze-
$nie. Przykladem ilustrujacym to zjawisko moze byé medytacja w sytuacji gdy martwimy
sie czyms$, co stato sie w przesztosci lub tym, co moze sie wydarzy¢ w przysztosci. Uczucie
przykrosci zniknie z naszego pola doznan, jedli wejdziemy w stan medytacji na przyktad
przez przeniesienie uwagi na swoj oddech i catkowite skupienie sie na nim (zob. Bstan-
‘dzin-rgya-mtsho [XIV Dalajlamal, 2002, s. 85-96).

165



166  Czesél

sobie, ze jest gtodna; osoba B rozpoznaje, ze dzwonek pochodzi z telefonu
komoérkowego znajdujgcego sie w innej czeéci mieszkania; osoba C ucisk
w gardle rozpoznaje jako wzruszenie. Rozpoznanie skutkuje reakcja na bo-
dziec, nadawaniem mu dokladnego znaczenia, jego ocena i planowaniem
dziatania, mobilizowaniem energii. Osoba A postanowi zrobié sobie co$ do
jedzenia; osoba B uzna, ze zaraz podniesie stuchawke; osoba C odczuje cheé
przytulenia obiektu swojego wzruszenia, na przyklad dawno niewidzianej
matki. Aby urzeczywistnié¢ zamiar, cztowiek podejmuje dziatanie. Wprowa-
dza w zycie swdj plan wedlug znanego sobie wzoru albo eksperymentuje.
Osoba A przygotowuje sobie kanapke; B idzie do drugiego pokoju, podnosi
stuchawke telefonu i wlacza go; C kieruje sie ku matce, otwiera ramiona.
Gdy czlowiek jest juz w pelni zaangazowany w dzialanie, nastepuje faza
kontaktu: A odczuwa smak zjadanej kanapki, delektuje sie nig; B slyszy
w stuchawce glos i rozmawia; C obejmuje matke i czuje ptynace po policzku
tzy wzruszenia. Jedli dzieki kontaktowi zaplanowany cel zostal osiggniety,
nastepuje asymilacja i domkniecie postaci, co mozna okreéli¢ jako stan
fizycznego i psychicznego zadowolenia: osoba A czuje sie syta; osoba B ma
swiadomosé, ze otrzymala wazny telefon; osoba C zaspokoita swoja teskno-
te za dawno nie widziang matka, tzy przyniosty ulge i ucisk w gardle znik-
nat. Opisywany proces samoregulacji ma charakter dynamiczny. W tym
stadium cztowiek rozpoznaje, czy potrzeby wynikajgce z zaistniatej sytuacji
istotnie zostaty zaspokojone, dokonuje jakby powtdérnej oceny. W procesie
tym mozliwy jest powrdt — do stadium oceny i planowania, a nastepnie
dziatania, kontaktu itd.

Jesli dotychczasowa aktywno$é istotnie doprowadzi do domkniecia figu-
ry, nastepuje wycofanie, odwrdcenie od niej uwagi®. Wtedy z tla moze sie
zaczg¢ wylania¢ nowa figura. Osoba A, zaspokoiwszy gtdd, moze ucigé sobie
drzemke albo zwréci¢ uwage na nieporzadek w kuchni i zaczaé sprzataé;
osoba B, skoniczywszy rozmowe telefoniczng, moze skupié swoja uwage na
ubieraniu sie albo myciu zebéw; osoba C moze zaczaé¢ szukaé prezentu, by
obdarowaé¢ nim matke; itd.

8 Dos$wiadczeniu domykania cato$ci mogaq sprzyjaé nastepujace ¢wiczenia: (por. Ch. Sills,
F. Fish, P. Lapworth, 1999, s. 78): 1. Jesli masz przed soba te ksigzke lub jaka$ inng, zaston
czysta kartkq caly lewy brzeg jakiej$ strony (okoto 3 centymetréw). Sprébuj przeczytad
teraz jedna lub kilka linijek. Zauwaz, jak wiele stéw, zwrotdéw czy zdan mozesz dokonczyd,
mimo ze niektdre stowa sa czesciowo lub w catosci zastonigte. 2. Przygotuj kartke papieru
i przybory do rysowania. Wez do reki na przyktad kredki, flamastry, dtugopis i, nie patrzac
na papier, bazgraj przez dtuzsza chwile. Nastepnie, obracajac kartke w rézne strony, przyj-
rzyj sie, jaki powstat obraz (lub obrazy). Zwréé uwage na to, w jaki sposéb dodajesz lub po-
mijasz pewne elementy, by znalez¢ obraz narysowany na kartce. 3. Jakie uzupelnienia bra-
kujacych fragmentéw ponizszych zdan przychodza Ci spontanicznie do glowy? Nie depcz
trawn........... Ten sie $mieje, kto sie ostatni. Kazdy ma tate i 4. Byé moze na
biezaco wypelniasz wszystkie swoje zadania zyciowe. Jesli tak nie jest, zréb liste tych zadan,
ktére ostatnio nieustannie zaprzatalty Twoje mysli, gdyz wymagaty dokonczenia. Czy ktéres
z nich mozesz teraz dokonczyé? Zrdb to. Jak sie czujesz ze swiadomoscia, ze zadanie jest
zakonczone? Jesli chcesz, sprébuj dokonczyé inne zadania. Jesli na Twojej liscie sq jeszcze
inne, nierozwigzane zadania zyciowe, to jak sie czujesz z ta $wiadomoscia?
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Warto dodaé, ze miedzy wycofaniem (stadium ostatnim) a doznaniem
(pierwszym stadium) uwaga ukierunkowana na jakis$ konkretny cel stabnie
i pojawia sie rodzaj punktu zerowego, ktéry staje sie elementem kazdego
zdarzenia. Jego znaczenie podkredlit Salomon Friedldnder (1918) w filozo-
ficznym dziele pod znamiennym tytutem ,Twércza obojetno$é”. Ow stan
mozemy odczuwad jako specyficzny rodzaj $wiadomosci, nie zajmujemy
sie wtedy ani wspomnieniami ani planami na przyszto$é, doswiadczamy tu
i teraz gotowi zareagowaé na bodzce z otaczajacego $wiata badz z naszego
organizmu. Slowem - jesteémy gotowi utworzyé kolejnag postaé. F. S. Perls
(2002, s. 81) okreslat to jako twdrcza pustke, rodzaj kreatywnej obojetnosci.
Z kolei H. Dauber (2001b, s. 123) pisat o plodnej prézni, ktéra w naturalny
sposdb moze sie zamienié¢ w twdrcza aktywnodé i przyczynié sie do rozwo-
ju, ale moze takze wywotaé niepokojaca pustke i lek. W tym drugim przy-
padku mamy do czynienia z wyraznie zaburzonga samoregulacja i w takiej
sytuacji moze by¢ potrzebna pomoc terapeuty.

O obszarze miedzy wycofaniem a kolejnym doznaniem pisal takze
C. G. Jung. Postuzyt sie przykladem ze swojej biografii, odnoszac sie do
okresu, w ktérym odmienne od Z. Freuda poglady spowodowaty jego izo-
lacje w ruchu psychoanalitycznym. Nazwal ten czas okresem wewnetrznej
niepewnosci, stanem dezorientacji. Prowadzac jednak nadal swoja prace
psychoterapeutyczng, calkowicie odszed} od psychoanalizy i bez odnoszenia
sie do jakiejkolwiek teorii, postanowit catkowicie otworzy¢ sie na pacjenta.
Shuchal uwaznie opowieéci o snach i fantazjach kazdego z nich i ograni-
czal sie do pytan w rodzaju: ,Co przychodzi panu/pani na mysl w zwigzku
z tym?”; ,Jak pan/pani to rozumie?”; ,Jaka jest tego przyczyna i co pan/pani
o tym sadzi?” (zob. J. S. Bolen, 1999, s. 38). Ten okres zycia C. G. Junga
mozna pordéwna¢ do opisywanego w teorii Gestalt stanu twérczej obojetno-
$ci. Ow stan zapoczatkowal przemiane wewnetrzng znanego psychologa,
ktéra zaowocowala stworzeniem jednej z uznanych do dzi$§ w swiecie teorii
psychologicznych.

Z kolei Amy Mindell (1996, s. 70) 6w stan okreéla jako zdystansowanie
i uwaza, ze jest ono

szczegblng postawa emocjonalng, ktéra pozwala nie przywigzywaé sie do sy-
tuacji, lecz wykroczywszy poza jej ramy, odnalezé¢ czynnik meta — zewnetrzny
punkt widzenia. Kazdy z nas zna z wtasnego do$wiadczenia poczucie dystansu,
ktére pojawia sie w chwilach wycofania i biernoéci, kiedy nie mamy ochoty nic
robi¢ i czujemy sie oderwani od rzeczywistosci, albo tez chcielibydmy sie od
niej oderwaé. Poddajac sie takiemu nastawieniu, zyskujemy nowa perspektywe

[..].

Takie zdystansowanie sprzyja wychodzeniu poza nawykowe rozwigzania,
pozwala poprowadzié sie swoistej niewiedzy i odnalez¢ w sobie odkrywczy
umyst i nieskrepowanie. W takim specyficznym stanie otwarcia mozna
zauwazy¢ to, czego nie dostrzeze czlowiek napiety, zorientowany na przy-
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klad na sukces. Owa swoista uwaznosé® pozwala rozpoznaé malo wyrazne
sygnaty, ktére zwykle ging w tle; na przyktad A. Mindell (1996, s. 78-79) za-
checata swoich stazystéw, by po intensywnym i dtugim szkoleniu zagtebili
sie w dodwiadczanie nie-myslenia i sprawdzili, jak to wptynie na ich prace.
Okazato sie, ze wielu z nich poczulo ulge, gdy tylko porzucili wyobraze-
nia i otworzyli sie na ,nieoczekiwany, wlaczajacy sie samorzutnie przejaw
dwiata”. Z calg pewnoécig zaden cztowiek nie jest blyskotliwy i madry przez
dwadzieécia cztery godziny na dobe. Zatem chwile niewiedzy, wycofania
i tak zwanego lenistwa nalezy traktowaé jako naturalng, wrecz konieczna
czesdé ludzkiego doswiadczenia.

Tabela 7. Cykl dodwiadczania u osoby zdrowej i zaburzonej

F"az.a cyklu. Osoba zdrowa Osoba zaburzona
doswiadczania
Faza pierwsza |... Plodna pustka Pustostowie, gadanina,
niedokonczone postaci
(Gestalty)
Faza druga Deficyt organizmu — kontakt |Deficyt organizmu - trudnosci
z potrzeba w kontakcie z potrzeba
Faza trzecia Dazenie do satysfakcji Reaktywacja niedokoniczonych
postaci (Gestaltow)
Faza czwarta Identyfikacja potrzeby Reaktywacja dawnych potrzeb
— wylanianie sie wyraznej
postaci (Gestaltu)
Faza piata Ekscytacja (mobilizacja) Lek, unieruchomienie
sensoryczna i motoryczna
Faza szdsta Kontakt Unikanie
Faza siédma Wybdr sposobu reakcji Odtwarzanie starych wzorcow
Faza 6sma Dziatanie — zaspokojenie Niespdjna aktywnosé
potrzeby
Faza dziewigta |Swiadomo$é satysfakeji Frustracja
Faza dziesigta |Odpoczynek. Plodna pustka... |Impas
...Faza ... Plodna pustka... ... Pustostowie, gadanina,
pierwsza... niedokonczone postaci
(Gestalty)...

Zrédro: M. Petit, 1996, s. 143.

9 Pojecia uwazno$¢ — w sanskrycie satfipatha - bynajmniej nie powinno sie utozsamiaé
z uwaga (w stownikowym znaczeniu tego stowa), okreslang jako ,dyspozycja psychiczna do
koncentracji mysli lub spostrzezen na jakims$ przedmiocie, fakcie lub przezyciu psychicz-
nym itp.; koncentracja $wiadomosci” [S. Skorupka, H. Auderska, Z. Lempicka (red.), 1969,
s. 872]. Uwaznos¢ oznacza co$ wiecej niz uwage — jest opisywanym przez Thich Nhat Hanha
(1992, s. 18) stanem ,utrzymywania zywej, pelnej $wiadomosci tego, co wydarza sie »na ze-
wnatrz« i »wewnatrz« nas w chwili obecnej”.
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W tym miejscu warto zwrdcié¢ uwage na publikacje Marie Petit (1996,
s. 143), ktéra przedstawita nieco inaczej cykl doswiadczania, poglebiajac
swoje rozwazania o perspektywe osoby zdrowej i zaburzonej. Petit podkre-
dla tym samym uniwersalnos¢ terapii Gestalt we wspieraniu rozwoju czto-
wieka zaréwno w stanach naturalnych kryzyséw rozwojowych, wystepuja-
cych u oséb zdrowych psychicznie, jak i w stanach patologicznych z punktu
widzenia psychologii. Tabela 7 ukazuje dziesieé¢ faz cyklu dodwiadczania,
ktdére nabieraja specyficznego wymiaru w zaleznosci od tego, czy mamy do
czynienia z cztowiekiem zdrowym czy zaburzonym:

Wyraznie wida¢ wiec réznice w rezultatach cyklu dodwiadczania w za-
leznoéci od strategii dziatania w kontakcie z potrzeba. Dlatego celem terapii
Gestalt jest zwrdcenie uwagi na sposéb, w jaki czlowiek zrywa ten kontakt
ze sobq i/lub z otoczeniem. Oczekiwanym skutkiem jest powrdt zdolnosci
do prawidlowego funkcjonowania w naturalnym procesie tworzenia i zamy-
kania postaci. Innymi slowy — chodzi o rozwijanie samoswiadomosci uta-
twiajacej wprowadzenie konkretnych zmian zyciowych, za ktére jednostka
bierze odpowiedzialnosé.

4.2.4. Zaktdcenia cyklu dos$wiadczania

Jak wiadomo, z tla oddziatuje na nas ogromnie duzo bodzcéw, ktére moga
byé poczatkiem tworzenia nowej figury. Nie sposéb jednak sobie wyobrazié,
by cztowiek reagowat na kazdy bodziec. Nasz organizm jest zdolny do sa-
modzielnego radzenia sobie z ich nadmiarem. Jednak dla cztowieka istotne
staja sie te problemy, ktére sq wynikiem zaburzen w tworzeniu i zamykaniu
postaci. W podejsciu Gestalt owe zaburzenia nazywa sie oporami (S. Ginger,

2004, s. 57). Wsrdd zaburzen, ktére mogq pojawié¢ sie w dowolnym stadium

cyklu doswiadczania i spowodowad jego przerwanie, mozemy wymienié:

desensytyzacje, defleksje, introjekcje, projekcje, retrofleksje, egotyzm

i konfluencje (zob. Ch. Sills, F. Fish, P. Lapworth, 1999, s. 61-73). Trzeba

przy tym zaznaczy¢, ze jest to rozrdznienie teoretyczne, pomocne jedynie

w wyjadnieniu i zrozumieniu tego, co niepowtarzalne w kazdym cztowieku,

ktéry doswiadcza probleméw:

— Desensytyzacja to ttumienie naturalnej zdolnosci czlowieka do odbie-
rania bodzcéw za pomoca zmystéw. Powoduje ograniczenie zdolnosci
widzenia, styszenia, odczuwania dotyku, smaku, zapachu. Jednostka moze
blokowaé doznania zaréwno wewnetrzne, jak i zewnetrzne. Wystgpienie
desensytyzacji w stadium doznawania ma powazne skutki, poniewaz blo-
kuje badz ogranicza $wiadomos¢ tego, co dzieje sie tu i teraz; na przyktad
w sytuacji szkolnej: uczen, wchodzac z lekiem do klasy, moze nie odbie-
ra¢ oznak wsparcia od swoich réwiesnikdéw, a jesli chodzi o faze kontaktu
— moze siedzieé na lekcji i nie slyszeé tego, co méwi nauczyciel. Desen-
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sytyzacja moze byé takze skutkiem uzywania substancji odurzajacych
— alkoholu, narkotykdéw, kofeiny, nikotyny itp.

— Defleksja to zaburzenie polegajace na tym, ze czlowiek kieruje swoja
energie nieadekwatnie do sytuacji. BodZce docierajace do jednostki nie
przekladaja sie na odpowiednig reakcje. Defleksje stosuje na przyktad
kto$, kto zapytany, jak sie czuje, odpowiada: dlaczego to cie interesuje.
Typowym szkolnym przejawem defleksji sa wagary jako czesta reakcja
na trudnosci w nauce.

— Introjekcja polega na przejmowaniu od otoczenia regul, sposobdw
zachowania, przekazow, ktére niejednokrotnie moga zaburzaé zdrowe,
samoregulacyjne funkcjonowanie jednostki. Wzruszony mezczyzna po-
wstrzymujacy sila lzy to skutek funkcjonowania przekazu: mezczyzni
nigdy nie ptacza. Nadpobudliwe dziecko, mimo niewatpliwej potrzeby ru-
chu, stara sie siedzie¢ spokojnie w lawce, poniewaz rodzice i nauczyciele
nakazujq by¢ grzecznym w szkole i nie przeszkadzad.

— Projekcja jest procesem wypierania jakiejs wtasnoéci JA i przypisywania
go innej osobie, zwierzeciu lub przedmiotowi. Cztowiek dokonuje pro-
jekeji, gdy wyobraza sobie, ze wie, dlaczego kto$ co$ zrobit, co kto$ inny
czuje, mysli. Projekcja czesto postuguja sie nauczyciele w szkole.

— Retrofleksja polega na kierowaniu aktywnos$ci do wewnatrz, zamiast ja
uzewnetrzniaé¢. Gdy podczas nudnego i dtugiego wyktadu student siedza-
cy w pierwszej tawce powstrzymuje sie od ziewania, to wtasnie stosuje
retrofleksje.

— Egotyzm to proces nadmiernej koncentracji na sobie i samoobserwa-
cji, ktéry utrudnia pelne wlaczenie sie w jakiekolwiek doswiadczenie.
Jedli cztowiek analizuje i ocenia swoje zachowanie zamiast pozostawa¢é
w kontakcie z inng osoba i otoczeniem, to w istocie egotycznie wycofuje
sie z tego kontaktu. Egotyzm moze takze zaburzaé¢ radoéé z rozwigzania
jakiego$ problemu.

— Konfluencja polega na swoistym stopieniu sie z otoczeniem, tak ze za-
ciera sie $wiadomos$é wlasnej odrebnoéci, indywidualnoéci. Nie nalezy
jej utozsamiaé z bliskoscig, ktéra ma charakter sytuacyjny. Na przyktad
w relacji z drugg osoba jednostka ma trudnos$é¢ z rozrdznieniem, ktére
z dodwiadczen sg wilasne, a ktdére partnera. Konfluencja szczegdlnie cze-
sto zaburza relacje w parach, miedzy malzonkami.

Opisane zakldocenia naturalnego procesu doswiadczania powoduja
znieksztalcenia badz zerwanie kontaktu z samym sobg i/albo ze swoim
otoczeniem. Ale - jak twierdzi S. Ginger (2004, s. 57-60) — opory maja nie
tylko patologiczny charakter, moga by¢ takze pozytywne dla jednostki. Na
przyktad zdrowa konfluencja przybiera forme wspdlnego dla rodziny prze-
zywania radoéci z okazji czyich$ urodzin. Niektére introjekcje wydaja sie
konieczne z punktu widzenia wspdlzycia spotecznego, jesli kto$ musi punk-
tualnie przychodzi¢ na zebranie, nie krzyczeé na ulicy, szanowaé cudze
dobro. ,Zdrowa” projekcja wedtug S. Gingera pomaga zrozumieé¢ innego
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cztowieka, przewidzie¢ jego zachowanie, ozywié relacje interpersonalna.
Retrofleksja jest wrecz konieczna, gdy powstrzymanie niecheci wobec sze-
fa lub zaniechanie nagabywania uroczej nieznajomej przyniesie wiecej po-
zytku niz szkody. Pozytecznym skutkiem defleksji moze by¢ zmiana tematu
rozmowy albo ,pilna koniecznoéé” zrobienia czego$ innego dla unikniecie
konfliktu, zrecznego obejécia problemu.

Wspdlczesna cywilizacja wdrukowuje w aktywnos$é jednostki wiele
réznych sposobdéw zrywania kontaktu z samym sobg. Cztowiek, odczuwa-
jac zmeczenie, nazbyt czesto stosuje strategie ,wylaczenia si¢”, ucieczki.
Takim odcieciem sie od siebie moze by¢ ogladanie telewizji dla wypeinie-
nia czasu. Typowym zjawiskiem jest tu zabawa pilotem, czyli przegladanie
kilkunastu lub czasem kilkudziesieciu kanatéw telewizyjnych. Do czestych
zachowan mozna zaliczy¢ spotkania z innymi ludzmi, by zagtuszyé uczu-
cie samotnodci lub czytanie, by zapomnieé o otaczajacej rzeczywistosci.
Istnieje jeszcze wiele innych sposobdéw zerwania kontaktu z otoczeniem,
w ktéorym zyje czlowiek. Przykladem sa globalne zmiany klimatyczne.
Ich przyczyna lezy nie tylko gigantycznej ilo$ci zanieczyszczen emito-
wanych do $rodowiska naturalnego przez $wiatowy przemyst, ale takze
w zachowaniach ludzi naruszajacych odwieczng réwnowage w przyrodzie,
gdy siadajg za kierownica samochodu tylko po to, by odby¢ przejazdzke
dla swojej przyjemnosci, albo jada do sklepu oddalonego o sto czy dwie-
Scie metrow. Wptywa to na stan $rodowiska naturalnego, miedzy innymi
przyczynianie sie do powstania kwasnych deszczy, ktére juz zniszczyty
— i nadal niszczq — miliony drzew.

W kontek$cie opisanych zaklécenn mozna powiedzieé, ze jedli w sytuacji
pojawienia sie problemu nie dochodzi do znieksztalcenia badz zerwania
kontaktu z sobg samym i/albo ze swoim otoczeniem, wtedy mozliwa jest
prawdziwa i skuteczna przemiana wewnetrzna — cztowiek staje sie tym,
kim naprawde jest, a nie tym, kim chciatby by¢. Istote tego stanu akceptacji
samego siebie opisuje paradoksalna teoria zmiany.

4.2.5. Paradoksalna teoria zmiany

Z punktu widzenia podjetych w tej pracy rozwazan zasadne wydaje sie uwzgled-
nienie koncepcji stworzonej przez Arnolda R. Beissera (1970, s. 77-80). Chodzi
mianowicie o paradoksalng teori¢ zmiany, wedtug ktérej ,zmiana pojawia
sie wtedy, kiedy kto$ staje sie tym kim jest, a nie wtedy, kiedy usituje staé
sie tym, kim nie jest”.

W myél zalozen teorii A. R. Beissera owa zmiana nie nastepuje wylacz-
nie w wyniku usitowan czy aktywnosci samej osoby badz kogo$ z zewnatrz,
kto chce do tej zmiany intencjonalnie doprowadzié; pojawia sie natomiast
wtedy, gdy osoba poswieca swdj czas i wysitek, aby stawaé sie tym, kim
rzeczywiscie jest. Stuszne wydaje sie zatozenie, ze skuteczny ruch (zmia-
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na) wymaga solidnego, mocnego oparcia. Poruszanie sie bez tego oparcia
jest trudne badz w ogdle niemozliwe. Innymi stowy — czlowiek zyskuje
mocne podstawy rozwoju, jesli zaakceptuje siebie takim, jakim jest i uswia-
domi sobie swoja obecna sytuacje.

Przywotana tu teoria wydaje sie wyjasniaé istote dramatycznej sytu-
acji, w jakiej znalazt sie wspdiczesny czlowiek. Z jednej strony bowiem
musi on przystosowad sie do porzadku majacego swoje zrdédto w dorobku
poprzednich pokolen. Z drugiej zas strony dynamiczne zmiany spoleczne,
ekonomiczne i kulturalne oraz niezwykle tempo ich pojawiania sie powo-
dujg, ze w swoim zyciu cztowiek wielokrotnie musi odnalez¢ sie w nowych,
nieprzewidywalnych sytuacjach.

W jednym z raportéw edukacyjnych UNESCO przyjeto stuszng teze,
ze wspodtczesny dwiat stoi w obliczu luki ludzkiej rozumianej jako dystans
miedzy rosnaca ztozonosciq $wiata a zdolnosciq cztowieka do sprostania
temu wyzwaniu (zob. J. W. Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza, 1998, s. 536—
-543). Swiadcza o tym nie tylko osobiste problemy egzystencjalne przezy-
wane przez jednostke, ale takze problemy o wymiarze globalnym, takie
jak: ocieplenie klimatu, energia nuklearna uzytkowana do celéw wojsko-
wych i pokojowych, dyskryminacja, terroryzm, zrddta i nosniki energii etc.
Dlatego wspodlczesna koncepcja edukacji dgzaca do wypektnienia owej luki
ludzkiej egzemplifikuje sie w postawie wobec wiedzy i zycia akcentujacej
znaczenie inicjatywy cztowieka, opanowania nowych umiejetnosci, postaw
i wartosci niezbednych do zycia w Swiecie pelnym zmian. Konwencjonal-
ny, zachowawczy wzorzec uczenia sie utrwala reagowanie na kryzysy post
fatum; alternatywa jest przewidywanie kryzysdw, zapobieganie im zanim
jeszcze dadza o sobie znaé. Sprzyja temu innowacyjne uczenie sie — twdr-
cze, nastawione na budowanie nowych struktur i postrzeganie starych pro-
bleméw w nowym $wietle. Rodzi to powazne konsekwencje dla koncepcji
edukacji, poniewaz obok szkoty (a czesto nawet zamiast niej) pole uczenia
sie tworza rodzina, réwiednicy, media.

Jak twierdzi A. R. Beisser, problem sprowadza sie do umiejetnosci okre-
$lenia relacji miedzy jednostka a zmieniajacym sie spoteczenstwem. Zatem
cztowiek poszukujgcy stabilnoéci, skonfrontowany z nieustannie zmienia-
jacym sie systemem spolecznym jest zdany tylko na siebie. Co wiecej,
nie mogac znalezé calkowicie bezpiecznego oparcia w najbardziej nawet
uniwersalistycznej ideologii, staje przed koniecznoscia przystosowania sie
do zmiany. Wtedy to oddzialywanie edukacyjne badz psychoterapeutyczne
trzeba postrzegad nie tyle jako rozwdéj charakteru uksztattowanego wedtug
jakiego$ wzorca, konkretnej struktury, ale jako wspieranie osobistego sys-
temu wartosci cztowieka i rozwijanie zespolu umiejetnosci poruszania sie
wraz ze strumieniem czasu.

W podejsciu Gestalt zaznacza sie, ze osoba pomagajgca (pedagog, te-
rapeuta) odrzuca role specjalisty, ktéry ma zmieni¢ drugiego cztowieka.
Jego strategia polega raczej na zachecaniu do tego — a w niektérych przy-
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padkach nawet na naleganiu — aby osoba ktéra chce sie zmieni¢, byta tam,
gdzie jest teraz, i stawala sie tym, kim naprawde jest. Pomagajacy wierzy,
ze zmiana nie nastepuje dzieki probowaniu, interpretacji, wymuszaniu. Te
sposoby oddziatywania uznaje sie za nieskuteczne, poniewaz osoba, ktéra
oczekuje i poszukuje zmiany, zwracajac sie o wsparcie, jest w konflikcie
przynajmniej z dwoma przeciwstawnymi, zwalczajacymi sie intrapsychicz-
nymi nastawieniami:

porusza sie stale miedzy wyobrazeniem, kim powinna by¢, a fantazja na temat,
kim obecnie jest; nigdy w pelni nie identyfikuje sie ani z jednym, ani z drugim”
(A. R. Beisser, 1970, s. 78).

Na przyklad w relacji edukacyjnej badz terapeutycznej gestaltysta po-
maga jednostce przyjrzedé sie sobie, a dokladniej — jej fantazjom na temat
tego, kim obecnie jest (kim wyobraza sobie, ze jest), i oczekiwaniom podczas
pelnienia roli (kim powinna by¢). Zaréwno te wyobrazenia, jak i te fantazje
staja sie obiektem pracy terapeutycznej. Pomagajacy wykorzystujacy po-
dejscie Gestalt stoi na stanowisku, ze cztowiek dazy do istnienia jako funk-
cjonalna cato$é, niepodzielona na przeciwstawne czesci. Jak sugeruje A. R.
Beisser, jesli osoba zaczyna wyobrazaé sobie, kim jest lub kim powinna
byé¢, to zadaniem pomagajgcego jest wspieranie jej, by doswiadczata tego,
kim jest w danej chwili.

Takze pomagajacy uwiarygodnia swoja zmiane, kiedy dazy do tego, aby
by¢ sobg w kontakcie z osobg, ktérej udziela wsparcia. Ten rodzaj wzajemnej
interakcji prowadzi ku prostej prawdzie: pomagajacy moze byé najbardziej
skuteczny wtedy, gdy sam sie zmienia. Bedac otwartym na wlasne przemia-
ny, najprawdopodobniej najbardziej wplynie na swego klienta. Cel zostaje
osiagniety wtedy, gdy zaréwno pomagajacy, jak i klient moga pozostawaé
sobg, utrzymujac przy tym kontakt ze soba.

Paradoksalna teoria zmiany powstala przede wszystkim na uzytek
psychoterapii. W opinii jej autora moze mieé takze duze zastosowanie do
analizy innych proceséw rozwojowych, niewatpliwie jest réwniez uzyteczna
w perspektywie psychoedukacyjnej oraz pedagogicznej.

4.3. Miedzy ,trzecig” a ,czwartg” sitg w psychologii

Pod koniec lat sze$édziesigtych XX wieku Stanistav Grof (1999) wspdlnie
z Abrahamem Maslowem, Anthonym Sutichem i Jamesem Batmanem do-
szli do wniosku, ze psychologia humanistyczna jako ,trzecia sita” w psycho-
logii — po psychoanalizie i behawioryzmie — stanowi stadium przejéciowe do
,czwartej psychologii”, ktéra jest

transpersonalna i transhumanistyczna, a swoj punkt centralny ma w wiekszym
stopniu w kosmosie niz w ludzkich potrzebach i zainteresowaniach i wykra-
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cza ponad ludzkos$é, tozsamo$é, samourzeczywistnienie i temu podobne (zob.
H. Dauber, 2001b, s. 158).

Powstat wiec nowy nurt psychologiczny, skupiony wokét badan nad $wia-
domoscia, podkreslajacy znaczenie duchowego wymiaru psychiki. Ten nurt
nazwano psychologia transpersonalng; wkroétce potem powotano Towa-
rzystwo Psychologii Transpersonalnej oraz rozpoczeto wydawanie czaso-
pisma ,The Journal of Transpersonal Psychology”. Grof miat takze wiele
kontaktéw z innymi przedstawicielami psychologii transpersonalnej, dzieki
czemu w 1978 roku powstato Miedzynarodowe Towarzystwo Psychologii
Transpersonalnej.

S. Grof (1999, s. 299-300) podkreslal, ze sposrdd wszystkich podejsé
terapeutycznych najblizsza jego wlasnej koncepcji psychoterapii jest psy-
choterapia Gestalt, z jej akcentem na pelne przezywanie tu i teraz”, ze
wszystkim jego wladciwosdciami fizycznymi, spostrzezeniowymi, emocjonal-
nymi. Proces terapeutyczny nie oznacza bynajmniej leczenia, lecz raczej
samopoznanie i odkrywanie siebie. Terapeuta funkcjonuje jako facylitator:
stwarza warunki pomagajace w autoeksploracji, czasem przedstawia klien-
towi swoje stanowisko, opierajac sie na wczedniejszych wlasnych dosdwiad-
czeniach, przezyciach.

S. Grof (1999, s. 597-599) przedstawit interesujgce spojrzenie na psychi-
ke. Uznal, Zze o zdrowiu psychicznym decyduje rozpoznanie przez czlowieka
i pielegnowanie w sobie dwdch uzupelniajacych sie stron ludzkiej natury,
czyli wlasnego istnienia, jako odrebnej jednostki istniejgcej w $wiecie materii
i jako potencjalnie nieograniczonego pola swiadomosci. Pojawiajq sie wiec
dwa modi dodwiadczenia, czyli hilotropowy i holotropowy tryb swiado-
mosci (S. Grof, 1999, s. 599-608). Harmonijne wspoétdziatanie tych dwoch
modi $wiadomosci stanowi warunek autentycznego zdrowia psychicznego
i umystowego.

W hilotropowym modusie $wiadomosci czlowiek urzeczywistnia kon-
cepcje istnienia opartego na strategii przetrwania. Swoje zycie postrzega
przez pryzmat siebie, wltasnych dzieci, rodziny, znajomych, religii, kraju,
rasy itp., ale ,nie jest w stanie zrozumie¢ ani dodwiadczy¢ jego jednoczacej,
holistycznej osnowy” (S. Grof, 1999, s. 599). Osoba taka ma ograniczonag
zdolnos¢ do czerpania zadowolenia ze zwyktych, codziennych zdarzen i jest
zmuszona uciekad sie do zawitego planowania przysztosci. Moze to prowa-
dzi¢ do udziatu w tym, co nazywamy ,wyscigiem szczuréw” lub ,zyciowym
kieratem”. Osoba, ktéra w zyciu przewaznie kieruje sie opisywanym tu
mechanizmem, nie potrafi sie cieszy¢ tym, co ma i zadne osiggniecia ani
dobra nie przynosza jej prawdziwego zadowolenia. Stan ten dotyka nie tylko
ludzi z poczuciem braku sukcesu, ale czesto jest udziatem oséb stawnych
i bogatych, u ktérych sukcesy przyczyniaja sie do depresji zamiast przyno-
si¢ satysfakcje. Czlowiek ma wtedy poczucie bezcelowosci, bezsensu swe-
go zycia, co metaforycznie mozna pordéwnaé do wejécia na szczyt drabiny
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i odkrycia, zZe zostata przystawiona do niewtasciwej Sciany (S. Grof, 1999,
s. 600). Jak wskazuje dalej autor, typowymi sposobami istnienia w $wiecie
jest tu pochloniecie przesztoscia lub przysztosdcia, ograniczona §wiadomosé
chwili obecnej, przesadne zwracanie uwagi na manipulowanie $wiatem
zewnetrznym i odcinanie sie od wewnetrznych proceséw psychicznych.
Czeste atrybuty tego sposobu postrzegania $wiata to bolesna $wiadomosé
ograniczonosci wlasnej egzystencji, niezdolnos$¢ do pogodzenia sie z prze-
mijaniem i starzeniem sie oraz gleboki lek przed $miercia.

Odmienny od hilotropowego jest holotropowy modus $wiadomosci
charakteryzujacy sie tym, ze czlowiek nie jest w stanie odpowiednio usto-
sunkowaé sie do materialnego $wiata jako ukladu odniesienia. Oznacza to
odrzucenie materialnej strony rzeczywistosci, niezdolnos¢ do utozsamiania
sie z wlasna cielesnoscia, zacieranie czasu, przestrzeni oraz granic miedzy
jednostka a $wiatem. W skrajnych przypadkach moze prowadzié¢ do zagro-
zenia zycia.

Oba tryby $wiadomosci moga wiec okazaé sie autodestrukcyjne, jesli
staja sie jedynym sposobem postrzegania siebie i $wiata. Dlatego ideatem
jest harmonijne stopienie sie i przenikanie obydwu modalnosci, dzieki cze-
mu mozna uniknagé toksycznego dualizmu. Jest to jedna z postaci holistycz-
nego pojmowania $wiata i dynamicznej rownowagi przeciwienstw.

Prawidlowe scalenie modalnosci hilotropowej z holotropowa umozliwia
pelny kontakt z wydarzeniami w $wiecie materialnym, choé traktowane sa one
nie tyle jako $rodki do osiggniecia konkretnych celéw, co raczej jako proces
przemian, w ktérych wszyscy mamy swdj udzial. Nacisk na chwile terazniejsza
odcigza od zaabsorbowania przeszloscig oraz od troski o przysztosé (S. Grof,
1999, s. 606).

Czlowiek doswiadcza wiec codziennej realnoéci, bedac jednoczednie $wia-
domy duchowego wymiaru $wiata. W praktyce oznacza to swobodne poru-
szanie sie miedzy tymi dwoma stanami $wiadomosci, wykorzystywanie ich
w sposoOb elastyczny, stosownie do okolicznosci.

Wsrdd prekursordéw psychologii transpersonalnej wymienia sie takie
znane nazwiska, jak: William James, Carl Gustaw Jung, Antony Sutich,
Abraham Maslow, James Fadiman, Wiktor Frankl, Erich Fromm. Jednak
wspodiczesny ksztatt psychologii transpersonalnej stworzyli miedzy innymi
Stanislav Grof (1999) i Ken Wilber (1996; 2000).

Psychologia transpersonalna w swojej istocie stanowi przeciwwage
konsumpcjonizmu i kultury masowej. Opiera sie na powrocie do tradycji
duchowych Wschodu podkreslajacych zycie w harmonii ze $wiatem i soba.
Pojawia sie wiec, jak sie wydaje, coraz wiecej obszardéw wspdlnych z podej-
$ciem Gestalt. Moze to sprzyjaé rozwijaniu zaréwno praktyki psychoterapii
transpersonalnej, jak i psychoterapii Gestalt.
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ROZDZIAEL 5

Pedagogika a psychoterapia i psychoedukacja

O istnieniu zwigzkéw pedagogiki z psychoterapia nie trzeba nikogo prze-
konywad; opisata je miedzy innymi Romana Miller (1981) w swojej ksigzce
o znamiennym tytule Socjalizacja, wychowanie, psychoterapia. Autorka
ukazala wzajemne relacje miedzy spontanicznym wzrastaniem w spote-
czenstwo i kulture, intencjonalnym wplywem wychowawczym oraz psycho-
logicznym i psychiatrycznym oddzialywaniem terapeutycznym. Odnoszac
sie do relacji miedzy psychoterapia a pedagogika, zwrdcita miedzy innymi
uwage na to, ze w praktyce wychowawczej nie zwraca sie dostatecznej uwa-
gi na zdobywanie przez pedagogdéw wiedzy o sobie samym w psychologicz-
nym tego stowa znaczeniu. Zdaniem R. Miller (1981, s. 224), na przyklad
uczestnictwo w rdéznego rodzaju treningach psychologicznych jest waznym
sktadnikiem rozwoju osobistego i zawodowego pedagogdw, zas poziom ich
umiejetnosci psychologicznych powinien byé na tyle wysoki, by potrafili

[...] podobnie jak psychoterapeuci wyjasnia¢ reakcje emocjonalne i ich ambi-
walentnos$é, rozumieé, czym jest struktura ,ja” i zinternalizowanego systemu
wartosci jako mechanizméw regulacyjnych, wreszcie nieobca powinna im byé
motywacja ukryta, ktéra odgrywa role w mechanizmach obronnych.

O tym, ze jest wiele wspdlnych dla pedagogiki i psychoterapii obszaréw
zainteresowan przekonuje miedzy innymi Lechostaw Gapik (1998, s. 57).
Jego zdaniem, teoretycy i praktycy edukacji majq tu duze pole do eksplora-
cji z uwagi na to, ze

[...] elementy edukacji istnieja w kazdym systemie teoretycznym psychoterapii
i w kazdej technice. Daleko wykraczaja poza terapie behawioralng, ktéra w ca-
tosci oparta jest na procesach uczenia si¢, bo w istocie kazda relacja pomiedzy
psychoterapeutg a pacjentem zawiera aspekty edukacyjne i to w obu kierun-
kach.

Zainteresowanie pedagogdw, jakim warto obdarzyé podejscie Gestalt w psy-
choterapii wynika takze z tego, ze jest ono niezwykle uzyteczne w proce-
sach samopoznania i rozwijania potencjatu jednostki.
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5.1. Zwiazki psychoterapii i pedagogiki

Specjalidci zajmujacy sie terapia psychologiczng i psychiatryczna wciaz jed-
noznacznie nie rozstrzygneli, czy psychoterapia jest jedynie procesem le-
czenia zaburzen psychicznych czy moze by¢ takze z powodzeniem stosowa-
na we wspomaganiu samorozwoju o0sob, ktére borykaja sie z problemami
egzystencjalnymi i nerwicami. Kazimierz Dabrowski (1996, s. 87) w swoich
rozwazaniach nad zdrowiem psychicznym w ujeciu humanistycznym pod-
kresla, ze

zdrowym jest cztowiek, ktérego rozwdj jest wyrazny i niezalezny od tego, czy
jest on przystosowany do zycia, tj. umie sobie radzi¢ w kazdej sytuacji w kontak-
cie z rzeczywistodcia, czy tez tego przystosowania nie wykazuje. W tym kontek-
$cie zdrowa psychicznie moze byé takze jednostka o wzmozonej pobudliwos$ci
psychicznej oraz wiekszos¢ jednostek z objawami nerwic czy psychonerwic,
opartych na rozwoju wyzszego poziomu funkcji psychicznych.

Twoérca teorii dezintegracji pozytywnej wyraznie wiec stwierdza, ze ludzie
przezywajacy problemy — majace w istocie charakter rozwojowy — moga
potrzebowaé okresowego wsparcia terapeutycznego. Stad podejmowanie
psychoterapii przez ludzi zdrowych jest jak najbardziej uzasadnione wtedy,
gdy znajduja sie oni w stanie kryzyséw rozwojowych, egzystencjalnych oraz
stanach nerwicowych bedacych skutkiem nieprzystosowania pozytywnego
i przyspieszonego rozwoju psychicznego (K. Dgbrowski, 1996, s. 88-89).
Istotg psychoterapii jest zatem pomaganie cztowiekowi w odkrywaniu réz-
nych poziomdéw wlasnych mozliwosci i ukierunkowaniu swojego wysitku
rozwojowego. Dzieki psychoterapii opartej na takich zasadach jednostka
moze urzeczywistnia¢ wrodzony potencjat.

Autor teorii dezintegracji pozytywnej podkresla, ze kryzysy rozwojo-
we sa istotnymi elementami pozytywnego rozwoju (cztowiek nie moze sie
wlasdciwie rozwijaé¢ bez przezywania, uswiadamiania i przekraczania twor-
czych kryzysow rozwojowych). Twierdzi wrecz, ze we wlasciwym podejéciu
psychoterapeutycznym uwzglednia sie potencjal rozwojowy ujawniajacy sie
w stanach kryzysowych. Innymi slowy — rozwdj, a zatem i psychoterapia
nie moze mieé miejsca bez procesdw rozluznienia psychicznego, rozbicia
psychicznego, czyli bez dezintegracji pozytywnej. Jedli wiec kryzysy rozwo-
jowe, o ktéorych mowa, sq zjawiskiem normalnym, to w procesie ksztalcenia
zawodowego, miedzy innymi pedagogdéw, nalezy uwzglednié zajecia z psy-
chopatologii, higieny psychicznej, nerwic i psychonerwic (K. Dgbrowski,
1996, s. 100). Konstatujac — zatozenia podejscia Gestalt w terapii i edukacji
sg zgodne z teorig przedstawiona przez K. Dabrowskiego.

Inaczej na omawiany problem patrzy Jerzy Aleksandrowicz (2002), ktory
nalezy do przedstawicieli medycznego kierunku w psychoterapii. Zdaniem
autora Psychopatologii zaburzeri nerwicowych i osobowosci skutecznosé
oraz podstawy naukowe rdéznych nurtéw psychologii humanistycznej sa
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watpliwe, a silny wplyw filozofii egzystencjalnej i fenomenologii nosi zna-
miona ideologizacji nauki. Humanistycznemu podejéciu w psychoterapii
zarzuca jednostronnos$¢ w pojmowaniu natury cztowieka jako istoty kon-
struktywnej, zdolnej do samorealizacji. Formuluje zatem watpliwosci mie-
dzy innymi pod adresem teorii A. Maslowa, E. Fromma. C. R. Rogersa czy
F. Perlsa. Praktyka i wyniki wielu badan przecza jednak tak radykalnemu
stanowisku.

5.1.1. Psychoterapia a uczenie sie

Jesli przyja¢ obecne w naukach psychologicznych zalozenie, ze psychote-
rapie stosuje sie w odniesieniu do tych o0séb, u ktérych zaobserwowano nie
tyle zmiany organiczne w systemie nerwowym, ile zaburzenia stanowiace
wyuczong forme zachowania (A. Fraczek, M. Szostak, 1971, s. 60), to teoria
uczenia sie moze wyjasnia¢ istote psychoterapii. Wspominany juz L. Gapik
(1998, s. 57) podkresla wazna role teoretykow i praktykow edukacji w kaz-
dym systemie psychoterapeutycznym. Mimo zZe kazda relacja psychotera-
peutyczna ma cechy edukacyjne, niejednokrotnie sag one marginalizowane
w réznych szkolach psychoterapii. Edukacyjnego wymiaru skutkéw psy-
choterapii nie sposdb jednak pomingé, jedli przeanalizujemy stanowiska au-
torytetow naukowych zajmujacych sie tg problematyka. Gerard Egan (2002)
stwierdza na przyklad, ze pomoc psychoterapeutyczng nalezy traktowad
raczej jako uczenie sie niz nauczanie. Wskazuje to na wyrazne postawienie
terapeuty w roli osoby pomagajacej klientowi, wtedy gdy moze on zdoby¢é
praktyczne umiejetnosci radzenia sobie w sytuacji trudnej, czyli nauczyé
sie nowego sposobu postrzegania, przezywania, dzialania etc. Ogdlne poj-
mowanie procesu uczenia sie to nieustanne ,oduczanie sie i uczenie na
nowo”, ktére ,wpisane w zycie tak dlugo, dopdki jesteSmy zdolni do zycia”,
a w odniesieniu do pomocy

nauka pojawia sie wtedy, gdy powstajq, rozwijaja sie i wykorzystywane sq roz-
wigzania, ktdre poprawiaja jakos$¢ zycia (zob. G. Egan, 2002, s. 96).

W takiej sytuacji mozna méwi¢ o dobrym uczeniu sie, gdy klient samodziel-
nie odkrywa wlasne dotychczas niewykorzystane mozliwosci i korzysta
z nich. Podobne poglad reprezentuja Arnold A. Lazarus i Clifford N. Laza-
rus (2003, s. 133-134). Wedtug nich ,naprawde pomocni terapeuci zazwyczaj
traktujaq terapie jako aktywny proces edukacyjny”, co oznacza, ze stwarzaja
klientowi bezpiecznag pod wzgledem emocjonalnym okazje zgtebiania swo-
jej psychiki, ale oprdcz tego pomagaja zidentyfikowadé i sprawdzié bledne
przekonania i informacje, ktére byly Zrédtem problemdéw emocjonalnych.
Takich terapeutéw cechuje akceptacja osoby klienta, gotowo$¢é do udzie-
lania bezwarunkowego wsparcia. G. Egan (2002, s. 76) specyficzng relacje
miedzy pomagajacym a klientem traktuje jako przymierze pracy, a zwia-
zek miedzy nimi — jako platforme uczenia sie. Stwierdza, ze

179



180 Czesé 1

w przymierzu pracy sam zwigzek jest czesto miejscem lub bodZcem do ponow-
nej nauki zwigzkéw emocjonalno-spotecznych.

Dzieki zagwarantowanemu poczuciu bezpieczenstwa w relacji z terapeuta
lub grupa terapeutyczna klient moze eksperymentalnie doswiadczyé no-
wego: agresywny — pozostaé wycofany; niesmiaty — gltodno wypowiadaé
swoje racje; samotnik — otworzyé¢ sie na nawigzanie relacji z innymi, etc.
Tak zdobyte kompetencje moga byé potem przeniesione na inne ptaszczy-
zny spoleczne i mieé¢ ogromng moc sprawcza.

Zdaniem Johna Dollarda i Neala E. Millera (1967), reprezentujacych
behawioralny nurt w psychoterapii, celem oddziatywan psychoterapeutycz-
nych jest krytyka wychowania i naprawianie btedéw popetnionych w pro-
cesie wychowania, przy czym przez bledy nalezy rozumieé nadawanie
uczeniu sie niewlasciwego kierunku. Wtedy to pojawiajaq sie zachowania
nerwicowe majace charakter wyuczony. Podlozem tych zachowan jest kon-
flikt emocjonalny z okresu dziecinstwa, spowodowany przewaznie przez
rodzicoéw stawiajacych dziecku sprzeczne wymagania i oczekujacych wy-
konania nierealnych zadan. Trzeba przyznad trzeba, ze taka argumentacja
moze byé przekonujgca. Wydaje sie jednak, ze opisane podejécie nie jest
wystarczajgce dla wyjasnienia niezwykle skomplikowanych uwarunkowan
zaburzen zycia psychicznego cztowieka. Dyskusja nad behawioryzmem
spowodowata rezerwe wobec tak jednoznacznie przyjetych zatozen — stad
nie bede rozwijat tego watku.

Pomoc psychologiczna w sposdb formalny przypisana jest oczywiscie
psychologom, psychiatrom, terapeutom réznych orientacji, ale — jak twierdzi
G. Egan (2002, s. 24) — nauczycieli takze mozna zaliczy¢ do przedstawicieli
tych profesji, w ktérych udzielanie pomocy jest wpisane w wypenianie roli
zawodowej. Uzasadnienie tego pogladu rodzi sie z konstatacji, ze w procesie
nauczania, na przyklad jezyka ojczystego, biologii czy historii, uczestnicza
mlodzi ludzie, ktérzy dojrzewaja emocjonalnie, intelektualnie i spotecznie,
borykaja sie z wieloma problemami. Zatem trudnosci psychologiczne poja-
wiajq sie takze w procesie edukacji — to wtadnie sfera zycia generuje potrzebe
udzielania wsparcia. Odnosnie do $rodowiska szkolnego mozna wiec moéwié
o klimacie sprzyjajacym doradztwu (poradnictwu), czyli — ujmujac rzecz naj-
ogdlniej — dzialaniu spotecznemu (ale takze interakcji miedzyosobowej), pole-
gajacym na dostarczaniu przez doradce porad, wskazdéwek po to, by radzacy
sie mégt rozwigzaé swoj problemoéw (A. Kargulowa, 2004, s. 37). Trzeba przy
tym pamietaé¢ o calym skomplikowaniu wspdtczesnego doradztwa, wynika-
jacym z ponowoczesnej rzeczywistosdci spotecznej, ktéra réznicuje doradcdw
na mistykéw, optymistycznych praktykéw, pragmatykdéw, negocjatordw, edu-
katordow, tgcznikow i cynikéw (A. Kargulowa, 2004, s. 157-187).
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5.2. Psychoprofilaktyka i psychoedukacja
jako cele edukacji

Jednym z waznych wymiaréw podejscia Gestalt w edukacji jest podkresla-
nie znaczenia emocji w procesie uczenia sie. Oznacza to, ze osobotwércze
uczenie sie jest mozliwe przy optymalnym zaangazowaniu emocjonalnym
uczgcego sie. Narzucone przez szkolte reguty, przymus uczenia sie, bezoso-
bowos$é, presja psychiczna moga rujnowaé naturalng gotowosé cztowieka
do uczenia sie. Nalezy tu takze pamieta¢ o rodzinnych czy srodowiskowych
wplywach na osobe pelnigca role ucznia. To dlatego Kazimierz Jankowski
(1994, s. 280-281) zwraca szczegdlng uwage na role szkoly w psychoprofilak-
tyce, poniewaz zaburzenia emocjonalne najczesciej pojawiajq sie w okresie
przejscia od roli dziecka do rél okresu dojrzatosci. Zdaniem tego autora
nauczyciele i wychowawcy

czesto nie zdaja sobie sprawy, ze dostrzegaja tylko jedna strone rozwijajacych
sie zaburzen psychicznych: te, ktéra manifestuje sie¢ przez trudnosci funkcjono-
wania w roli ucznia. Trudnoéci ucznia sq jednak najczesciej wynikiem kryzysu,
jakiego doznaje on jako jednostka ludzka. Niezdolnoéé wspdtuczestniczenia
w zyciu grupy, okreélenia siebie i swoich celéw, ma bardziej fundamentalne
znaczenie dla trudnosci szkolnych, niz niskie mozliwo$ci intelektualne czy brak
motywacji uczenia sie. Wspdtczesna szkola, jesli nawet stawia sobie cele bar-
dziej ambitne, niz przekazanie wiedzy, z pewnoscia nie dysponuje metodami,
ktére bytyby adekwatne do osiggniecia tych celéw. Metody te moga wnieéé do
zycia szkoty jedynie ludzie, ktérzy je znajq, a wiec psychoterapeuci (K. Jankow-
ski, 1994, s. 280-281).

Autor dodaje, ze skutecznos$é¢ psychoprofilaktyki zalezy w ré4wnej mierze
takze od tego, w jakim stopniu wsréd wymagan stawianych nauczycielom
i wychowawcom znajdzie sie¢ wymog posiadania przez nich kompetencji
psychokorekcyjnych. Od dawna bowiem metody pierwotnie stosowane je-
dynie w psychoterapii z powodzeniem zaadaptowano do wychowania. Jak
pisze K. Jankowski (1994, s. 280):

w gruncie rzeczy stosuje sie nie tyle psychoterapie, co specjalne metody trenin-
gu, dzieki ktéremu mozna uzyska¢ wysoki stopienn umiejetnoéci zaspokajania
wyzszych potrzeb psychologicznych.

Taki trening sprzyja rozwijaniu specyficznych umiejetnoéci radzenia so-
bie w sytuacjach trudnych, a ich posiadanie jest bez watpienia warunkiem
zdrowia psychicznego. Dla przyktadu — K. Jankowski podkreéla role, jaka
w szkole pelni wiara jednostki we wtasne sity oraz obowiazujacy w tej
instytucji charakter dyscypliny. Czlowiek, ktéry nie stracit wiary we wlasne
sity, latwiej znosi sytuacje trudne. Podobnie latwiejsze jest organizowanie
aktywnosci edukacyjnej danej osoby wtedy, gdy cechuje ja samodyscyplina,
kazda dyscyplina narzucona z zewnatrz jest bowiem niemal zawsze czym$
przykrym i popycha do buntu.
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5.2.1. W poszukiwaniu efektywnosci edukacyjnej
w dziataniach o charakterze psychoterapeutycznym

W tym miejscu warto przedstawié¢ kilka empirycznych dowoddéw na istnie-
nie zwiazku miedzy edukacja i psychoterapia Gestalt. Skutecznoscia od-
dziatywan psychoedukacyjnych w $rodowisku mtodziezowym zajmowat sie
Zbigniew Necki (1995), ktéry wraz z zespotem wspdlpracownikéw podjat
badania nad zachowaniami komunikacyjnymi uczestnikéw mtodziezowych
warsztatow profilaktyki psychologicznej, prowadzonych w 1995 roku przez
treneréw Polskiego Stowarzyszenia Psychologéw Praktykéw z Krakowa.
Zakladano, ze udane kontakty, do$wiadczenia budowania porozumienia
przez zblizenie, otwarto$é¢, wymiane opinii w trakcie zajeé psychoeduka-
cyjnych beda sprzyjaé¢ lepszemu funkcjonowaniu mtodych ludzi w szkole,
w rodzinie i wérdd réwiednikéw. Poszukiwano odpowiedzi na pytanie, jak
przebiegaly procesy komunikacyjne w trakcie dziatan, ktérych intencjq
byto udzielanie wsparcia psychologicznego w ramach Programu Profilak-
tyki Uzaleznienn i Promocji Zdrowia. Program ten byt realizowany przez
zespdt terapeutéw z Krakowa pod merytorycznym kierunkiem Jacka
Pierzchaty. Celem tego programu bylo oddzialywanie psychologiczne na
mlodziez zagrozong negatywnymi zjawiskami spolecznymi: reprodukcja
niekorzystnych relacji rodzinnych, bezrobociem, kontaktami ze srodkami
psychoaktywnymi — alkoholem, narkotykami. Poniewaz owe patologiczne
zjawiska sa uwarunkowane wieloma czynnikami, stad autorzy programu
zdecydowali, Zze zajma sie préba zbadania skutecznosci komunikowania sie
w trakcie udzielania pomocy psychologicznej, jako potencjalnego nosnika
korzystnej zmiany. Poniewaz uznano, ze osiggniecie tego celu jedynie przez
indywidualne oddziatywanie i interwencje terapeutyczne moze byé¢ malo
skuteczne, waznym zatozeniem programu byto prowadzenie psychologicz-
nej pracy grupowej obejmujacej cala spolecznosé uczniowska. Nie oznacza-
to to bynajmniej lekcewazenia niepowtarzalnej indywidualnosci kazdego
z mlodych ludzi. Wérdd celdw, jakie postawiono przed zespolem realiza-
toréw tego przedsiewziecia, byto sprzyjanie zmianom w funkcjonowaniu
jednostek i calych zespotéw klasowych, a w szczegdlnoscei (Z. Necki, 1995,
s. 10): wzrost poziomu $wiadomosci, lepszy wglad w siebie, poznanie swoich
silnych i slabych stron; poglebienie spdjnosci miedzy poziomem percepcji,
poziomem doswiadczenia i poziomem dziatania; wzrost wrazliwoséci emo-
cjonalnej i otwartosci w relacji z innymi; poprawa samooceny, zwiekszenie
jej adekwatnosci; rozwijanie umiejetnosci regulacji poziomu autonomii i za-
leznosci w relacjach spotecznych; wzrost asertywnosci, uzasadnionej pew-
noéci siebie; sprawnosé¢ dziatania w sytuacjach trudnych i konstruktywne
rozwigzywanie konfliktéw; wzrost odpornosci na presje ze strony réwiesni-
kéw, zwlaszcza na presje zwigzang z patogennymi modelami zachowania,
takimi jak narkotyki czy alkohol; wzrost ilosci kontaktéw, ozywienie inte-
rakcji w klasie; ujawnienie i nazywanie relacji miedzyludzkich, okreslenie



Rozdziat 5. Pedagogika a psychoterapia i psychoedukacja

wzajemnych pozycji; zmniejszenie barier miedzy grupami istniejacymi
w klasie; poprawa stopnia otwartodci, szczerosci i gotowosci do odstaniania
sie, komunikowania z réwie$nikami, kolegami z klasy szkolnej; poprawa
relacji miedzy uczniami a ich nauczycielami i rodzicami; lepsze rozumienie
odmiennosci plci, poprawa wzajemnej percepcji; wzrost zyczliwosci i przy-
jaznych uktadéw zardéwno w Kklasie jak i poza klasa. By stworzy¢ najlepsze
warunki do zdobywania takich doswiadczen, przyjeto nastepujgce sposoby
pracy: zajecia byty prowadzone z catym zespotem klasowym, by stworzyé
warunki do integracji grupy; kazdy z prowadzacych mial mozliwo$é zmiany
kolejnosci zaje¢ i prowadzonych éwiczenn w zaleznosci od stanu grupy, jej
energii i poziomu aktywnosci; osoby pracujgce z mtodziezg peinity takze
poza zajeciami funkcje opiekunéw i doradcéw indywidualnych; prowadzacy
codziennie rejestrowali swoje zajecia i omawiali je z superwizorem; w kaz-
dym zespole pracowalo dwdch trenerdw najczesciej kobieta i mezczyzna
oraz dwoje kotrenerdéw; prowadzacy zajecia przestrzegali zalozen treningu
interpersonalnego, nie podejmujac pracy terapeutycznej (poza uzasadnio-
nymi sytuacjami).

W zwigzku z tym, ze realizacje programu profilaktycznego oparto
na podejéciu Gestalt warto pokroétce zrelacjonowaé¢ program zajeé i jego
przebieg, by zobrazowaé jego specyfike. Praca z kazdym z wytypowa-
nych trzech zespoldéw klasowym rozpoczynata sie od spotkania przed-
wyjazdowego, w trakcie ktérego poznawaty sie obie strony — prowadzacy
i uczniowie. Uzgodniono wstepny kontrakt, ktéry obejmowat miedzy in-
nymi aktywno$¢ na zajeciach, relacje z opiekunami poza zajeciami, zakaz
uzywania alkoholu. W trakcie tego spotkania przeprowadzono pierwszy,
wstepny pomiar technikami testowymi. Dwa tygodnie po spotkaniu odbyt
sie siedmiodniowy obdz, podczas ktérego organizowano spotkania gru-
powe w dwéch sesjach — porannej i popoludniowej. W zajeciach uczest-
niczyto w sumie siedemdziesieciu dwdch ucznidw, trzech wychowawcéw
klas, zespdt trenerdéw oraz psycholog, a takze operator kamery wideo jako
bierny uczestnik.

Pierwszy dzien obozu rozpoczal sie od spotkania, ktérego celem byto
sprecyzowanie wzajemnych oczekiwan, przypomnienie zasad wspdlpracy,
wstepne rozpoznanie sytuacji w danej klasie, rozpoznanie podgrup, ukta-
déw, konfliktdéw i napieé. Zaproponowano miedzy innymi: rundke! na temat
wzajemnych oczekiwan, cykl ¢wiczen z dziedziny komunikacji niewerbalnej
(spotkanie sie wzrokiem, gesty pozdrowien, spotkanie bez stéw, intensywny
ruch, jestem spokojny, jestem zdenerwowany itp.), oméwiono doswiadcze-
nia dotyczace zajeé. Wieczorem odbyt sie spacer kontemplacyjny, ktérego

! Rundka jest specyficznym rodzajem komunikacji miedzy uczestnikami grupy. Polega na
dobrowolnych wypowiedziach uczestnikdéw na jakié temat, na przyklad: podziel sie z inny-
mi infrmacjg, w jakim nastroju zaczynasz spotkanie? Jakie jest Twoje zdanie na temat:...?
W rundce mozna przedstawié¢ swoje wlasne mysli i emocje, jednak bez oceniania innych
0s6b.
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zalozeniem byto dodwiadczanie ciemnosci i spokoju. Ten rodzaj aktywnosci
byt dla wielu oséb zZrédltem szczegdlnie wartodciowych przezyd.

Celem zaje¢ w drugim dniu byto zbudowanie wzajemnego zaufania,
mozliwos¢ otwartego kontaktu miedzy uczniami i budowanie zintegro-
wanego zespolu klasowego. Odbyty sie dwie trzygodzinne sesje, ktérych
przebieg obejmowat: ujawnianie poziomu swej aktywnosci w kontakcie
z innymi, sprawdzenie swego nastroju; doswiadczenie dystansu wobec in-
nych, wejscie oraz wyjscie z kregu, inne ¢wiczenia niewerbalne; spotkania
w parach i omdéwienie sposobdw percepcji, poziomu zaufania, trudnosci we
wzajemnych kontaktach; kontakt miedzyludzki: oméwienie zasad komu-
nikowania, praca w parach nad komunikacjg, werbalna i niewerbalna wy-
miana informacji, dluga wymiana spojrzen, badanie dtoni, dodwiadczanie
pozioméw Swiadomosci: zmysty, emocje, myélenie, ciato. Dzien zakonczyto
spotkanie podsumowujace zajecia.

Podstawowym rodzajem aktywnodci w trzecim dniu obozu bylo roz-
wijanie umiejetnosci interpersonalnych i zasad dobrego komunikowania
sie. Przyjeto cztery fundamentalne zasady komunikowania sie: méw od
siebie i za siebie (na przyktad: ja uwazam..., wedtug mnie...); stosuj forme
twierdzacq, jasno okreélaj swoje tezy; méw do danej osoby, nie o danej
osobie; kieruj komunikaty bezposrednio do ludzi; oddzielaj swoje opinie
od swoich emocji, sady od domystdéw i przypuszczen. Zajecia obejmowaty
analizowanie aktualnej sytuacji emocjonalnej i nastroju, dyskusje w mniej-
szych zespolach nad cechami dobrej komunikacji i referowanie wynikéw
na forum calej grupy, poznawanie wlasnych granic i ¢wiczenie zachowan
asertywnych, ¢wiczenia uwrazliwiajace na wymiane informacji: moje moc-
ne strony — twoje mocne strony, rundke wymiany dodwiadczen i emocji
po zajeciach. Spotkanie zakonczyt wyklad i dyskusja na temat wartosci
zyciowych, holistycznego ujecia czltowieka, pogladéw na temat rozwoju oso-
bowosci i sytuacji mtodej osoby.

Tematem zajeé¢ w czwartym dniu obozu byty zagadnienia zwigzane
z ptcig, kontaktami miedzy chtopcami i dziewczetami, wzajemna percep-
cja i oczekiwaniami wobec siebie. Zajecia byly poswiecone rozwijaniu
tolerancji wobec odmiennosci i ujawnianie indywidualnej percepcji, co
miato sprzyjaé oslabieniu stereotypdw i uprzedzen. Te cele miaty zostaé
osiggniete dzieki dyskusji w grupach dziewczat i chlopcéw na temat wza-
jemnego postrzegania ptci, cech idealnego partnera, oczekiwan wobec
przysztego partnera w dorostym zwigzku. Kolejnym elementem progra-
mu dnia byto przedstawienie opinii poszczegdlnych grup przez ich przed-
stawicieli zakoniczone grupowa dyskusja nad aprobata lub odrzuceniem
sadow. W dalszej czesci zajeé odbyla sie projekcja filmu i dyskusja na
temat etyki wspdtzycia seksualnego, odpowiedzialnoéci za siebie i za part-
nera, $rodkéw antykoncepcyjnych i odpowiedzialnosci za wychowanie
dzieci. Spotkanie zakonczyla rundka osobistych refleksji: co przyniosty
mi dzisiejsze zajecia?
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Tematem wiodacym piatego dnia byly wszelkiego rodzaju uzaleznienia.
Od uzaleznient o charakterze spotecznym po uzaleznienie od narkotykéw
i alkoholu. Nawigzywano przy tym do probleméw patologii spoltecznej,
zjawiska autonomii psychicznej i zniewolenia podejmowanych w cigagu
poprzednich czterech dni zajeé. Zajecia rozpoczeto rundka: moja energia
i motywacja do pracy na zajeciach. Nastepnie odbyta sie dyskusja na te-
mat tego, co oznacza uzaleznienie. Byt to punkt wyjécia do bogatej analizy
gldéwnych rodzajéw uzaleznien, mechanizméw uzaleznienia oraz podstaw
profilaktyki: alkoholizmu, nikotynizmu, lekomanii, nadmiernego jedzenia,
uzaleznienia od innej osoby, substancji narkotycznych, innych substancji
uzalezniajacych. Kolejng propozycja skierowang do grupy byto swobodne
dzialanie twdércze na tematy zwigzane z uzaleznieniami oparte na dramie,
formach plastycznych lub literackich. Zajecia zakonczono dyskusja nad
istota uzaleznien, analiza odczuwanych stanéw wolnosci i zniewolenia, moz-
liwoéci samorealizacji i poczucia ograniczenia przez ludzi, sytuacje, warun-
ki zewnetrzne.

W szdéstym dniu obozu kontynuowano problematyke uzaleznien w kon-
tekscie zdrowia fizycznego i psychicznego oraz choroby. Zaproponowano
miedzy innymi ¢wiczenia niewerbalne (wzajemne nasladowanie, nietypowe
ruchy, pantomimiczne wyrazanie opinii o innych), burze mézgéw na temat
rozumienia zdrowia, tworzenie asocjacji oraz gre skojarzen na temat zdro-
wia i profilaktyki. Nastepnie zaproponowano dyskusje w matych grupach
na temat relacji z rodzicami, przymusu i presji, granic interwencji w cudza
psychike i ulegania wptywom innych ludzi, korzystnych i niekorzystnych
nawykow reagowania, obrazu rodzicéw i relacji z nimi, wyobrazenia o sobie
jako o rodzicu. Kolejnym zadaniem podjetym przez mtodziez byla praca
nad plakatami o wltasnym zdrowiu, wykonanie plakatu grupowego oraz or-
ganizacja wernisazu plakatéw. Nastepnie odbyla sie dyskusja na temat psy-
chologicznych wymiardéw zdrowia i choroby, z podkresdleniem roli jednostki
w budowaniu podstaw wlasnego samopoczucia fizycznego i psychicznego.
Zajecia zakonczyta rundka: co przyniosty mi dzisiejsze zajecia?

Ostatni dzient obozu podwiecono podsumowaniu pobytu pojmowanego
jako propozycja wspierania rozwoju osobistego uczestnikéw. Zwrdcono
uwage na réznice miedzy codziennym zyciem a warunkami treningowymi,
na utrzymanie nowych wartosci i doswiadczen w konfrontacji z wymaga-
niami szkoly i rodziny. Na wstepie zaje¢ odbyta sie rundka wprowadzajaca:
z czym wyjezdzam?, po czym umozliwiono przekazywanie sobie nawzajem
informacji zwrotnych w formie ,prezentdéw na droge”. Zajecia zakonczono
éwiczeniem polegajacym na przekazie zyczliwodci ,z reki do reki”, co miato
podkresli¢ poczuci wiezi grupowej.

Jak wczesdniej zaznaczytem, realizacja programu profilaktycznego nie
byta jedynym celem obozu. Zaplanowano i przeprowadzono takze badania,
w ktérych podstawowym materiatem poddanym analizie byty rejestracje
wideo z zaje¢ odbytych wedlug opisanego wyzej programu, wykonane
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w trzech klasach trzecich z dwdch krakowskich licedw ogdlnoksztatcgcych.
Materiat empiryczny obejmowat takze wyniki badan zestawem testow?
w pomiarze poczatkowym — dwa tygodnie przed wyjazdem na obdz, drugim
pomiarem w ostatnim dniu obozu i pomiarem koncowym dwa tygodnie po
powrocie z obozu.

Schemat 15. Uktad przestrzenny badanej grupy podczas zajeé

TRENERZY

]

0 0
Y o9 g0

Zrédto: Z. Necki, 1995, s. 23.

Wi4rdd wielu wynikéw z badan interesujace byty wnioski dotyczace emo-
cji sygnalizowanych przez uczestnikdow zajeé; na przyktad podczas jednej
z sesji analizowano czestodé pojawiania sie werbalnych wyraznych oznak
takich emocji, jak: radosé, zaskoczenie, niepewnosé, irytacja, znudzenie,
lekcewazenie (zob. Z. Necki, 1995, s. 92-96). Okazalo sie, ze najczesciej
przejawianym stanem emocjonalnym byta rados$é (43,2%), co moglo $wiad-

2 W sklad baterii testow weszty: Skala Aktywnos$ci Komunikacyjnej (SAK), Skala Sprawnosci
Interpersonalnej (SYMLOG), Skala Samooceny Rosenberga, Kwestionariusz Samooceny
(STAI), Kwestionariusz Przekonan i Opinii.
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czy¢ o dobrej atmosferze zajeé i przyjaznych relacjach miedzyludzkich.
Dziewczeta czesciej (26,3%) odczuwaty rado$é niz chlopey (16,9%), co zdaje
sie potwierdzad teze o zrdznicowaniu spotecznie akceptowanych zachowan
w zaleznoéci od plci. Sposrdd wszystkich obserwowanych aktéw emocjonal-
nych, okoto 17% wskazywato na zaskoczenie, co mogto wynika¢ z dynamiki
zaje¢ warsztatowych. Rzadziej sygnalizowano natomiast negatywne emocje,
takie jak: niepewnos¢ (14,8%), irytacje (11,7%), znudzenie (7,1%) i lekcewaze-
nie (5,1%). Doktadna analiza zapisu kamery wideo pozwolila wnioskowadé, ze
negatywne emocje wynikaty z niedoskonatosci programu warsztatéw oraz
niewystarczajacych kompetencji prowadzacych.

Rejestrowang podczas badan aktywno$é werbalng podzielono na trzy
grupy: autoelekcje, inwazje, elekcje (zob. Z. Necki, 1995, s. 83-84) Zabra-
nie gtosu w momencie gdy poprzedni méwca zakonczyt swoja wypowiedz,
a inni jeszcze nie zabrali glosu okresla sie jako autoelekcje. Inwazyjna
aktywnoéé werbalnag przejawia osoba, ktéra rozpoczyna méwié, gdy inna
osoba jeszcze jest przy glosie. Innymi stowy, inwazja to przystowiowe wej-
$cie w stowo. Wyrazne za$ wskazanie, wyznaczenie do zabrania glosu przez
osobe wypowiadajgca swoja kwestie wezesdniej nosi nazwe elekceji. Proces
wlasciwej komunikacji opiera sie gtdéwnie na autoelekcji, rzadziej na elekcji,
incydentalnie na inwazji. W trakcie jednej z sesji warsztatowych oszacowa-
no, ze uczestnicy najczesciej sami decydowali sie na zabranie gtosu (po-
nad 60% sytuacji). Wezwanie do zabrania gtosu, czyli elekcja wystepowata
w okoto 37% sytuacji, zas w 3% sytuacji dojscie go gtosu nastgpilo w wyni-
ku inwazji. Uwzgledniajac pleé badanych, okazato sie, ze chtopcy (38,5%)
niemal dwukrotnie cze$ciej niz dziewczeta (23,3%) spontanicznie zabierali
gtos, czterokrotnie czeéciej zabierali gtos w wyniku inwazji (chtopey — 2,4%,
dziewczeta — 0,6%).

Wyniki potwierdzity korzystne skutki pobytu na obozie, poprawe stanu
psychicznego i lepsze, bardziej podmiotowe relacje z otoczeniem. Autorzy
badan doszli do wniosku, ze procesy interpersonalne podczas zaje¢ wywo-
taly u 25% ucznidéw wyraznie dodatnie zmiany; u 54,9% uczestnikéw zmiany
te byty korzystne, zas u 20,1% zmian nie zaobserwowano lub byty one mini-
malne. Stwierdzono duze zrdznicowanie poziomu aktywnoéci werbalnej po-
szczegdlnych uczestnikdw — czynnik ten determinowat i réznicowal rezultat.
W badanej populacji okoto 35% uczestnikdéw wykazywalo taka aktywnosé,
za$ 65% przejawiato aktywnosé zewnetrzng w niewielkim stopniu. W ak-
tywnosci komunikacyjnej dominowato pozytywne nastawienie, wyrazanie
aprobaty i zainteresowania, wzajemne wspieranie sie.

Wezedniejsze dodwiadczenia uzupelnione wynikami pracy na obozie
sktonily autoréw do wniosku, ze mozna méwi¢ o nastepujacych indywi-
dualnych rezultatach dziatan psychoedukacyjnych: wzroscie umiejetnosci
komunikacji, wzroscie samooceny, lepszej orientacji w swoich mocnych
i stabych stronach, lepszym dostosowaniu spolecznym, zmniejszeniu na-
piecia, wzrosdcie pozytywnego nastawienia do otoczenia, poprawie nasta-
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wienia do szkoty i nauczycieli, wzroécie poczucia podmiotowosci, znacznym
uwrazliwieniu na relacje z drugim czlowiekiem, lepszych relacjach inter-
personalnych z innymi uczniami w klasie, dawaniu i odbieraniu wsparcia.
W odniesieniu zas do grupy wskazano na nastepujace rezultaty: wzrost
integracji zespotu klasowego i poczucia wspdlnoty, zmniejszenie dystansu
miedzy dziewczetami i chtopcami oraz miedzy uczniami i nauczycielami,
ostabienie stereotypdéw dotyczacych komunikacji interpersonalnej. Opisa-
ne wyniki pracy z mlodziezg dowodza tezy o skutecznosci psychoprofilak-
tycznego i psychoedukacyjnego wspierania $rodowiska wychowawczego.
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ROZDZIAL O

Rozwijanie potencjatu cztowieka

w podejsciu Gestalt

Teoretyczne i metodologiczne podstawy
badan wtasnych

Filozofowie twierdza, ze we wspdlczesnych naukach humanistycznych
mozna obserwowaé¢ zapowiedziany juz przez postmodernistdw proces
specjalizacji i wysubtelnienia problematyki. Trafnie to ujat Jacques Derri-
da (zob. N. Szczepanska, 1997, s. 13), ktéry myslac o filozofii i literaturze,
stwierdzil, Ze na naszych oczach dokonuje sie ruch na granicy poszczegdl-
nych dyscyplin, tworzacy pewng nowa jakosciowo, a jednoczednie szersza
dziedzine. Interdyscyplinarnos¢ nauki jest wiec w humanistyce czyms$ po-
wszechnym, a nawet koniecznym. Nie dziwi wiec to, ze w kregu naukowych
zainteresowan antropologéw filozoficznych, etykéw fenomenologicznych,
psychologéw i pedagogdw humanistycznych pojawiaja sie te same lub bli-
skie sobie obszary rzeczywistosci.

T. Tomaszewski w wielu swoich pracach podkresélal spoleczne zapotrze-
bowanie na wiedze psychologiczng, oswiate i wychowanie traktowat jako
pole badan. Praktyczny charakter dzialalnosci edukacyjnej i wychowaw-
czej wyznacza psychologii i pedagogice miejsce wérdd nauk stosowanych.
Oznacza to, Zze nieustannie istnieje zapotrzebowanie na interdyscyplinarne
badania, a zwigzek miedzy tymi dwiema dziedzinami wiedzy jest bezdy-
skusyjny. Dorobek poznawczy psychologii jest niezwykle silng inspiracja
dla poszukiwan badawczych w pedagogice. W ten sposéb mozna argumen-
towaéd, ze istotnym czynnikiem rozwoju nauk pedagogicznych jest postep
psychologii.

Z kolei wedtug C. R. Rogersa (2002a, s. 250-251) badania w psychologii
powinny sie opieraé¢ na wytrwatym i zdyscyplinowanym wysitku zmierza-
jacym do zrozumienia zjawisk subiektywnego doswiadczenia cztowieka.
Zdaniem Rogersa ta wiedza nie jest wylacznie domena psychologii czy
psychoterapii, lecz
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jest szczegdlnym przypadkiem szerszej kategorii konstruktywnych relacji
interpersonalnych, co pozwala calg wiedze uzyskana na tym polu uogdlniaé
i stosowaé w innych dziedzinach (C. R. Rogers, 1991, s. 7).

Dlatego, kierujac sie ta sugestia, tworzytem swdj plan studidéw badaw-
czych nad dorobkiem gestaltystow, uznajac podejscie Gestalt w edukacji
za wazny nurt humanistyki. Szczegdlnie istotne bylo dla mnie to, ze jest
wykorzystywane od wielu lat w praktyce psychologicznej i pedagogicznej.
Wydaje sie wiec ciekawe poznawczo i owocne naukowo, by podejscie to
uczyni¢ w Polsce bardziej znanym.

6.1. Rozwazania o statusie poznawczym humanistyki

Jest tak wiele doktryn, lecz doktryny sa wymyslone,
wymyslone przez ludzi; nie sa odkryciem - lecz
wymystem. Umyst czlowieka moze tworzyé
nieskonczong ilos¢ systemoéw i doktryn,
ale poznanie prawdy poprzez teorie
nie jest mozliwe. Umyst nafasze-
rowany wiedzaq pozostaje
* w nieswiadomodci. *

e e e e e e e e e s s s s s s e e e e e e e e ke ok

(B. S. Rajneesh,

Przytoczona wyzej mysl Bhagwana S. Rajneesha stwarza pole do reflek-
sji nie tylko nad jej tredcig, lecz takze nad forma graficzng. Nieprzypadkowo
forma graficzna, w ktdraq wpisany jest powyzszy tekst, moze sie kojarzyé
z trdjkatem ostrzegawczym przed wjazdem na droge, po ktérej poruszaja
sie kierowcy majacy pierwszenstwo przejazdu. Informacja, jaka niesie 6w
charakterystyczny tréjkatny znak drogowy jest niezwykle wazna dla kogos,
kto jezdzi samochodem, poniewaz pozwala unikngé niebezpieczenstw i osia-
gna¢ zamierzony cel podrdzy. Treéé cytowanej mysli przynosi natomiast
refleksje o relatywnosdci prawdy w interpretowaniu $wiata, gdy analizujemy
go jedynie przez pryzmat teorii naukowych. Metaforycznie rzecz ujmujac,
cytat jest umownym znakiem przestrzegajacym badaczy zajmujacych sie
humanistyka. Poglad B. S. Rajneesha na ten temat nie jest bynajmniej od-
osobniony, mozna go przypisa¢ na przyklad egzystencjalistom. Dlatego tez
piszac te ksigzke, korzystalem nie tylko z materiatléw uwazanych za stricte
naukowe, ale réwniez z opracowan nierecenzowanych naukowo, ktére jed-
nak maja wartos$¢ poznawcza.

Nie od dzi$ watpi sie, czy wiedza zgromadzona na podstawie podej-
$cia pozytywistycznego jest wystarczajgca do rozwazan na temat procesu
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wspierania w rozwoju. Duchowy wymiar rozwoju rodzi potrzebe oparcia
sie nie tylko na filozofii i etyce europejskiej czy amerykanskiej, ale takze na
przyktad na mysli filozoficznej Srodkowego i Dalekiego Wschodu. Jak sie
okazuje, wiele z tych zatozenn wykorzystuje sie we wspdtczesnych naukach
spotecznych.

Kiedy przystepuje sie do badania naukowego jakiego$ wycinka rze-
czywistosci z punktu widzenia humanistyki, to nieuchronnie pojawia sie
pytanie o jej status poznawczy (zob. na przyktad: T. Pilch, T. Bauman, 2001,
s. 244-250). Punktem odniesienia z historycznego punktu widzenia jest
bowiem dorobek nauk przyrodniczych opierajacych sie na kartezjanskich
regutach myslenia i postepowania badawczego. C. R. Rogers (20024, s. 249),
odnoszac sie do tej kwestii, przywotywal przestrogi Roberta Oppenheimera,
ktéry twierdzil, Ze najgorsza rzecza, jaka moglaby zrobi¢ psychologia, byto-
by przyjecie za podstawe zdezaktualizowanego modelu fizyki. W tym kon-
tekscie wypowiedz te mozna odnies¢ do ogdlnie rozumianej humanistyki.
Nalezy takze podkresli¢ stanowisko, wedtug ktérego zjawisk psychicznych
nie mozna bada¢ metodami przyrodniczymi, poniewaz do tego konieczne
jest poszukiwanie adekwatnych sposobdéw poznania!.

Chociaz wspoéiczednie w opozycji do zasad postepowania naukowego
Kartezjusza do glosu dochodzi wywodzacy sie z postmodernizmu rela-
tywizm poznawczy, ideowy, emocjonalny i warsztatowy, to wydaje sie, ze
trwajacy nadal spér o naukowos$é humanistyki nie moze byé jednoznacznie
rozstrzygniety. Trzeba sie natomiast zgodzi¢ ze stanowiskiem T. Bauman
(2001, s. 247-248):

aktywny stosunek do wartosci, jasno okreslony zakres i posta¢ subiektywizmu
sq spoteczna funkecja nauk spotecznych i cechami konstytutywnymi naukowe-
go poznania w humanistyce.

Oddajac nalezny szacunek wielu pokoleniom, dzieki ktérym zgroma-
dzono ogrom ludzkiego poznania, nalezy réwnoczesnie przyjaé, ze nauke
powinno sie postrzegaé jako zaledwie czastke wiekszego obszaru wiedzy,
w ktérym poszukuje sie prawdy takze za pomoca wielu innych, réwnie zna-
czacych sposobdéw (C. R. Rogers, 2002a, s. 250-251). W prawdziwej pracy
naukowej C. R. Rogers (20024, s. 252) zacheca zatem do

podazania za wlasng naukowa ciekawoscig — w glab tajemnic réznych aspektéw
natury ludzkiej, z ktérego mogtyby wynikaé osobiste, skrupulatne, niezalezne
poszukiwania, przynoszace znaczacy wktad w rozwdj wiedzy.

Dlatego trzeba sie pogodzié z tym, ze wspdlczesna pedagogika — jak wie-
le innych nauk spotecznych — jest czesto skazana na pozorny eklektyzm
wynikajacy z prawomocnej obecnosci zaréwno mysli scjentystycznej, jak

! Jednym z filozoféw sklaniajacych sie ku takiemu pogladowi byt Wilhelm Dilthey (zob. Z. Ku-
derowicz, 1987).

193



19/ Czes¢ Il

i humanistycznej. Wydaje sie, ze rozwijanie teoretycznych i praktycznych
wymiardéw obu tych nurtéw moze stuzyé doskonaleniu poziomu profesjo-
nalizmu pedagogéw.

Jak pisze H.-G. Gadamer (2000, s. 37):

nie ulega niczyjej watpliwosci, ze cywilizacja zachodnia zawdziecza swdj specy-
ficzny ksztalt, a takze swoja wciaz rosnaca jednolito$é nauce.

Autor kontynuuje, ze podkreslane przez nauke roszczenie do prawdy zasa-
dza sie na kwestionowaniu tego, co niesprawdzone, i tym samym — na lep-
szym rozpoznaniu otaczajacej nas rzeczywistosci. Przychodzi wiec na mysl
kategoria prawdy obiektywnej i stad pojawia sie pytanie:

[...] w jakiej mierze z samego postepowania nauki wynika, ze jest tyle pytan,
na ktére musimy znalez¢ odpowiedz, a ktérych nauka nam zabrania? Nauka
zabrania pytan, dyskredytujac je, to jest oglaszajac je za bezsensowne. Al-
bowiem dla nauki sens ma wylacznie to, co odpowiada jej wtasnej metodzie
dochodzenia do prawdy i badania prawdy. Uczucie niezadowolenia wobec
zgtaszanego przez nauke roszczenia do prawdy rodzi sie zwlaszcza w dzie-
dzinie religii, filozofii i Swiatopogladu. Sa to instancje, na ktére powotuja sie
glosy sceptyczne wobec nauki, aby zaznaczyé ograniczenie naukowej specja-
lizacji i metodycznego badania w stosunku do rozstrzygajacych problemoéw
zyciowych.

Andrzej Bronk (1982) odczytujgc mysli H.-G. Gadamera o poznaniu
w nauce, stwierdza, ze dychotomiczny podzial na obiektywno$¢ i subiek-
tywnoé¢ jest fatszywy, sztuczny i nie oddaje faktycznej sytuacji poznaw-
czej, szczegdlnie w naukach humanistycznych i w filozofii. Zatem bledem
jest przeciwstawianie subiektywnosci obiektywnosci, wéwczas bowiem
subiektywnos$é sama jest rozumiana obiektywistycznie. Gadamerowska
krytyka pozytywistycznego paradygmatu badann w humanistyce zasadza
sie nie tyle na odrzuceniu dodwiadczen nauk przyrodniczych, co na stwier-
dzeniu, Ze nie moze to by¢ jedyny sposdéb na poznanie naukowe. Wrecz
jest on mato przydatny dla zrozumienia $wiata, zycia cztowieka, spote-
czenstwa, kultury, dziejéw (zob. A. Bronk, 1982, s. 20-21). Swiat ludzki jest
bowiem dany inaczej niz $wiat przyrody, gdyz istnieje w aktach poznania
i jego obecnos¢ zalezy od czlowieka. Dlatego problem rozumienia jest nie
tyle zagadnieniem metodologicznym, co ontologicznym. Rozumienie nie
jest bynajmniej gorszym rodzajem poznania, lecz pierwotng forma bycia
cztowieka z $wiecie.

H.-G. Gadamer (2000, s. 43) podkresla, ze wiedza naukowa w jej wspot-
czesnym rozumieniu uwolnita nas od wielu przesaddéw, rozwiala wiele ztu-
dzen — za ideal nadal uznaje si¢ osigganie sprawdzalnych wynikéw pozna-
nia; jednoczednie stwierdza, ze wzor ten bywa rzadko realizowany,

[...] a ci spodrdd badaczy, ktérzy najusilniej starajq sie go osiagnaé, przewaznie
nie majq nam do powiedzenia rzeczy naprawde waznych.
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Filozof przyznaje wrecz, ze najwieksze, najbardziej ptodne osiggniecia nauk
humanistycznych pozostawiaja daleko w tyle ideal sprawdzalnosci.

Warto podkresdli¢, ze wspdlczesna humanistyka w znacznym stopniu
ograniczyla dogmatyzm i nietolerancje w nauce. Sprawita tym samym, ze
wiedze o cztowieku w tak skomplikowanych czasach, jak wspdtczesne, two-
rzy sie takze w obszarze metanaukowym i paranaukowym. Holistyczne wi-
dzenie Swiata i cztowieka w tym $wiecie nie jest mozliwe, gdy ograniczamy
sie jedynie do pozytywistycznej nauki. Trzeba takze siegnaé do wielowieko-
wych doswiadczen kultur innych niz europejska. Przyktadem moze by¢é tak
mocno zakorzeniona w paradygmacie pozytywistycznym medycyna, ktdéra
otworzyta sie na koncepcje diagnozowania i leczenia cztowieka dotychczas
uznawane za pozanaukowe, na przyktad: irydologie, ajurwede, homeopatie,
akupunkture itd.

Jak zauwaza Gerard Mietzel (2002, s. 27), jesli nawet badacze w naukach
spotecznych wykorzystuja zwigzki statystyczne do swoich analiz, to i tak
nie pozwalaja one

[...] na formulowanie absolutnie pewnych prognoz, a jedynie wypowiedzi
o0 mniejszym lub wiekszym stopniu prawdopodobienstwa.

Nie ulega bowiem watpliwoséci, ze zachowanie cztowieka w kazdym momen-
cie zalezy od niezliczonych warunkéw. Nalezy takze obali¢ mit o wyzszej
naukowej randze badan w naukach 3cistych, ktéry opiera sie na przeswiad-
czeniuy, ze instrumenty pomiaru w naukach spotecznych sa mato doktadne.
Pouczajace w tym kontekscie sa analizy przytoczone przez G. Mietzela
(2002, s. 27-28) wskazujace, ze sporo watpliwosci budzi zasadno$é wyro-
kowania o skutecznosci metod badawczych w zaleznosci od tego, czy sa
domena nauk $cistych, czyli twardych, czy spolecznych uznawanych za
miekKkie.

W podejmowane tu rozwazania wpisuja sie poglady Andrei Folkierskiej
(1995, s. 155), ktéra analizuje skutki odwrotu w pedagogice od ideologii
scjentyzmu. Jak podkredla autorka, réznorodnosci podejsé¢ badawczych
uzywanych we wspdlczesnej pedagogice towarzyszy zatozenie o ich wza-
jemnej rownoprawnoéci i rownowartoéciowosci. Rodzg sie jednak pewne
watpliwosci. Z jednej strony bowiem w badaniach odzwierciedla sie¢ fak-
tyczna réznorodnosé sposobdéw ludzkiego bycia we wspdlezesnym Swiecie,
z drugiej zad — trudno intelektualnie ogarnaé te rdéznorodnosé, a jeszcze
trudniej znalezé odpowiedz na pytanie, czym jest edukacja. Folkierska kon-
kluduje:

[...] pedagogika w swym wewnetrznym zrdznicowaniu, choé niepewna swej
naukowej autonomii, wpisuje sie ciggle w obszar eksplorowany przez nauki,
a nauka - zgodnie z tradycja siegajaca Arystotelesa — czyni zaréwno punktem
wyjscia, jak i dojscia swych dociekan badawczych sad, twierdzenie mdéwiace cos
0 rzeczywistodci.
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Najnowsze opracowania metodologiczne (zob. T. Pilch, T. Bauman, 2001,
s. 248-250) przekonujg o tym, ze prawda i stuszno$¢ naukowa nie przy-
naleza jakiemukolwiek poznaniu badawczemu. Prowadzi to do istotnego
wniosku, ktéry wydaje sie jednoczesnie przestroga i wazna wskazéwka me-
todologiczng, ze gtdwnym wrogiem obiektywnego poznania jest sztywnosé
jego struktury i postawy badawczo-interpretacyjnej. Odkrywanie naukowej
prawdy, aspirujgcej do miana obiektywnej, nie moze by¢ domeng jedynie
myslenia racjonalnego. Owa prawda i tak pozostaje bowiem tworem wybit-
nie ludzkim, ograniczonym, przez to nie moze by¢ doktadna.

Przykladem potwierdzajagcym takie stanowisko jest relacja Petera
McLarena (1994, s. 5), ktéry tak oto podsumowatl swoje badania jakosciowe
nad zwigzkami rytualdw z nauczaniem w jednej z kanadyjskich szkék:

odkrytem mniej niz chcialem (wspotczesna edukacja moze rozczarowad), ale
wiecej niz przewidywalem. [...] Miatem odkryé¢ nieznane rzeczy, a tymczasem
rzeczy znajome staty sie nieznane w swych ukladach [...].

Zatem to, co wydawato sie przejrzyste i proste w pedagogii, w wyniku po-
glebionej refleksji naukowej, okazato sie uwiklane w system zalezno$ci nie-
mozliwych do zbadania metodami statystycznymi. Stato sie za to dostepne
jedynie poznaniu z perspektywy jako$ciowej.

Przedstawione sugestie metodologiczne sklaniajg do przyjecia wniosku,
ze problemy badawcze podejmowane w tej pracy trudno obja¢ badaniami
kwantytatywnymi, czyli takimi, ktérych przedmiotem jest jedynie iloécio-
we wzglednie wielkoéciowe oszacowanie rzeczy i zjawisk. Podejécie czysto
kwantytatywne pomija bowiem element jakosciowy, rozumiejacy, eksponu-
jac tylko scjentystyczny obiektywizm osiggniety dzieki precyzyjnie skonstru-
owanym narzedziom badawczym. W analizowanym tu wielowymiarowym
podejsciu do procesu wspierania rozwoju, ktérego zrddel nalezy szukad
w filozofii egzystencjalnej, fenomenologii, trzeba wybra¢ inng droge nauko-
wego poznania. By¢é moze droga ta jest mniej precyzyjna i wyrazista niz
scjentystyczna, oparta jest bowiem na subiektywnym charakterze wlasnej
wiedzy i poznania, a badacz pozostaje w jednosci ze $wiatem, ktéry poddaje
eksploracji. W tego rodzaju badaniach rozwigzaniem jest postugiwanie sie
narzedziami ,miekkimi”, elastycznymi, za pomoca ktérych mozna docieraé
w gigb badanych zjawisk, a takze poszerzyé perspektywe ich postrzegania.
Jak stusznie zauwaza T. Bauman (2001, s. 267-268), w badaniach jakoscio-
wych jest mozliwe podjecie tematéw wykraczajacych poza to, co obiektywne
i mierzalne, co pozwala na podejmowanie problematyki zwigzanej z ocena-
mi, wartosciami, przezyciami. Ten alternatywny wobec przyrodniczego nurt,
zwany interpretatywnym, ma na celu gldwnie rozumienie, a same badania
sq nazywane badaniami rozumiejacymi. Przeprowadza sie je za pomo-
ca nieustrukturalizowanych metod i technik, a ich istoty upatruje sie nade
wszystko w rozumieniu i interpretacji zjawisk interesujacych badacza.
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Trzeba wyraznie podkresli¢, ze nie chodzi o to, by badania jakodciowe
zastapily w pedagogice badania ilodciowe, taki podzial ma raczej znaczenie
symboliczne. W badaniach humanistycznych postuluje sie wiec coraz cze-
4ciej, by nie wylaczajac analiz ilodciowych, doceniaé opis i analize jakoscio-
wa rozpoznanej empirycznie rzeczywistosci (zob. na przyklad: J. Rutkowiak,
1995; T. Pilch, T. Bauman, 2001).

O praktycznym stosowaniu podejécia komplementarnego w badaniach
psychologicznych pisze na przyktad Jolanta Kowal (2006, s.173-203).
Wedlug tej autorki metody statystyki klasycznej mozna z powodzeniem
uzywaé w badaniach jakoéciowych, ktérych celem jest na przyktad posta-
wienie hipotez, skonstruowanie kwestionariusza lub przygotowanie metody
projekecyjnej do analiz spoteczno-ekonomicznych. Procedura takich badan
zaklada na przyktad spotkania z wybranymi respondentami, ktérych prosi
sie o odpowiedZz na postawione pytania. Odpowiedzi moga byé rejestro-
wane w rézny sposéb: na papierze, nodniku magnetycznym lub cyfrowym
albo w programie komputerowym (na przyktad w Internecie). Respondenci
moga takze naszkicowadé rysunek lub wybraé ilustracje symbolizujace tre-
$ci wazne dla badacza. Reakcje respondentéw mozna analizowaé z psycho-
logicznego punktu widzenia, korzystajac z metod projekcyjnych. Badane
osoby ogladaja na przyklad zestaw przygotowanych ilustracji, symbolizujg-
cych pewne treéci i majg okresli¢: ktére obrazki najbardziej sie podobaja
i dlaczego; jakie wywotujag skojarzenia; czy moga reprezentowaé cechy oso-
bowosci; z czym sie kojarzag; jakie wywotuja marzenia; jakie odczucia itd.
Koncepcja badan zaktada nastepnie wykorzystanie grupy sedziéw kompe-
tentnych, ktérzy analizuja tak zwany material jakodciowy i na tej podstawie
formutuja nazwy kategorii stlownych, do ktérych mozna zakwalifikowad
dang wypowiedz; okreslaja, w jakim stopniu dany obiekt (stwierdzenie,
obrazek, produkt itd.) pasuje do danej kategorii. Nastepnie sedziowie
zestawiaja wszystkie wypowiedzi i wspdlnie wybieraja te, ktére w sensie
statystycznym sa najbardziej homogeniczne. Na podstawie okreslen czy
sformutowan, ktére zdaniem sedziéw najczeéciej sie powtarzaly i w ktérych
ocenie byli oni najbardziej zgodni, mozna przygotowaé kwestionariusz do
badan pilotazowych, ilo$ciowych, przeznaczonych dla wiekszej populacji.

Zatem w analizach ilo$ciowych dokonuje sie réwniez jako$ciowej analizy
danych i podobnie — w badaniach jakosciowych stosuje sie takze obliczenia
statystyczne. Dzieki temu jest mozliwy petniejszy opis, zrozumienie, wyja-
$nienie i interpretacja eksplorowanych zjawisk. Dlatego w przedstawionych
tu badaniach wlasnych podjatem decyzje o komplementarnym podejsciu
do poznania naukowego i wykorzystaniu zaréwno jakosciowego, jaki i ilo-
$ciowego paradygmatu badan.
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6.2. Rozwdj osoby a edukacja

Rozwdj osoby w kontekécie proceséw edukacyjnych jest kwestia tak ztozo-
ng, ze nie latwo okresli¢ jego podstawy teoretyczne. Istnieje wiele kategorii
mogacych stuzyé do tego celu. Z przyjetej w tej ksigzce perspektywy huma-
nistycznej wylaniajg sie dwa podstawowe zagadnienia przydatne z punktu
widzenia moich badan: rozwdj osoby i obraz siebie. Jasne jest, ze interesu-
je sie nimi pedagog, ale poniewaz sq to kluczowe pojecia psychologiczne,
mamy do czynienia z interdyscyplinarnym spojrzeniem na procesy rozwo-
jowe w wyniku oddziatywan edukacyjnych.

W tym kontekscie warto przytoczyé stanowisko Anny Brzezinskiej
(2004, s. 36-37), ktéra wskazuje na ewolucyjng zmiane myslenia o psycho-
logii rozwoju cztowieka, od prac podejmujacych najpierw temat rozwoju
dzieci i mtodziezy po objecie poszukiwaniami teoretycznymi i badawczymi
catosci zycia od poczecia do $mierci. Wspdlczesdnie rozwija sie psychologia
rozwoju cztowieka odzwierciedlajaca catosciowa orientacje w interpretowa-
niu ludzkiego zycia.

6.2.1. Rozwdj osoby jako pojecie psychologii humanistycznej

Mysélenie o rozwoju osoby wiaze sie nierozerwalnie z zalozeniem, ze czlo-
wiek jest z natury istotqa wzrastajacq nie tylko fizycznie, ale i psychicznie.
Poruszajac sie konsekwentnie w obszarze paradygmatu humanistycznego,
nalezy wskazaéd, ze oznacza to, iz osobowos$¢ cztowieka jest wynikiem roz-
woju wlasnych predyspozycji. Jak pisata Karen Horney (1978, s. 15):

w sprzyjajacych warunkach tkwigce w jednostce zasoby energii bywaja zuzyt-
kowane do zrealizowania wszystkich jej potencjalnych mozliwosci [...].

Nie oznacza to bynajmniej, ze 6w rozwdj przebiega identycznie u réznych
0séb. Autorka w swoim studium poswieconym uwarunkowaniom rozwoju
cztowieka wyraznie podkreélila, Zze mamy do czynienia ze skomplikowa-
nym procesem, na ktéry wpltywa wiele czynnikow.

Zaleznie od indywidualnych uzdolnien i skltonnoséci, a takze od warunkow,
w jakich uptynely wczesniejsze i pdzniejsze okresy zycia — czlowiek staje sie
tlagodniejszy lub surowszy, bardziej ostrozny lub bardziej ufny, bardziej lub
mniej na sobie polegajacy, nabywa natury refleksyjnej lub bardziej zwrdconej
ku aktywnosci zewnetrznej, a przede wszystkim rozwija swoje indywidualne
zdolnosci (K. Horney, 1978, s. 15).

Nie jest to bynajmniej jedyny paradygmat, ktéry pozwala wyjasnié tak
skomplikowane zjawisko, jakim jest rozwdéj. W dorobku naukowym wie-
lu pokolen znajdziemy rdézinorodne rozwazania na ten temat, ale nalezy
zwréci¢ uwage na dwie inne niz humanistyczna, znaczace koncepcje (por.
K. Horney, 1978, s. 17). Jedna z nich jest freudowska koncepcja psychoana-
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lityczna, wedtug ktérej ,[...] czlowiek jest z natury istotq grzeszng i igraszka
prymitywnych instynktéw” i w zwigzku z tym jego rozwdj jest uzalezniony
od opanowania i przezwyciezenia ciemnej strony swojej natury.

Nieco inaczej rozumieja istote rozwoju zwolennicy koncepcji, wedtug
ktérej w naturze ludzkiej istnieje zaréwno pierwiastek dobra, jak i pierwia-
stek zta. Pomy$lny rozwdj ma miejsce wtedy, gdy oslabia sie wptyw czynni-
kéw negatywnych i/lub w szczegdlny sposdb pielegnuje sie oraz wzmacnia
(na przyktad z pomoca sit nadprzyrodzonych) zadatki dobra.

Nie istniejq niestety obiektywne metody sprawdzenia, ktéry poglad jest
prawdziwy. Pozostaje wiec przyjecie zatozenia, ze

cztowiek moze sie rozwija¢ naprawde tylko woéwczas, gdy przyjmie odpowie-
dzialno$¢ za samego siebie. (K. Horney, 1978, s. 17-18).

Droga rozwoju prowadzi wtedy przez zrozumienie samego siebie i dociera-
nie do wlasnego potencjatu.

Problem rozwoju osobistego analizowal takze Abraham Maslow (2004).
Tworzac swoja teorie osobowoséci, sformutowat teze, ze w cztowieku istnieje
potencjalna istota, ktéra dochodzi do gtosu w sposéb pelny lub ograni-
czony. Catkowita urzeczywistnienie tej potencjalnosci badz dazenie do de-
strukcji moze mieé miejsce zardéwno w najwczesdniejszych etapach rozwoju
cztowieka, gdy jest niemal bezbronny i zdany na opieke dorostych, jak
i w pdzniejszym zyciu. Jedli jednak w toku rozwoju zapewnioni sie najlepsze
warunki, wtedy do gtosu dochodzi — pelna i zgodna z owa pierwotng natura
czltowieka — harmonijna droga rozwoju. Pozwala ona na urzeczywistnienie
istniejacego w czlowieku potencjatu. Jedli warunki w jakich cztowiek zyje
hamujgq 6w potencjat, wtedy do gtosu dochodzg mechanizmy obronne, ktére
na poczgtku umozliwiajg przetrwanie w trudnych momentach, ale z czasem
mogaq blokowaé¢ dw spontaniczny rozwdj.

Dwudziestowieczne poglady A. Maslowa sa bliskie znacznie wczeéniej-
szej, arystotelesowskiej koncepcji entelechii, przez ktéra nalezy rozu-
mieé pelmy rozwdj potencjalu tkwigacego w formie zalazkowej w kazdej
zywej istocie, a przede wszystkim w cztowieku (zob. T. Tomaszewski, 1998,
s. 109-110). Entelechia to stan pelnej aktualizacji, osiggniecia pierwotnie
zamierzonego celu, wladciwego kazdemu stworzeniu, perfekcja bytu da-
nego indywiduum zalezna od tego, w jaki stopniu urzeczywistnia on swoja
wladciwg istote, w jakim stopniu jest realny (zob. N. Szczepanska, 1997,
s. 13-18). Entelechia jest jednoczes$nie stanem i procesem, jest czym$ do-
konanym i jednoczeénie dokonujgcym sie dynamicznie na kazdym etapie
rozwoju cztowieka. Oznacza to, ze pelnie owego stanu niekoniecznie nalezy
uznawac za tozsama z konicem rozwoju, poniewaz takze kazdy moment
moze zawieraé speknienie.

Z psychologicznego i pedagogicznego punktu widzenia daje to szanse
odejscia od neurotycznego rozszczepienia miedzy trudnym do uzyskania
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ideatem a rzeczywistym stanem. Pozwala to mysle¢ o rozwoju i samore-
alizacji jednostki w kazdym momencie jej zycia, niezaleznie od tego, co na
drodze ku tej pelni zostalo osiggniete. W tym znaczeniu, sensem aktyw-
noéci cztowieka byloby nie tyle osiggniecie celu, lecz raczej uczestniczenie
w drodze ku temu celowi. Te koncepcje egzemplifikuja wtasnie poglady
A. Maslowa, dla ktérego aktualizacja jest procesem. Mozna zatem powie-
dzieé, ze kazdy czlowiek, podlegajac nieustannym przemianom, pozostaje
jednak caty czas sobgq, bytem, ktéremu w kazdym momencie mozna nadac¢
nowa jakosé.

W rozwazaniach na temat pojecia rozwoju nie sposéb pominagé Roger-
sowskiego podejécia skoncentrowanego na osobie. Wedtug C. R. Rogersa
cztowiek rodzi sie z indywidualnym potencjalem rozwojowym oraz silna
daznoécia do zrealizowania swoich mozliwoéci, czyli tak zwana tendencja
do samoaktualizacji (self-actualisation) (C. R. Rogers, 2002b, s. 129). Przyj-
muje sie wiec, ze natura cztowieka ma charakter pozytywny miedzy innymi
dlatego, ze przejawia sie w tendencji do rozwoju. Potrzeby, dazenia, popedy
cztowieka sa przejawem tej daznosci i prowadza do rozwoju jednostki, za$
zaburzenia rozwoju, na przyktad zachowania aspoleczne, s skutkiem na-
bywania dosdwiadczenn w patologicznym srodowisku zewnetrznym.

Opierajac sie na pogladach C. R. Rogersa, mozna powiedzieé, ze kaz-
dy cztowiek postrzega Swiat w sposdb niepowtarzalny i owe spostrzezenia
tworza pole fenomenologiczne jednostki (zob. L. A. Pervin, O. P. John, 2002,
s. 174). Co prawda prywatny $wiat cztowieka jest trudny do obiektywnego
zbadania, ale mozemy prébowaé postrzegad i interpretowaé go tak, jak sie
jawi jednostce. Innymi stowy, mozemy zobaczy¢ i prébowaé zanalizowaéd za-
chowanie konkretnego czlowieka przez pryzmat jego wlasnego poznania.
Istota tak rozumianego poznania tkwi w fenomenologicznym sposobie po-
strzegania rzeczywistosci podkreslajagcym rozumienie i interpretacje tego,
w jaki sposéb ludzie doswiadczajq siebie i §wiata, w ktérym zyja.

Rogers zwracal wiec szczegdlng uwage na potrzebe zrozumienia do-
dwiadczenia subiektywnego kazdego cztowieka, czyli fenomenologicznego
pola konkretnej osoby (zob. L. A. Pervin, O. P. John, 2002, s. 196). Opraco-
wane przez niego pojecie samoaktualizacji, jako podstawowego motywu
ludzkiego funkcjonowania, byto alternatywa wobec teorii psychoanalitycz-
nych. Owo pojecie oznacza nieustanne otwieranie sie na dodwiadczenia oraz
gotowos¢ do integracji tych dosdwiadczenn w coraz bardziej rozwijajace sie
poczucie JA. C. R. Rogers sformutowal takze hipoteze, ze czltowiek funkcjo-
nuje w taki sposdb, by dodwiadcza¢ wewnetrznej spdjnosci oraz utrzymywaé
réwnowage miedzy spostrzezeniami, odczuwaniem swojego JA a doswiad-
czeniem. W momencie gdy doswiadczenia dostepne jednostce sqg odczuwane
jako przerazajace, zagrazajace obrazowi siebie moga sie pojawia¢ zacho-
wania obronne, takie jak: subcepcja, czyli dodwiadczanie bodzca bez uswia-
domienia go sobie; znieksztalcenie, czyli repercepcja dodwiadczenia w taki
sposdb, aby ochronié¢ spéjnosé JA; zaprzeczanie, czyli niedopuszczanie do
dwiadomosci uczué, ktére moga zagrozié¢ spdjnosci obrazu JA.
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Uniwersalnodé¢ Rogersowskiego skoncentrowania na osobie pozwala
okresli¢ najlepsze warunki podmiotowego uczenia sie¢, a w konsekwencji
takze rozwoju. Podstawa jest tu wiara w mozliwoéci uczacego sie, co w istot-
ny sposdéb wplywa na role osoby pomagajacej w uczeniu sie. Po pierwsze
— pedagog nie musi kontrolowa¢ procesu uczenia sie, manipulowaé nim
czy sterowad. Jego zadaniem nie jest oddzialtywanie na motywacje, po-
niewaz podstawowa aktywnoscig kazdego organizmu jest wzrost, rozwéj,
aktualizacja i wewnetrzna zgodno$é. Po drugie — trzeba sie odniesé sie
do relacji miedzy osoba pedagoga i uczacym sie. Najistotniejsze jest tutaj
nastawienie pedagoga, by rozumieé uczacego sie. Po trzecie — w uczeniu
sie skoncentrowanym na osobie podstawowe znaczenie ma autentycznosé,
czyli sposdb, w jaki spotykajacy sie ze soba ludzie zachowuja sie zgodnie
ze swoim JA.

Rogers (2002a, s. 147-148), opierajac sie na wieloletnich do$wiadcze-
niach wlasnych i wspdlpracujacych z nim osdb, podkresdlal, ze wykorzy-
stywanie podejscia nastawionego na osobe w psychoterapii i edukacji
skutecznie wyzwala konstruktywne zmiany osobowos$ci oraz zachowania
i przez to sprzyja rozwojowi. W takim sprzyjajacym klimacie czlowiek,
majgc swobode wyboru dowolnego kierunku aktywnosci, wybiera drogi
konstruktywne, pozytywne i w rezultacie w pelni korzysta z urzeczywist-
niania siebie.

Aby wyjaéni¢ jeszcze dokladniej relacje miedzy Rogersowskim ucze-
niem sie a rozwojem, warto zwroci¢ uwage na kilka probleméw (G. Egan,
2002, s. 92-96). Po pierwsze —wielu uczacych sie z rdéinych przyczyn nie
usdwiadamia sobie swoich mozliwosci w zdobywaniu wiedzy. W takiej sy-
tuacji tatwo o manipulowanie rolami — budowanie silnej wtadzy pedagoga
i bezbronnosci uczacych sie wobec tej wladzy. Zatem waznym elementem
roli zawodowej pedagoga jest pomaganie uczgacym sie w odkrywaniu przez
nich swoich mozliwoéci i wspieranie ich rozwoju na tyle, by nie przekroczy¢
granicy, gdy aspiracje zamiast pobudzaé, staja sie hamulcem rozwoju. Po
wtére — autentyczna wspodlpraca uczacych sie i pomagajacych w uczeniu
sie prowadzgca do intensywnego rozwoju wymaga wlaczenia uczacych sie
w tworzenie programu stosownie do ich poziomu samos$wiadomosci. Po-
winni oni wiedzieé, czego moga sie nauczyé, w jaki sposédb, kiedy i gdzie.
Po trzecie — uczenie sie jest procesem rozwojowym, ktéry bynajmniej nie
ogranicza sie do szkolnych muréw. Nie zaczyna sie wiec i nie konczy w sa-
lach lekcyjnych, lecz trwa nieustannie takze i poza szkola (mozna nawet
zaryzykowad teze, ze przede wszystkim poza szkola — z uwagi na rewolucje
informatyczng). Rozwdj ma tez swojg dynamike — okresy duzej intensywno-
4ci i wydajnosci, ale takze spowolnienia czy wrecz zablokowania. Oznacza
to, ze o skutecznej pomocy i wspieraniu w rozwoju mozna méwié¢ wtedy,
gdy uczacy sie samodzielnie, we wlasnym tempie — czasem wolniej, czasem
szybciej — odkrywa dotychczas niewykorzystane wlasne mozliwosci i uzyt-
kuje je w praktyce.
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Rogersowska koncepcja procesu uczenia si¢ oraz relacji miedzy ucza-
cymi sie i pomagajacymi w uczeniu sie zostata zweryfikowana w badaniach
(zob. L. A. Pervin, O. P. John, 2002, s. 196). Potwierdzono prawidtowos¢, ze
im bardziej w okredlonej sytuacji osoby czuly sie autentycznie i wyrazaly
siebie, tym wieksze bylo prawdopodobienistwo, ze na przyklad, uczac sie,
beda ekstrawertyczne, mite i sumienne, otwarte na doswiadczenia. Prowa-
dzone studia dowiodly, ze istotnie ludzie wiecej pracowali i byli bardziej wy-
trwali w odniesieniu do celdéw autonomicznych niz do celéw wyznaczonych
w wyniku zewnetrznych naciskéw lub przymusu wewnetrznego w postaci
leku lub poczucia winy. Co wiecej, w wielu badaniach potwierdzono takze
zwigzek miedzy osigganiem celéw motywowanych wewnetrznie a utrzyma-
niem zdrowia psychicznego i fizycznego (zob. L. A. Pervin, O. P. John, 2002,
s. 213).

Trzeba podkredlié, ze istota podejscia nastawionego na osobe, egzem-
plifikujacego filozofie rozwoju, jest zwigzana z pewnym ideatem czlowieka,
z dazeniem do stania sie Osoba. C. R. Rogers (2002a, s. 360-363) byl $wia-
domy rozdzwieku miedzy rozpoznang rzeczywistoscia a rozpowszechniana
przez niego ideg rozwoju. Dlatego celowo postuzyt sie okresleniem Osoba
przysztosci i wskazat liste cech sprzyjajacych jej samourzeczywistnieniu,
do ktérych zaliczyt:

— otwarto$¢ na S$wiat — wlasny, wewnetrzny, ale takze zewnetrzny; na do-
Swiadczenie, nowe idee, nowe pojecia, nowy sposdb bycia;

— pragnienie autentycznosci wiazgce sie z odpowiednim sposobem komuni-
kowania si¢, odrzuceniem dwulicowosci, hipokryzji, zwodniczosci;

— sceptycyzm wobec nauki i technologii, ktére sq nazbyt czesto uzywane do
manipulowania ludZzmi i podboju swiata;

— otwarto$¢ na nowy, komplementarny sposéb uprawiania nauki;

— dazenie do jednosci, czyli holistyczne postrzeganie zycia i laczenie w ucze-
niu sie poznania, emocji, energii fizycznej i psychicznej, odrzucenie dy-
chotomicznego podzialu na ciato i umyst, intelekt i uczucia, jednostke
i grupe etc.;

— pragnienie intymnos$ci, czyli poszukiwania nowych form wspdlnoty z in-
nymi ludZmi;

— $wiadomo$¢ nieustannej przemiany;

— troska o innych ludzi, rozumiana jako tagodna, wrazliwa, nieoceniajgca,
niemoralizujgca forma wsparcia, wtedy gdy takiego wsparcia potrzebujg;

— stosunek do natury wyrazajacy sie w bliskosci naturalnego $rodowiska
i w trosce o jego stan; satysfakcja z kontaktu z naturg wynika nie z pod-
porzadkowywania jej sobie, lecz ze sprzymierzania sie z jej sitami;

— antyinstytucjonalizm, czyli odrzucenie wszelkich form biurokratycznych,
ktérych funkcjonowanie przeczy zasadzie réwnoséci;

— zaufanie do siebie wyplywajace miedzy innymi z braku zaufania do
wladzy zewnetrznej i branie pod uwage wlasnego subiektywnego do-
$wiadczenia;
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— dystans wobec materialnej pomyslnosci, wygody, statusu majatkowego;
— sklonnos$¢ do duchowosci majaca swoje zrédto w poszukiwaniu znaczenia
swojego zycia.

Lista przedstawia pewien stan idealny, ale C. R. Rogers pisal (2002a,
s. 360) ze spotkal wiele oséb, ktérych filozofia zycia opierata sie na tych ide-
atach. Byli to menedzerowie duzych firm, ktérzy zrezygnowali ,z wyscigu
szczurdw w szarych garniturach” i odrzucili perspektywe wysokich uposa-
zen, aby zy¢ prosto, po nowemu; mtodzi ludzie w dzinsach kontestujacy ko-
mercyjng kulture masowq; ludzie z aspiracjami, ktérzy porzucili szkoty, nie
mogac sie zmiesci¢ w sztywnych regutach systemu edukacyjnego; ksieza,
zakonnice i kaznodzieje, ktérzy dostrzegali sprzecznosci miedzy dogmaty-
zmem swoich instytucji a zyciem majacym prawdziwie ludzkie znaczenie;
kobiety, ktére postanowity uporaé sie z ograniczeniami nalozonymi im
przez skostnialy — od wiekéw patriarchalny — system spoteczny; Meksyka-
nie, Murzyni i przedstawiciele mniejszosci narodowych, ktérzy przetamujac
uprzedzenia rasowe, walczyli z biernoscia i kreowali swoje zycie w zgodzie
ze swoimi oczekiwaniami. W takim rozumieniu istota rozwoju polega na
tym, ze czlowiek staje sie autorem wlasnego istnienia (zob. A. Gurycka,
1986). Cztowiek moze wiec byé¢ tworcq zdarzen i standw, przez co wplywa
na wlasne otoczenie, kieruje swoim zachowaniem i ksztattuje swdj los. Jak
pisat C. R. Rogers (2002b, s. 108-109), gdy nie ma zadnych faktycznych czy
domniemanych zagrozen dla JA, mozna sobie pozwoli¢ na badanie réznych
wymiardéw swojego doswiadczenia: z perspektywy wlasnych rzeczywistych
uczué, z perspektywy ich odbioru przez zmysty i narzady trzewne, bez
znieksztalcania ich w celu dostosowania do istniejacej koncepcji JA.

Zdaniem A. Brzezinskiej (2004, s. 30-31) badania i analizy prowadzo-
ne w obszarze rozwoju czlowieka naleza do najtrudniejszych w psycholo-
gii. Przedmiotem badan jest bowiem nie tyle konkretne badane zjawisko,
ale jego zmienno$¢, mechanizm tych przemian, ich geneza — Zrdédla zmian
i czynniki determinujace ich przebieg oraz skutki. Swiadomo$¢ trudnosci nie
powinna jednak wykluczaé préb naukowej eksploracji rozwoju takze przez
pedagogéw. Dlatego — ostrozny w formulowaniu wnioskéw — prébowatem
zbadaé¢ zmienno$¢ obrazu wlasnej osoby w kontekscie podjetej edukacji.

6.2.2. Pojmowanie obrazu siebie
w Swietle réznych podej$é psychologicznych

Jednym z podstawowych zalozen humanistycznej psychologii i pedagogiki
jest holistyczne ujmowanie cztowieka oraz wspdlne pola teoretycznej i em-
pirycznej wspdipracy z filozofig fenomenologiczng. Stad obiektem zainte-
resowan staty sie miedzy innymi takie zagadnienia, jak natura cztowieka,
JA jako centrum i podtoze osobowosci, osoba itd. (zob. W. Szewczuk, 1987,
s. T4; J. Kozielecki, 1981).
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W wielu pracach psychologicznych znaczace miejsce zajmuje tematyka
obrazu siebie. Co prawda w literaturze angielskojezycznej ugruntowang
tradycje ma pojecie self-concept, ale w polskiej literaturze naukowej po-
wszechnie uzywa sie zamiennie pojeé¢ obraz siebie i obraz JA.

Termin ,obraz JA” bynajmniej nie jest latwe do zdefiniowania chodéby
z tego wzgledu, ze pojecie ,JA” bywa rdéznie okreslane. Na przyktad czlon-
kowie niektérych plemion zamieszkujacych wyspy mérz potudniowych nie
postuguja sie okresleniem ,ja”, lecz ,tutaj”, zas Eskimosi zamiast ,ja” uzywa-
ja trzeciej osoby liczby pojedynczej (F. S. Perls, 2002, s. 127).

Kiedy jednak méwimy o naukowym pojmowaniu obrazu samego sie-
bie, to jego zZrddel nalezy szukaé¢ w XIX-wiecznej pracy Williama Jame-
sa Principles of Psychology (za: E. Aronson T. D. Wilson, R. M. Akert,
1997, s. 216-217). Byto to pierwsze amerykanskie opracowanie poswiecone
teorii JA (zob. W. James, 2002). Autor rozrdznit JA poznajace, czyli mysli
i przekonania dotyczace nas samych i JA poznawane, ktére jest aktywnym
odbiorca informacji. Wspdlczesnie mozna by przyjaé, ze JA poznajace to
dwiadomo$é, zas JA poznawane to postrzegane przez nas wlasne mysli,
przekonania i cechy. Na podstawie tezy, ze czlowiek ma tyle spotecznych
JA, ile jest jednostek, ktdre go rozpoznaja i ktére nosza w swoich umystach
jaki$ jego obraz, pojawia sie takze prdéba sformulowania pojecia obrazu
osoby (E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert, 1997, s. 217).

Teoretycznymi i empirycznymi analizami réznych znaczen pojecia JA
zajmowato sie pdzniej wielu psychologdw, co zaowocowato niezwykle boga-
ta i zré6znicowana wiedza na ten temat. Przedstawienie wspdtczesnego stanu
tej wiedzy, choéby w formie przegladowej, wymagatoby oddzielnego opra-
cowania teoretycznego. Zatem na uzytek niniejszej pracy sprébuje wyjadnic¢
najistotniejsze wybrane kwestie zwigzane z obrazem siebie w takim ujeciu,
jakie wydaje sie konieczny dla teoretycznego uzasadnienia podjetych prze-
ze mnie badan nad podejsciem Gestalt w perspektywie pedagogicznej.

Jaki rodzaj uporzadkowania wiedzy mozna tu zastosowaé¢? W amery-
kanskim podreczniku psychologii spotecznej (E. Aronson, T. D. Wilson,
R. M. Akert, 1997, s. 212-259) obrazowi wlasnej osoby poswiecono jeden
z pietnastu rozdziatéw. Kategoria JA jest tu wkomponowana w sformutowa-
nie odpowiedzi na pytanie, jakie sq spoteczne uwarunkowania postrzegania
samego siebie? Na podstawie teorii psychologii spotecznej i wynikéw ba-
dan empirycznych oméwiono cztery zasadnicze drogi dochodzenia przez
cztowieka do wiedzy o sobie: introspekcje, obserwacje wltasnego zachowa-
nia, schematy JA i interakcje spoteczng. Istota obrazu wlasnej osoby jest
wyjadniana przez pryzmat miedzy innymi teorii postrzegania siebie, dwu-
czynnikowej teorii emocji, teorii JA, teorii pordwnan spolecznych, teorii
autoprezentacji.

Warto tu przedstawi¢ wyniki pewnych interesujgcych dociekan empi-
rycznych. Otéz M. Csikszenmihalyi, T. Figurski przeprowadzili badania
w grupie stu siedmiu oséb w wieku od siedemnastu do szeéédziesieciu
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trzech lat, stawiajac sobie pytanie: jak czesto ludzie mys$la o sobie samych?
(zob. E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert, 1997, s. 221). Kazda z 0os6b wy-
posazono w specjalny sygnalizator dzwiekowy, ktéry wlaczal sie siedem
razy dziennie miedzy godzing 7.30 a 22.30 w losowo wybranych odstepach
czasu. W chwili gdy uczestnik badan ustyszal brzeczyk, mial odpowie-
dzieé¢ na pytania, co robit w tym momencie, o czym mys$lal i w jakim byt
nastroju.

Wykres 1. Wyniki badan nad mysleniem o sobie a innymi my$lami

[ | Praca

[ | ,Brak mysli”

[ | Czas

[ | Codzienne obowigzki, dom

[ | Odpoczynek
z j
I |a
=
< | | Ludzie
o
=)
[~ | Rozmowa
[ | Ogdlne

[ | Radio i telewizja
[ Jedzenie
"1 Projekt badawczy

0 5 10 15 10

Procent mysli w poszczegélnych kategoriach (suma = 100%)

Zrodho: M. Csikszenmihalyi, T. Figurski, 1982, za: E. Aronson, T. D. Wilson, R. M.Akert,
1997, s. 222.

Badacze pogrupowali wszystkie odpowiedzi, wyrdzniajac dwanadcie
roznych kategorii (zob. wykres 1). Jak sie okazato, tylko 8% wszystkich
zapisanych spostrzezen dotyczylo Ja. Badani przede wszystkim mysleli
o0 odpoczynku, codziennych obowigzkach domowych i zawodowych, innych
ludziach i rozmowach z nimi. Stosunkowo czesto pojawiata sie tez katego-
ria ,braku mysli”. Wyniki tych badan sugerujq, ze ludzie dokonuja intro-
spekceji, ale niezbyt czesto. Jednoczesdnie wypada sie zgodzi¢ z pogladem,
ze obraz siebie ma istotny wplyw na funkcjonowanie spoteczne czlowieka,
a niektérzy psychologowie uwazaja, ze kazda prébe wyjasdniania zachowan
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spotecznych bez uwzglednienia obrazu siebie powinno sie uznaé za niewy-
starczajaca (zob. M. Laguna, 1996, s. 17).

Narracja psychologéw spotecznych stanowi jedynie czes$é rozwazan na
temat pojecia obrazu siebie w literaturze naukowej. Wazna teze dotyczaca
pojecia JA zawarli L. A. Pervin i O. P. John (2002, s. 18-19) w swojej przegla-
dowej pracy zawierajacej omdwienia wspdlczesnych teorii i podejs$é do ba-
dan osobowosci. Autorzy stwierdzili, ze kategoria JA byta uzywana z trzech
waznych powoddéw. Po pierwsze, istotnym wymiarem fenomenologicznego,
subiektywnego doswiadczania Swiata przez czlowieka jest uswiadomienie
sobie swojego istnienia. Po drugie, na zachowanie cztowieka w wielu réz-
nych sytuacjach wplywa to, co odczuwa wobec siebie. Po trzecie wreszcie,
wiele watpliwosci budzily te teorie, w ktérych bez poslugiwania sie poje-
ciem JA, prébowano wyjasnié¢ zintegrowany, catosciowy charakter istoty
ludzkiej. Konsekwentnie wiec w ksigzce L. A. Pervina i O. P. Johna (2002)
obecny jest watek obrazu siebie w rozdziatach posdwieconych gtéwnym teo-
riom osobowo3sci, ktérych zZrdédla tkwig w: psychoanalizie, fenomenologii,
behawioryzmie, nadawaniu znaczenia cechom oraz czynnikom spoleczno-
-poznawczym.

Z kolei Philip G. Zimbardo (1999, s. 23-30) wérdd gtéwnych kierunkow
psychologicznych wymienia: biologiczny, psychodynamiczny, behawioralny,
poznawczy, humanistyczny i ewolucjonistyczny. Jednak precyzujac gtdéw-
ne nurty psychoterapeutyczne, wskazuje na ich cztery podstawowe typy
(P. G. Zimbardo, 1999, s. 706):
psychodynamiczny,
behawioralny,
poznawczy,
egzystencjalno-humanistyczny.

Skoro wiec podejscie Gestalt wpisuje sie w obszar teoretyczny humani-
stycznej psychologii i pedagogiki, to strategie przegladu najistotniejszych
ustalen terminologicznych dotyczacych pojmowania obrazu siebie mozna
wysnué¢ z dominujacych w psychologii konceptualnych podej$é (zob. na
przyklad: M. Laguna, 1996, s. 17-41). Omodwie zatem rdzne koncepcje ob-
razu siebie z punktu widzenia czterech gléwnych nurtéw psychologii, za$,
stosownie do postawionego problemu badawczego, bardziej szczegdtowo
zajme sie ujeciem obrazu siebie w teorii C. R. Rogersa, ktérg mozna zali-
czy¢ do nurtu egzystencjalno-humanistycznego.

|

|

6.2.2.1. Nurt psychodynamiczny

W licznej grupie teorii inspirowanych osiggnieciami psychoanalizy poje-
cie JA odgrywa znaczacg role. Twoérca psychoanalizy — Zygmunt Freud
— w swojej teorii osobowosci uzywal pojeé: ego, id, superego. Przedsta-
wiajac podstawowe zatozenia Freudowskiej teorii w wielkim uproszczeniu,
trzeba podkreslié, ze czlowieka postrzega siebie jako dynamiczny system



Rozdzial 6. Rozwijanie potencjatu cztowieka w podejsciu Gestalt. Teoretyczne....

energetyczny (zob. W. Szewczuk, 1998, s. 507-513), w ktérym ego, czyli
JA, sprawuje wazna funkcje. Pojecie ego obejmuje postrzezenia odnoszace
sie do otaczajacego S$wiata i do siebie, realistyczne mysli o $wiecie oraz
o planowanym zaspokajaniu potrzeb i pragnien. Ego nie jest jednak naj-
silniejszym elementem catego systemu, poniewaz podporzadkowuje sie
swoistemu potencjatowi energetycznemu nazwanemu id, czyli wrodzonym,
pierwotnym popedom, pragnieniom. To wtasnie z id nieustannie czerpie
swoja energie i mozna powiedzieé, ze ego jest swoistg forma id upostacio-
wiong w kontakcie z rzeczywistoscig. Trzecim elementem tego systemu jest
superego, ktére powstaje pod wptywem spotecznych interakeji cztowieka,
systemu nakazdéw i zakazéw, relacji z rodzicami, innymi dorostymi, szkotq
etc. Superego zawierajace zakazy, nakazy i idealy funkcjonuje w dwdch
podsystemach: Ja idealnym i sumieniu. Ja idealne odpowiada za nagra-
dzanie, dazenie do doskonatlosci, zas zadaniem sumienia jest karanie przez
wywotanie poczucia winy.

Mozna wiec przyjaé, ze osobowosé cztowieka w rozumieniu Z. Freuda
jest tworzona przez skomplikowane procesy, ktére jako id majg charakter
biopsychiczny, jako ego — psychiczny, jako superego — psychospoleczny.
Ego, czyli JA jest pomostem miedzy id, superego i $wiatem zewnetrznym.
Rozwijajac w pdzniejszym okresie swoja teorie psychoanalityczng, Z. Freud
podkredlil wyrazniej znaczenie rozwoju ego i jego funkcjonowanie, dajac
JA wiekszg autonomie i aktywno$é (zob. E. Paszkiewicz, 1983).

Problematyke obrazu siebie, okreslanego jako poczucie wltasnej tozsa-
mosci uczynit przedmiotem swoich rozwazan Erik H. Erikson (1997; 2004;
zob. takze: L. Witkowski, 1989). W swojej teorii rozwoju osobowosci cztowieka
opisat osiem stadiéw zycia, w ktérych gtdwna role pelni tozsamosé jednostki.
Jednostka realizuje sie w wyniku konfrontacji antagonistycznych biegundw.
W kazdym z poszczegdlnych stadidéw pojawia sie specyficzny rodzaj przemia-
ny kryzysowej, ktdéra moze przynieéé¢ pozytywne lub negatywne skutki.

Rozwdj cztowieka od urodzenia do dojrzalosdci przechodzi przez pieé
etapdw, dorostosé zas dzieli sie na trzy stadia. Jesli postuzymy sie kategoria
harmonijnego rozwoju osobowosci, to w pierwszym stadium, obejmujgcym
pierwszy rok zycia, dziecko buduje zaufanie do siebie i $wiata; w drugim
stadium (okolo drugiego-trzeciego roku zycia) dziecko zaczyna dostrzegaé
swojg odrebnosé, oceniaé siebie i inne osoby ze swojego otoczenia; w trze-
cim (okoto czwartego-szostego roku zycia) odkrywa wlasng plciowosé
i whacza jg do obrazu wlasnej osoby; w czwartym (okoto siédmego—jedena-
stego roku zycia) jego aktywno$¢é sprzyja osigganiu poczucia kompetencji.
W stadium pigtym (okoto dwunastego-osiemnastego roku zycia), najwaz-
niejszym dla dorastania i ksztaltowania sie tozsamo$sci cztowieka, jednostka
dazy do poznania i zrozumienia siebie. W stadium sz6stym (okoto dziewiet-
nastego—dwudziestego szdstego roku zycia), obejmujgcym okres wczesnej
dorostoéci, za zréwnowazong osobowosciowo mozna uznaé jednostke, ktéra
jest zdolna do prawdziwej mitosci i nawigzania bliskich i gtebokich relacji
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z niektérymi osobami. Okres wieku dojrzatego (po okolo dwudziestym
piatym roku zycia) jest siddmym stadium, w ktdrym powinna sie pojawic
réwnowaga zbudowana na poczuciu odpowiedzialnosci za to, co wniosto sie
w $wiat i pragnieniu, aby co$ zostawi¢ dla przysztych pokolen. W ostatnim
— 6smym stadium, czyli starosci — rownowaga powinna doprowadzi¢ do
akceptacji zycia, takim jakie ono jest, z pozytywnymi i negatywnymi ele-
mentami. Jest to droga do zdobywania madro$ci.

Poczucie tozsamosci cztowieka przedstawial w swoich analizach takze
Erich Fromm (1971). Zrédlem owego poczucia tozsamosci jest obraz JA.
Obraz ten odpowiada za aktywnos¢ jednostki i stanowi centrum jej osobo-
wosci. Rozwdj struktury JA wedlug E. Fromma dokonuje sie w tak zwanej
indywiduacji. W tym procesie do gtosu dochodza dwie tendencje: Ja wka-
sne i pseudo-Ja. Chodzi tu mianowicie o dynamiczng réwnowage miedzy
JA a $wiatem zewnetrznym. Rozwdéj JA odbywa sie niejako naturalnie, nato-
miast rozwdj pseudo-Ja i rozdzwiek miedzy tymi dwiema tendencjami ma
miejsce wtedy, gdy czlowiek jako wlasne przejmuje mysli, oceny uczucia
innych ludzi (E. Fromm, 1993). Jedli autentyczne uczucia i przekonania,
bedace czedcig JA, zaczynaja byé ttumione, dochodzi do zastgpienia pier-
wotnego Ja przez pseudo-Ja. Owo pseudo-Ja jest zZrdédiem utraty poczucia
wlasnej tozsamoéci, ktére jest jedna z podstawowych potrzeb czlowieka.
Utrata tego poczucia jeszcze bardziej moze rozbudowywacé pseudo-Ja.

Na uwage zastuguje koncepcja JA Karen Horney (1978; 1993). Ogdlne
rozumienie tego pojecia przyczynito sie do rozréznienia trzech pojeé odno-
szacych sie do JA, czyli JA realnego, JA prawdziwego i JA wyidealizowa-
nego. Nalezy podkresli¢ holistyczne podejscie K. Horney do obrazu siebie,
zgola inne niz ortodoksyjne Freudowskie koncepcje self. Zatem JA realne
jest tym wszystkim, czym dana osoba jest obecnie, funkcjonujac w okre-
dlonym czasie i miejscu. JA prawdziwe z kolei jest postrzegane jako zrddto
rozwoju, gtdéwna sita napedowa cztowieka skierowana na indywidualny
rozwdj i urzeczywistnianie potencjatu jednostki. Aby rozwdj tego potencja-
tu byl mozliwy, niezbedne sa sprzyjajace warunki, szczegdlnie w okresie
dziecinstwa — dziecko powinno wzrasta¢ w rodzinie zapewniajacej mu po-
czucie bezpieczenstwa, ciepto, szacunek, zaufanie do siebie i innych ludzi.
Wtasnie okres dziecinstwa byt dla K. Horney Zrédtem odpornosci jednostki
na wystepujacy w zyciu dorostym niepokdj, poczucie bezradnosci i samot-
noéci. Ma to wynikaé z braku odpowiedniej ilo$ci wtasciwych doswiadczen.
Z JA idealnym mamy do czynienia wtedy, gdy cztowiek koncentruje sie
na stworzonym przez siebie wyidealizowanym obrazie wlasnej osoby. Je-
8li to wyidealizowane JA zaczyna dominowaé nad JA prawdziwy, wtedy
energia czlowieka, zamiast ukierunkowywaé go na rozwdj i zaspokajanie
autentycznych potrzeb, jest marnotrawiona na utrzymanie i ugruntowanie
stworzonego w wyobrazni obrazu siebie. Najczestszym skutkiem takiego
stanu jest perfekcjonizm kazdego dzialania, wygérowane ambicje, potrzeba
dominowania nad otoczeniem, kompulsywna pogon za wielkoscig. W re-
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zultacie pojawia sie jednoczesnie pogarda dla swojego prawdziwego JA
i poczucie dumy z wyimaginowanego obrazu siebie.

6.2.2.2. Nurt behawioralny

Przedstawiciele psychologii behawioralnej uwazaja, ze osobowos$é¢ czto-
wieka nie jest ksztaltowana przez tajemnicze wewnetrzne sity popedowe.
W przeciwienistwie do psychoanalizy, podkreslajqg wage sposobu ksztattowa-
nia zachowania jednostki przez otoczenie. W tej orientacji obraz siebie jest
traktowany jako pojecie nieprecyzyjne, trudne do zdiagnozowania z punktu
widzenia pomiaru zachowan czlowieka. James Watson (1990) podkreslat
w swoich pracach, ze badanie swiadomos$ci jednostki nie jest potrzebne; by
wyjasnié¢ funkcjonowanie czlowieka, wystarczy pozna¢ jego srodowisko ze-
wnetrzne i manipulowaé nim. Z kolei Burrhus Frederic Skinner (1978) uzy-
wat co prawda pojecia JA, ale nadawal mu behawioralny, zewnatrzsterowny
charakter. Wedtug niego JA pojawia sie w odpowiedzi na okolicznosci, ktére
majq swoje zrddlo najpierw w bodzcach i doznaniach dziecka ptynacych
z ciala, potem za$ ksztaltowane jest przez okolicznosci zewnetrzne, przede
wszystkim przez kontakty spoleczne. JA jako jedynie element podlegajg-
cego manipulacji organizmu moze byé wiec przedmiotem samopoznania
dzieki wrodzonej wrazliwoédci jednostki na wzmocnienia pozytywne lub
negatywne. Moze tez poznawaé i kontrolowa¢ dany obiekt w odpowiedzi
na zachodzace okolicznodci w srodowisku zewnetrznym. Neobehawiorysci
(zob. na przyklad: E. C. Tolman, 1995), pozostajgc nadal wierni badaniom
nad zachowaniem cztowieka, usitowali wprowadzi¢ miedzy innymi zmien-
ne poéredniczace do klasycznego schematu bodziec — reakcja, by zwrdcié
uwage na subiektywne uwarunkowania zachowania.

6.2.2.3. Nurt poznawczy

Orientacja poznawcza jest zaliczana do najwazniejszych nurtéw psycholo-
gii obok psychoanalitycznego, behawioralnego i humanistycznego. Czesto
podkredla sie, ze psychologia kognitywna jest rozwinieciem nurtu behawio-
ralnego (zob. Z. Uchnast, 1983). Zimbardo (1999, s. 26-27) twierdzi wrecz, ze
to bezposdrednia odpowiedZ na ograniczonos¢ behawioryzmu. Psychologia
poznawcza wychodzi od podstawowej prawdy o naturze ludzkiej egzysten-
cji: ,cogito ergo sum” (,mysle, wiec jestem”), sformutowanej jeszcze w XVII
wieku przez francuskiego filozofa René Descartesa. Istota aktywnodci
cztowieka wynika z tego, ze jest zdolny do mysélenia. Poczucie tozsamosci
pojawia sie dzieki temu, ze ludzie zdaja sobie sprawe z wtasnych procesdéw
myslowych, mysli za$ sq zaréwno przyczyng, jak i skutkiem dziatan ze-
wnetrznych (P. G. Zimbardo, 1999, s. 27). Orientacja poznawcza przyczynila
sie do powstania wielu teorii i badan empirycznych, w ktérych waznym ele-
mentem bylo myslenie o ogdlnie rozumianym obrazie siebie. Zasadniczo
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rzecz biorac, JA w tym ujeciu jest traktowane jako zorganizowany system
pojeciowy, nieustannie asymilujacy wiedze pochodzacq z doswiadczenia.
Stad tez struktury JA, a takze obraz siebie stanowia swoista plaszczyzne
posredniczacqa w dodwiadczaniu $wiata obiektywnego. Obraz siebie jest
ujmowany jako funkcja poznawcza organizmu cztowieka, dzieki ktdrej
mozna przeksztatca¢ $wiat obiektywny w swéj wlasny — subiektywny. Pro-
cesy poznawcze maja charakter swiadomy, stad i obraz wlasnej osoby ma
$wiadoma nature (zob. L. A. Pervin, O. P. John, 2002, s. 473-474).

Jedno z ujeé osoby w tym nurcie znajdujemy w teorii spoteczno-poznaw-
czej, ktorej przedstawiciele podkresdlajg, Ze nie istnieje jaki$ jeden obraz JA
(zob. L. A. Pervin, O. P. John, 2002, s. 474-495). Mamy za to do czynienia
z przekonaniami o sobie oraz procesami samokontroli, ktdre zmieniaja sie
stosownie do czasu i sytuacji. Badania doprowadzity psychologéw poznaw-
czych do wniosku, ze czltowiek w zaleznodci od sytuacji moze postrzegad
siebie jako czujacego i dziatajacego w zupelnie odmienny sposéb. Oznacza
to, ze kto$, kto w pracy jest dominujacy w stosunku do innych ludzi i sktonny
do gniewu, w relacjach rodzinnych moze by¢ ciepty i przyjmowaé postawe
opiekuncza. Odnoszac sie do wynikach przytaczanych badan, L. A. Pervin
i O. P. John (2002, s. 477) wskazujg, ze istnieje nie tyle jaka$ struktura
JA, lecz raczej ,rodzaj intraindywdualnej stato$ci we wzorcach i organiza-
cji zachowania”. Jednostka posiada wiec charakterystyczne wzorce relacji
sytuacja — zachowanie, ktére mozna nazwaé podpisami behawioralnymi.
Z kolei w innych badaniach przedstawiono stanowisko, ze cato$ciowy obraz
siebie nie dos¢ jasno odpowiada zlozonosci przekonan jednostki na temat
wlasnej skutecznodci, przekonania te réznicuja bowiem warunki srodowi-
skowe oraz rodzaj i poziom aktywnosci cztowieka (zob. L. A. Pervin, O. P.
John, 2002, s. 477-478). Stad waznym obszarem badan stalo sie poczucie
wlasnej skutecznosci, czyli sady jednostki na temat wtasnych umiejetnosci
dziatania w okreslonej sytuacji lub wobec okresdlonego zadania.

Jest wiele polskich opracowan teoretycznych dotyczacych tego nurtu,
w ktérych podjeto problematyke obrazu siebie. Mozna tu wymienié¢ na przy-
ktad prace Janusza Reykowskiego (1970; 1975), Wiestawa kukaszewskiego
(1974; 1979; 1984), Jézefa Kozieleckiego (1981), Marii Jarymowicz (1984; 1988),
Zbigniewa Zaborowskiego (1989; 2000).

Jedna z bardziej rozbudowanych teorii osobowosci, w ktérych anali-
zowano obraz wlasnej osoby przedstawit J. Reykowski (1975, s. 791). Autor
twierdzi, ze osobowo$¢ jest centralnym systemem regulacji i integracji
czynnosci, w ktérym wazna role gra wspétzaleznosé¢ mechanizméw emo-
cjonalnych i poznawczych. Pojecie wlasnego JA jest bowiem struktura po-
znawczg, ktoérej wtasciwosci regulacyjne sq w duzym stopniu uzaleznione od
uczué. Odnoszac sie do podstawowych zatozen tej teorii, mozna powiedzied,
ze istniejg dwie sfery w strukturze obrazu wlasnej osoby — poczucie wla-
snego JA, czyli niezwerbalizowane przeswiadczenie dotyczace wlasnych
mozliwosci, wygladu, umiejetnoéci etc., oraz JA $wiadome. Poczucie wla-
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snego JA tworzy sie w wyniku uogdlnienia informacji dotyczacych mie-
dzy innymi wlasnych standéw wewnetrznych, cech psychicznych, pragnien,
postaw, wygladu, pozycji wérdd innych ludzi, uprawnien, przywilejow etc.
Organizacja tych informacji sprzyja udéwiadomieniu réznic miedzy swiatem
zewnetrznym a tym, co dotyczy wlasnej osoby -z jednej strony tworzy sie
wiec JA, z drugiej za$ nie-JA. Przez JA $wiadome autor rozumie opinie
o sobie wyrazane w formie zdan orzekajacych, miedzy innymi opinie na
swoj temat, ktdre cztowiek jest gotdw przekazac innym. Jest to JA publiczne
kierowane do innych ludzi, do otoczenia. JA $wiadome moze wystepowad
takze w formie JA prywatnego, czyli przekonan pozostawianych tylko dla
siebie. Wedtug J. Reykowskiego réwnoczesdnie z zaistnieniem Ja $wiado-
mego powstaje jeszcze jedna struktura — JA idealne, czyli zbidr saddéw
charakteryzujacych wtasne JA z punktu widzenia tego, jakie powinno by¢.

Z kolei W. Lukaszewski (1974, s. 171) uwaza obraz siebie za mylacy i nie-
stosowny do swojej tredci. Opisujac jednak wlasciwosdci jednostki, wyrdznit
modele pojeciowe — JA przeszlte, JA realne i JA idealne. Analizujac oso-
bowoéé¢ jako regulator zachowania cztowieka, autor wyraznie podkreslal,
ze sprawne spelnianie tej funkcji zalezy od systemu informacji o stanach
otoczenia, o stanach wlasnej osoby, o relacjach miedzy JA i otoczeniem
oraz o programach czynnosci i programach dziatania (1977, s. 105-106).
W kolejnej pracy (W. bukaszewski, 1984, s. 403-406) konsekwentnie nie
uznaje pojecia ,obraz siebie”, ale podkresla przy tym, Ze tradycja naka-
zuje psychologom zajmujgcym sie osobowoscig, by poszukiwali mozliwie
najwszechstronniejszej odpowiedzi na pytania odnoszace sie do czlowieka:
jaki jestem, kim jestem, jaki pragne by¢.

J. Kozielecki (1981, s. 67) stwierdza, Zze obraz wlasnej osoby bedacy
przedmiotem badan innych teorii JA pozostaje takze w kregu jego zainte-
resowan dotyczacych teorii samowiedzy. Obraz wtasnej osoby to $wiadome,
zwerbalizowane informacje czlowieka o nim samym. Zamiennie postugi-
watl sie pojeciami: obraz siebie i samowiedza.

Takze M. Jarymowicz (1984) uzywa pojecia ,samowiedza”. Wedlug au-
torki na samowiedze skladaja sie dwa elementy: indywidualna i spoteczna
tozsamos$é cztowieka. Wyrdzniajac JA-osobiste i JA-spoleczne, analizuje
relacje miedzy jednostka a otaczajacym ja $wiatem spotecznym. JA-osobi-
ste jest podsystemem samowiedzy obejmujacym najbardziej charaktery-
styczne wlasciwosci jednostki i okreslajacym poczucie wlasnej odrebnosci.
Drugi element podsystemu samowiedzy — JA-spoleczne - ksztaltuje sie
stopniowo pod wplywem interakeji z otoczeniem spotecznym. Wiaze sie
z nadawaniem wlasnej grupie cech odrebnosci i odczuwaniem podobien-
stwa do 0sdéb postrzeganych w kategoriach My, a co za tym idzie — z wla-
czaniem sie w dzialania na rzecz grupy.

Nieco inaczej opisuje ten problem Z. Zaborowski (1989). Przedstawiajac
swoje poglady, pisze o samoswiadomosci, ktdérag rozpatruje jako proces ko-
dowania i przetwarzania informacji o wtasnej osobie i tworzenia reprezen-
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tacji poznawczej siebie. Ow proces jako wynik rozwoju osobowoséci i wply-
woéw Srodowiska spotecznego moze przyjmowaé posta¢ samoswiadomosci
osobowej, zewnetrznej, refleksyjnej i obronnej. Jak podkresla E. Czykwin
(2000, s. 291), pojecie samos$wiadomosci implikuje obiecujaca naukowo per-
spektywe badawcza, jedli w kategoriach humanistycznych rozumied je jako
obraz wlasnej osoby.

0.2.2.4. Nurt humanistyczny

Podejscie humanistyczne w psychologii pojawito sie jako alternatywa dla
psychoanalizy i teorii behawioralnych. Psychologowie humanistyczni od-
rzucaja zaréwno teze psychoanalitykdéw o przemoznym wplywie instynk-
téw na cztowieka, jak i behawioralne zalozenie o manipulacyjnym wptywie
drodowiska. Jednostka jest bowiem postrzegana jako podmiotowy byt da-
zacy do powiekszenia i rozwoju swojego potencjatu (P. G. Zimbardo, 1999,
s. 27). Cecha charakterystyczng nurtu humanistycznego jest koncentracja
na subiektywnym doswiadczaniu $wiata. Na przyktad A. H. Maslow (2004,
s. 51), ktéry wnidst ogromny wktad w rozwdj psychologii humanistycznej,
stoi na stanowisku, ze kazdy cztowiek poszukuje odpowiedzi na fundamen-
talne pytania: kim jestem?, jaki jestem? Tym samym dociera do wtasnego
JA i odkrywa je. Mechanizm poznawania wlasnego JA polega na wolnych
wyborach. Jednostka, wybierajgc to, co jest dla niej dobre, zgodne z jej
wewnetrzna naturg, doznaje subiektywnego poczucia przyjemnosci. Ma
wtedy szanse dotrzeé¢ do $§wiadomosci wewnetrznej opartej na nieswia-
domej percepcji wlasnego potencjatu. Zdaniem A. H. Maslowa (1990, s. 84)
charakter obrazu siebie jest uzalezniony od zaspokojenia jednej z najwaz-
niejszych potrzeb czlowieka, mianowicie potrzeby szacunku, rozumianej
jako pragnienie statej, mocno ugruntowanej, zwykle wysokiej oceny siebie,
samopowazania, szacunku do siebie i ze strony innych ludzi. Jedli potrzeba
szacunku zostaje zaspokojona, czlowiek zyskuje poczucie wlasnej wartosci,
pewnosci siebie.

Inny z psychologdéw, ktéry wnidst swdj wktad w nurt psychologii huma-
nistycznej — Gordon W. Allport (1988) — podkreslat wieloznacznosé i rdézne
podejécia do pojecia JA. Na uzytek swojej teorii osobowosci uzywat poje-
cia proprium, przez ktdre rozumiat ,wszystkie aspekty osobowosci, ktére
wspdttworza jej wewnetrznag jednos¢” (G. W. Allport, 1988, s. 38). Opisujac
te aspekty, stwierdzil, ze podlegaja one rozwojowi wraz z wiekiem czto-
wieka. I tak na przyklad w ciggu pierwszych trzech lat zycia rozwija sie
dwiadomos$é wlasnego ciata, wlasnej tozsamosdci, samooceny etc. W kolej-
nych latach dziecinstwa tworzy sie JA rozszerzone, na ktére skladaja sie
dwa elementy — aktualne role, zdolnosci, czyli odpowiednik JA realnego
oraz aspiracje jednostki i wyobrazenia na temat tego, kim chciataby byé.
W okresie pdzniejszym w rozwoju proprium do gtosu dochodzi wymiar
poznawczy, czyli wiedza zdobywana w toku edukacji. Wedtug autora obraz
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wlasnej osoby jest pomostem miedzy spojrzeniem na terazniejszoéé i przy-
sztosé (G. W. Allport, 1988, s. 48).

Tworca analizy egzystencjalnej— Victor E. Frankl (1998, s.53) — przywiqzu-
je duzg uwage do dynamiki wewnetrznego doswiadczenia relacji jednostki
ze $wiatem. Ludzkie istnienie ujmuje w trzech wymiarach ja jestem:

— pierwszy oznacza ja musze, czyli na przyklad czynniki dziedziczne i $ro-
dowiskowe zmuszajg mnie do czegos;

— drugi oznacza ja potrafie, czyli na przyktad mam zdolnos¢ aktualizowa-
nia tego lub innego elementu osobowosci;

— trzeci oznacza ja powinienem.

Autor dotyka problematyki obrazu siebie, podkreslajac duchowosé oso-
by ludzkiej, postrzega cztowieka jako byt rozstrzygajacy, ktéry bynajmniej
nie rozstrzyga tylko o czyms, lecz za kazdym razem o sobie. Kazdy akt
stanowienia jest osobistym rozstrzygnieciem, ktére ksztaltuje tego, kto
rozstrzyga.

Kiedy ksztaltuje swdj los, osoba ktéra jestem, ksztattuje charakter, jaki
posiadam - rozwija sie osobowos$¢, ktorg sie staje” (V. E. Frankl, 1998, s. 65).

Zatem koncepcja osoby zawiera sie miedzy pojeciami jestem — mam - staje
sie, co oznacza, ze cztowiek jest osobg, posiada charakter, ale osobowoscia
sie staje.

6.2.2.5. Fenomenologiczne koncepcje obrazu siebie

Zastuga psychologéw humanistycznych - jak twierdzi Maria Grzywak-
-Kaczynska (1988, s. 28) — jest zwrdcenie uwagi na to, ze czlowiek takze ma
wplyw na swdj rozwdj psychiczny za sprawa rozwijajacego sie JA. Dzieki
temu — w sprzyjajacych warunkach wychowawczych — moze wykorzystaé
swoje wrodzone zdolnoséci, braki zas§ kompensowaé innymi zdolnosciami;
ustosunkowywad sie wybidérczo do wplywdw otoczenia i przyjmowaé ko-
rzystne, niekorzystne zas$ odrzucad.

Amadeo Giorgi (2002, s. 65) podaje, ze jednym z pierwszych badaczy
wykorzystujacych fenomenologie w psychologicznej analizie ludzkiego
zachowania byl Donald Snygg, ktéry twierdzil, ze alternatywa dla obiek-
tywistycznego podejscia naukowego jest ,[..] system fenomenalny, ktory
przyjmie punkt widzenia aktywnego organizmu zamiast punktu widzenia
badacza”. To wladnie Donald Snygg wraz z Arthurem W. Combsem stali sie
prekursorami badan nad obrazem siebie, definiujgc go jako

te czesci pola fenomenologicznego, ktére jednostka wyrdznia jako okreslone
i wzglednie state cechy swojej osoby (zob. M. Laguna, 1996, s. 35).

Zgodnie z tymi pogladami obraz siebie wyodrebnia sie z pola fenomeno-
logicznego kazdego cztowieka, a ogdlne pojmowanie JA fenomenalnego
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zawiera wszystko to, do czego cztowiek sie odnosi, uzywajac okresdlen: ja,
mnie, moje. Utrwalanie, wzmacnianie i obrona owego JA nalezy do pod-
stawowych potrzeb jednostki (zob. na przyktad: Z. Uchnast, 1983; S. Siek,
1986).

Omawiajac koncepcje obrazu siebie w nucie humanistycznym nie spo-
séb pomingé teorii osobowosci C. R. Rogersa, za sprawa ktdérego nastgpit
zwrot we wspdiczesnej psychologii i pedagogice. O doniostosci jego mysli
$wiadczy nie tylko osobisty dorobek teoretyczny i empiryczny, ale przede
wszystkim wiele doniesient o badaniach, potwierdzajacych status quo psy-
chologii humanistycznej (zob. na przyklad: R. R. Hock, 2003; D. Bongers
i in., 2005; W. Zlobicki, 2005a). W Rogersowskiej teorii nalezy odnotowaé
niebudzacy watpliwosci wielki wptyw fenomenologii. Zgodnie z podejsciem
fenomenologicznym czlowiek traktowany jest nie tylko jako istota budu-
jaca wlasny obraz $wiata wewnetrznego i spolecznego, ale takze nadajaca
temu obrazowi wtasne znaczenie. Subiektywne ujecie doswiadczania $wiata
i siebie stalo sie zatem obszarem bardzo intensywnego zainteresowania
psychologéw. Wedtug C. R. Rogersa, cztowiek rodzi sie z niepowtarzalnym,
indywidualnym potencjatem rozwojowym oraz silng daznoécig do urzeczy-
wistnienia swoich mozliwoéci, czyli z tak zwana tendencja do samoaktuali-
zacji (self-actualisation). Potrzeby, dazenia, popedy czlowieka sg przejawa-
mi tej tendencji i prowadza do rozwoju jednostki, zas zaburzenia rozwoju,
na przyktad zachowania aspoteczne, wynikajg z doswiadczen nabywanych
w patologicznym $rodowisku zewnetrznym. Obserwujac uwaznie przebieg
swoich sesji terapeutycznych z klientami, C. R. Rogers doszed} do wniosku,
ze istotna role w tych doswiadczeniach nalezy przypisaé¢ funkcjonowaniu
JA. Owo JA zmienialo sie pod wplywem doswiadczen, ale jednoczesnie po-
strzeganie nowych dodwiadczen i zachowanie jednostki byto uzaleznione
od obecnego stanu JA. Zanim jednak C. R. Rogers dookredlil pojecie JA,
rozpoczal nagrywanie rozmoéw prowadzonych podczas swoich sesji tera-
peutycznych. Zwrécil szczegdlna uwage na komunikaty, za pomoca ktérych
klienci wyrazali swoje problemy. Poniewaz czesto uzywali okredlenia JA,
dokonal klasyfikacji stéw odnoszacych sie do JA. Poslugujac sie fenome-
nologiczng procedura badawcza, doszedl do wniosku, ze jesli JA stanowi
wyraz ogdlnej tendencji ludzkiego organizmu do samoaktualizacji, to obraz
wlasnej osoby wyodrebnia sie w polu fenomenologicznym jednostki nie tyle
jako pewien stan, lecz takze jako proces zwigzany z doswiadczaniem JA. Jak
pisat, dodwiadczanie siebie w kategoriach dobrego zycia ,jest procesem, nie
stanem bycia. Jest ono kierunkiem, nie celem” (C. R. Rogers, 2002b, s. 231).
Nalezy wiec jeszcze raz podkreslié, ze JA jest jednym z podstawowych
pojeé, a obraz siebie — jednym z gtdwnych elementdéw teorii osobowosci
stworzonej przez C. R. Rogersa (2002b, s. 227-243) zaliczanego do grona
najbardziej wptywowych teoretykdéw psychologii humanistycznej.
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Niezwykle istotna jest zatem Rogersowska hipoteza, ze

jednostka posiada olbrzymie zasoby, pozwalajace jej na zrozumienie samej
siebie, przemiane pojecia ,wlasnego ja”, swoich postaw i zachowan, ktérymi
sama kieruje. Z zasobéw tych zas mozna czerpaé jedynie wtedy, gdy powstanie
okreslony klimat sprzyjajacego nastawienia psychologicznego (C. R. Rogers,
2002b, s. 64).

Co wiecej, uwazal, ze stopien zrozumienia siebie jest najwazniejszym czyn-
nikiem w przewidywaniu zachowan jednostki. Nastepnie podkreslil, ze
warunkiem wykorzystania przez tych zasobdw jest klimat sprzyjajacego
nastawienia psychologicznego, swoistej relacji miedzyludzkiej, jaka moze
zaistnieé¢ miedzy wychowankiem a wychowawcq, klientem a terapeuta
czy dzieckiem a rodzicem. Klimat ten okreslit mianem nastawionego na
osobe.

Precyzujac pojecie JA, nalezy je traktowacd jako element pola fenomeno-
logicznego cztowieka, ktéry jest zorganizowanym systemem uswiadomio-
nych spostrzezen. Jak stwierdzili L. A. Pervin i O. P. John, (2002, s. 224),

pojecie Ja w ujeciu Rogersa zaklada czasowa sytuacyjna spdjnosé; to znaczy,
ze sposOb w jaki ludzie spostrzegajgq siebie w danym momencie i w danej sy-
tuacji, wigze sie z ich pogladami na temat siebie w innych momentach i innych
sytuacjach. Pojecie Ja w rozumieniu Rogersa zaklada ponadto, ze stanowi ono
cato$é w odrdznieniu od mieszaniny niepowigzanych ze sobag elementéw.

Mamy tu wiec do czynienia z wyraznym odniesieniem do teorii pola i psy-
chologii postaci, co tym samym tworzy pomost teoretyczny z podejsciem
Gestalt w psychoterapii.

Trzeba w tym miejscu wspomnieé, ze wspdlczesdni kontynuatorzy Ro-
gersowskiego sposobu myélenia o JA sq zdania, iz jednostka moze posiada¢
wiele JA. Moga sie one konkretyzowaé jako JA pozytywne, jako JA nega-
tywne, jako JA, ktdére istnieje tu i teraz oraz jako JA potencjalne, w bli-
zej nieokreslonej przysztosci. Jeszcze inny punkt widzenia przedstawiono
w relacji Amerykanskiego Towarzystwa Psychologicznego. Otéz wiele oséb
korzysta na przyklad z Internetu, by eksplorowaé rdézne JA, poniewaz uwa-
7a, 7e

sieé¢ jest bezpiecznym miejscem do prébowania réznych rél, gloséw i tozsamo-

4ci, jest to rodzaj symulatora dla JA, ktére chcialoby sie pokaza¢ w prawdziwym
zyciu (L. A. Pervin, O. P. John, 2002, s. 181).

Rogersowskie rozwazania nad obrazem siebie byly inspiracja dla peda-
gogdw podejmujacych prace studyjne o charakterze empirycznym i teore-
tycznym, o czym $wiadczg miedzy innymi badania Marioli Laguny (1996)
nad obrazem siebie studentéw ksztalconych metodami aktywizujgcymi oraz
obszerne studium Marka Koscielniaka (2004) poswiecone pedagogicznej
myéli C. R. Rogersa.
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Nalezy wiec przyznad, ze teorie C. R. Rogersa warto wykorzystaé jako
odpowiednig podstawe teoretyczna do wyjasniania zmian w strukturze ob-
razu siebie pod wptywem oddziatywan edukacyjnych. C. R. Rogers (2002a)
podejmowal bowiem miedzy innymi temat zmian obrazu siebie pod wpty-
wem relacji nauczyciel — uczen i jego zdaniem charakter tych zmian zalezy
od jakosci owej relacji. Potwierdzity to badania Davida Aspy’ego i Flory
Roebuck, ktérzy stwierdzili, ze pozytywne doswiadczenia w relacjach z na-
uczycielem-facylitatorem przyczyniaja sie do budowania wielu wartoécio-
wych przekonan dotyczacych wtasnej osoby. Przekonania te mozna wyrazié
w nastepujacych stwierdzeniach:

1. Moje uczucia sq akceptowane przez innych.

2. Dobrze jest by¢ mna... Jestem wyjatkowy i warto$ciowy.

3. Moje uczucia dajg dobrg podstawe do decyzji o tym, co dobre i co zle we

mnie.

. Kazdy ma uczucia i kazdy ma prawo je wyrazad.

. Robienie rzeczy, ktére sq wazne i ekscytujace dla mnie, jest warto$ciowe.

6. Moje doswiadczenia moga kierunkowaé moje uczenie sie, a to, czego sie
ucze, pomaga mi interpretowaé¢ moje do$wiadczenia (zob. C. R. Rogers, 1969,
za: M. Koscielniak, 2004, s. 60).

1 o~

Skoncentrowana na osobie relacja miedzy pomagajacym sie uczyé
i uczacym sie jest okresla jako konstruktywna, sprzyjajaca rozwojowi
osoby uczacej sie oraz pozytywnym zmianom w jej osobowosci. Owa re-
lacje cechuje akceptacja, empatia, autentycznoéé i kongruencja. Mozliwosé
urzeczywistniania tkwigcych w jednostce mozliwoéci jest dana wszystkim
ludziom. Jednak nie wszyscy w pelni te mozliwosci realizujg. Dlaczego tak
sie dzieje? Mozna wysnué hipoteze, ze kwestia podstawowaq jest dotarcie
cztowieka do samoswiadomosci, o jakiej myslimy w ujeciu Gestalt. Dociera-
nie do owej samoswiadomosci, jej pogtebianie, otwiera droge ku przemia-
nom i pelnemu wykorzystaniu wtasnego potencjatu.

6.2.2.6. Obraz siebie w podejsciu Gestalt

F. S. Perls (2002, s. 127) — prekursor psychoterapii Gestalt — uwazal, ze gdy
pojawia sie jakas potrzeba, to jej zaspokojeniu stuzy kazdy organ, wszystkie
zmysty, mysli, aktywnos¢é fizyczna. Gdy tylko potrzeba zostanie zaspoko-
jona, wszystko wycofuje sie w tlo. Stad wyciagnat wniosek, ze ,»Ja« jest
doswiadczeniem pierwszoplanowej postaci”. Wedlug niego JA jest rodzajem
zawiadujgcego centrum, w ktdrym wylaniajq sie wszystkie potrzeby. Owo
centrum nie jest bynajmniej jaka$ statyczng konstrukcjq, lecz symbolem
funkcji identyfikacji.

Podobne stanowisko reprezentuje Serge Ginger (2004, s. 50), twierdzqc,
ze JA w sensie teoretycznym jest wytacznie konstrukcja hipotetyczng, po-
zwalajacqa umownie opisa¢ oraz interpretowaé zjawiska. Konsekwentnie
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wiec przekonuje o tym, ze nikt nie dysponuje self w gestaltowskim znacze-
niu tego terminu. Dlatego JA wedtug S. Gingera (2004, s. 50) to

mdéj sposodb bycia, w tym konkretnym momencie, w tym konkretnym miejscu,
chodzi o zjawiska zachodzace w trakcie ,granicznego kontaktu” miedzy mna

samym i moim bezposdrednim otoczeniem.

Stad, zdaniem autora, self ma niewiele wspdlnego z ego w rozumieniu
Z. Freuda, jaznia C. G. Junga badZ Doroslym w rozumieniu analizy trans-
akcyjnej. JA nieustannie sie zmienia i pozostaje w zwigzku z fenomenolo-
gicznym postrzeganiem $wiata, tworczym przystosowaniem sie w okreslo-
nym polu. JA, pojmowane jako aktualny sposéb kontaktowania sie jednostki
z otoczeniem, przechodzi przez pie¢ faz:

- pre-kontakt (zwigzany z funkcja id) — wytonienie potrzeby, jakiej$ sytuacji;

- wlaczenie (zwigzane z funkcjg ego) — wejscie w kontakt;

- kontakt wtasciwy (pelny);

- wylaczenie (zwigzane z funkcjg ego) — podsumowanie, gdy sytuacja jest
rozwigzana;

- asymilacja (zwigzana z funkcja id) — wycofanie (zob. S. Ginger, 2004,
s. 52-57).

Kazde doswiadczenie przyswojone w opisanym wyzej cyklu kontaktu
aktualizuje obraz siebie, ale znaczenie przelomowe dla trwalej i pozytywnej
zmiany obrazu siebie maja szczegdlnie dwie fazy — wlaczenie i wylaczenie.
Dzieje sie tak, poniewaz w tych momentach pojawia sie najwiecej zaktdcen
i trudnodci. Zreszta caly cykl kontaktu nie jest wolny od potencjalnych
zaklocen, takich jak: konfluencja, introjekcja, projekcja, retrofleksja, de-
fleksja (zob. S. Ginger, 2004, s. 57-60). Dotyczg one relacji JA z otaczajacym
Swiatem w kontakcie granicznym.

Z perspektywy teorii Gestalt — jak twierdzi Todd Burley (2003, s. 6)
— JA nie jest ograniczone naszym ciatem, jak przyjmujg to psychoanalitycy.
W znaczeniu fenomenologicznym $wiadomo$é czltowieka ksztattuje sie bo-
wiem w tak zwanym kontakcie granicznym miedzy JA a Nie-JA. Oznacza
to, ze jednostka dodwiadcza granicy miedzy tym, co jest moje, a tym, co
jest nie moje. Kto$ wiec moze postrzegaé¢ muzyke Mozarta jako element JA,
czyli tego, co moje, zas utwory hiphopowe jako element Nie-JA, czyli tego,
co nie moje.

Jak zauwaza S. Ginger (2004, s. 50), w teorii Gestalt uzywa sie co prawda
pojecia JA (self), ale nie jest ono tozsame z Freudowskim ego czy Dorostym
z analizy transakcyjnej. Gestaltowskie JA charakteryzuje mianowicie oso-
bisty sposdb bycia — ,tu i teraz”, w konkretnym momencie, konkretnym
miejscu; zjawiska zachodzgce w trakcie kontaktu granicznego miedzy oso-
ba a jej bezposrednim otoczeniem. Self okresla aktualny styl twérczego
przystosowania sie jednostki w polu spostrzezeniowym. Mamy wiec w teo-
rii Gestalt do czynienia z self, ktére
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jest wysoce ,zmienne” i gleboko zwigzane z fenomenologicznym postrzega-
niem $wiata, przedktadajacym chwilowy, subiektywny ,proces” nad poszukiwa-
nie trwalych, zobiektywizowanych jakosci bytu (S. Ginger, 2004, s. 50).

Doswiadczanie autentycznego JA przedstawione przez F. S. Perlsa jest
waznym elementem gestaltowskiego podejécia psychoterapeutycznego (za:
L. Grzesiuk, 2006, s. 415-418). Gestaltysci, opisujgc autentyczne JA, postu-
guja sie modelem faz ego, wérdd ktérych mozna wyrdznié:

— faze frazesowaq, czyli najbardziej zewnetrzne przejawy JA czlowieka, na
przyklad grzecznoéciowe, stereotypowe zachowania;

— faze falszywa, czyli odgrywanie nieprawdziwych rél, wyobrazanie sobie,
ze jest sie kim$ innym niz w rzeczywistosci;

— faze leku, frustracji w wyniku do$wiadczania swojej nieautentycznosci;

— faze impasu, poczucia pustki, bezsilnosci na skutek do$wiadczania po-
przedniej fazy;

— faze implozji, czyli doswiadczania potrzeb, emocji i energii; paradoksalnie
jednak potrzeby nie sq zaspokajane, emocje nie sq wyrazane, za$ energia
nie jest uzywana;

— faze eksplozji, gdy skumulowana energia wreszcie zostaje wlasciwie spo-
zytkowana przez cztowieka, ktéry dociera wtedy do autentycznego JA.

Owo autentyczne JA staje sie zrddltem pozytywnej energii, jest punktem
oparcia, nadaje egzystencji czlowieka wlasciwe znaczenie. Przedstawiona
wyzej Perlsowska koncepcja faz ego akcentuje réznorodnoéé doswiadczania
obrazu siebie. Z nieco inna réznorodnoscia spotykamy sie w teorii S. Gin-
gera (2004, s. 25) odnoszgcej sie do pieciu wymiaréw ludzkiej aktywnosci:
fizycznego, afektywnego, racjonalnego, spotecznego i duchowego. Mamy
wiec do czynienia z holistycznym ujeciem obrazu siebie, ktére mozna wy-
korzysta¢ w badaniach nad podejsciem Gestalt.

Trzeba zaznaczy¢, ze takie calodciowe podejscie do klasyfikacji struk-
tury obrazu siebie mozna odnalezé w wielu innych koncepcjach. W jednej
z nich wyrdznia sie najbardziej podstawowe obszary tresciowe obrazu wia-
snej osoby: JA fizyczne, czyli obraz wlasnego ciala, stan zdrowia, wyglad
fizyczny itd.; JA moralno-etyczne, czyli ocene wlasnej moralnosci, stosu-
nek do Boga itd.; JA prywatne, czyli indywidualne cechy osobowosci; JA
rodzinne, czyli percepcje wlasnej osoby w stosunku do najblizszych; JA
spoteczne, czyli postrzeganie zwigzkéw z innymi ludzmi spoza rodziny
(zob. W. H. Fitts, 1975). W innej teorii wyrdzniono nastepujace kategorie
treéciowe obrazu siebie: atrybuty fizyczne — wyglad, wzrost, wladciwosci fi-
zyczne; opisy zachowan — dziatania, nawyki, preferencje; opisy wtasciwosci
emocjonalnych — stany emocjonalne, nastroje; opisy motywacji — spostrze-
gane intencje, atrybucja przyczyn; wtasciwosci poznawcze — opisy wtasnych
postaw, natury wltasnych mysli (zob. H. Gasiul, 1992, s. 141). Przyktad ca-
todciowej klasyfikacji tresci obrazu siebie znajdujemy takze w literaturze
polskiej. Janusz Reykowski (1975, s. 791) przyjal, ze elementami obrazu
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wlasnej osoby sa gromadzone, organizowane i uogdlniane doswiadczenia
dotyczace: wygladu i wtasciwosci fizycznych, wlasnych umiejetnosci i zdol-
nosci, wtasnych postaw i potrzeb, pozycji wérdd innych ludzi oraz wymagan
jednostki wobec otoczenia.

Jak wida¢, cecha wspdlng wielu koncepcji osobowoéci jest calodciowe,
wielowymiarowe postrzeganie obrazu wlasnej osoby. Zatem z uwagi na to,
ze jednym z podstawowych filaréw teorii Gestalt jest holizm, konsekwent-
nie przyjatem, ze czlowiek postrzega samego siebie

jako istnienie w czasie ciata, psychiki i ducha w §rodowisku spotecznym i eko-
logicznym, jako podmiot z uswiadomionymi i nieudwiadomionymi dqzeniami,
pozostajacy w relacjach ze $wiatem i bliznimi (H. Petzold, J. Sieper, 1993, s. 19).

Te catosciowa wizje istoty ludzkiej w sposéb inspirujacy przedstawil S. Gin-
ger (2004, s. 25). Postuluje, by dla zilustrowania wielowymiarowosci postrze-
gania siebie samego w ujeciu Gestalt przyja¢ model graficzny pentagramu.
Ludzka sylwetka z glowa i koriczynami harmonijnie wpisuje sie w te figu-
re geometryczng. Podobny sposdb widzenia czlowieka zawarli wczesdniej
w swoich pracach miedzy innymi Markus Vitruvius Polio, Leonardo da
Vinci i Heinrich Cornelius Agrippa von Nettesheim?.

Rysunek 1. Ludzka sylwetka wpisana w pentagram

Zrédto: http://pl.wikipedia.org/wiki/Pentagram.

Ginger (2004, s. 25) proponuje wiec, by w podejsciu Gestalt — symbolicz-
nie oznaczonym litera G w centrum pentagramu — przyjaé jako podstawowe
pie¢ wymiaréw ludzkiej aktywnosci:

2 Obraz cztowieka, znany pod nazwa cztowieka witruwianskiego, upowszechnil pod koniec
XV wieku Leonardo da Vinci zainspirowany opisem proporcji ludzkiego ciata przedstawio-
nym przez Markusa Vituviusa Pollio w traktacie De Architektura z I wieku przed naszq era.
Motyw sylwetki ludzkiej wpisanej w pentagram przedstawil Heinrich Kornelius Agrippa
von Nettesheim w swoim XVI-wiecznym dziele Libri tres de occulta philosophia.

219



220 Czes¢ Il

1) wymiar fizyczny: ciato, zmystowos$é, motoryka, fizyczna seksualnosé;

2) wymiar afektywny: serce, uczucia, wiez milosna, inne wiezi etc.;

3) wymiar racjonalny: gtowa (z jej dwiema pdtkulami) — mysli, wyobraz-
nia twoércza;

4) wymiar spoleczny: inni ludzie, $rodowisko spolteczne, kulturowe
etc,;

5) wymiar duchowy: miejsce i znaczenie cztowieka w kosmosie i global-
nym ekosystemie etc.

Schemat 16. Pentagram symbolicznie przedstawiajacy pieé¢ podstawowych
wymiardéw aktywnosci cztowieka

WYMIAR
RACJONALNY
3
WYMIAR WYMIAR
AFEKTYWNY SPOLECZNY
2 4
G
WYMIAR WYMIAR
FIZYCZNY DUCHOWY

Zrédto: S. Ginger, 2004, s. 25-26.

Autor zauwaza, ze gérne ramie (3) egzemplifikuje poznanie, dwa boczne
ramiona pentagramu (2 i 4) odnosza sie do relacji (z sobq oraz z innymi),
za$ oba dolne ramiona (1 i 5) symbolizujg ugruntowanie jednostki, tworzac
réwnowage miedzy cielesnoscia (fizykq) i duchem (metafizyka). Warto do-
da¢, ze omawiana symbolika nie odnosi si¢ bynajmniej tylko do jednostki,
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ale moze by¢ z powodzeniem stosowana do heurystycznej diagnozy innych
réznorodnych ztozonych uktadéws.

W zaproponowanej koncepcji badann wychodze z zalozenia, ze jesli
w literaturze naukowej powszechnie wskazuje sie na wielowymiarowosé
obrazu siebie, to mozna podja¢ prébe wykorzystania gestaltowskiej teorii
przedstawionej przez S. Gingera do zbadania obrazu siebie w pieciu wymia-
rach: cielesnym, afektywnym, racjonalnym, spotecznym i duchowym.

5 Ginger proponuje na przyktad poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: jak funkcjonuje Twaj
zwigzek z innym czlowiekiem na plaszczyznie fizycznej, emocjonalnej, intelektualnej,
spolecznej i duchowej? Réwnie owocne moga by¢ wyniki analizy Twojego miejsca pracy:
wymiar fizyczny (na przyklad wyposazenie), wymiar afektywny (na przyklad atmosfera,
charakter relacji osobistych), wymiar racjonalny (na przyklad stosowana technologia), wy-
miar spoteczny (na przyktad zwiazki z otoczeniem) i wymiar duchowy (na przyktad zasady
moralne).
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Mandala jako kreatywna forma pracy
i narzedzie badawcze

Potrzeba podjecia rozwazan na temat mandali wynika z dwéch waznych
wzgledéw. Po pierwsze, mandale wybratem jako narzedzie badawcze w za-
projektowanych przeze mnie analizach empirycznych. Opieralem sie tu
na wezesniejszych doswiadczeniach badawczych O.-A. Burowa (1993), ktéry
miedzy innymi wykorzystal mandale jako narzedzie badawcze do analizy
rezultatdw doskonalenia zawodowego pedagogdw uczestniczacych w gestal-
towskim programie psychoedukacyjnym. Po drugie, jest ona jedna z kre-
atywnych form pracy w podejsciu Gestalt. Istnieje wiec potrzeba opisania,
wyjadnienia zasad jej tworzenia i wykorzystywania w pracy terapeutycznej
oraz psychoedukacyjnej.

7.1. Historyczne i filozoficzne zrédta mandali

Zastosowanie mandali jako narzedzia w badaniach pedagogicznych nale-
zy do rzadkosci. Dlatego potrzebne wydaje sie omdéwienie historycznego
i filozoficznego kontekstu pojawienia sie tej formy plastycznej ekspresji.
Swoistym odzwierciedleniem istoty mandali moze by¢ jej encyklopedyczny,
syntetyczny opis w formie graficznej przedstawionej na s. 224.

Trzeba stwierdzié¢, ze w historii cywilizacji europejskiej kolista forma
mandali nie jest niczym niezwyklym. Jak zauwaza Sussane F. Fincher (1994,
s. 21), koto jako poczatek wszechrzeczy pojawia sie na przyktad w dzielach
Platona, ktéry opisal stworzenie $wiata w sposdb nastepujacy:

[...] ustanowil on kosmos kula krazaca po kole, jedna i jedyng, lecz w swojej
doskonaloéci zdolng dotrzymywac sobie towarzystwa, tak zZe nie potrzebowala
innej przyjazni czy znajomosci
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Wedtug sanskrytu czyli
uporzadkowanego jezyka starozyt-
nych i Sredniowiecznych Indii, mandala to
,kolo, centrum lub obwdd o znaczeniu magicz-
nym” (S. Popek, 1999, s. 174). Motyw kota i inne for-
my do niego zblizone istnialy od zarania ludzkiej kultury,

o czym $wiadcza prehistoryczne naskalne rysunki odkryte
przez archeologéw w Europie, Afryce i Ameryce Pdlnocnej.
Prawdopodobnie miaty zwigzek z rytualnymi praktykami w kultach
stonca i ksiezyca. Mozna sadzié, ze prehistoryczni ludzie pozosta-
wali pod wrazeniem kulistych ciat niebieskich, odczuwali fascynacje
lub lek. W mitologii egipskiej idealnie okragty ksztatt mial kosmos, we-
wnatrz ktérego znajdowali sie spleceni ze sobg bdg ziemi — Geb i bogini
nieba — Nur. W wielu kulturach w ksztalt kota formowano miejsca uwa-
zane za $wiete. Koto byto podstawq poznawania rzeczywistodci i kontaktu
z nig ludzi, ktérzy od pokolen pozostawali w bliskim zwigzku z naturg. Aby
sie ogrzad i chronié¢ przed niebezpiecznymi zwierzetami, ludzie grupo-
wali sie wokét ogniska na planie kota. Idea kota byta podstawag wyjas-
niania rytmu zycia przez Indian z plemienia Dakota. Jeden z ich
medrcdéw twierdzil, ze: ,Wszystko, co czyni Moc Swiata, dokonuje
sie w okregu. [...] Slorice wynurza sie i zapada na okragto. Tak
samo ksiezyc, i oba sa okraglte. Nawet pory roku zataczajq
w swych zmianach wielkie kolo i zawsze wracajg tam,
gdzie kiedy$ byty. Zycie czlowieka jest kolem od
dziecinstwa do dziecinnistwa i tak samo jest ze
wszystkim, w czym porusza sie moc” (zob.

S. F. Fincher, 1994, s. 21).

ke

Motyw mandali odnajdujemy w wielu budowlach sakralnych — w sklepie-
niach katedr gotyckich, witrazach, rozetach, posadzkach mozaikowych itp.
Znane sa $redniowieczne chrzescijanskie mandale Hildegardy z Bingen
przedstawiajace jej mistyczne wizje Boga. W jednej z wizji plastycznie
opisata

kroélewski tron, otoczony okregiem. Na tronie siedziata Zywa osoba, przepel-
niona $wiattoécia przedziwnej chwaly. [...] Od tej osoby, tak pelnej $wiattosci,
siedzacej na tronie, rozprzestrzenial sie wielki krag koloru ztotego, niczym
od wschodzgcego storica. Nie mogtam dojrzeé jego konca (S. F. Fincher, 1994,
s. 29).

Co ciekawe, praca nad mandalami przyniosta uzdrowienie ciezko chorej
Hildegardzie.

Inny mistyk — Jakob Boehme - byl autorem mandal symbolizujacych
chrzescijaniskqa kosmologie. Wedlug niego dwie rzeczywistoéci — ducha
i materii (przyrody) — obracaly sie jak kola w obrebie wiekszego kola
symbolizujacego szersza rzeczywisto$é boska (zob. S. F. Fincher, 1994,
s. 29; S. Popek, 1999, s. 176). Znany cztowiek Renesansu — Giordano Bruno
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— stworzyt serie mandali, ktorym nadat doskonatg artystycznie forme. Byt
przekonany, ze jesli wykorzysta sie jego mandale do wizualizacji stanu ide-
alnej harmonii, to przywréca one czltowiekowi réwnowage, prowadzac do
pozytywnych zmian.

Mandala byta takze wykorzystywana przez uzdrowicieli z plemienia
Indian Nawaho. Traktowali oni chorobe jako naruszenie naturalnej har-
monii ludzkiego organizmu i, podejmujac praktyki lecznicze, wykonywali
rytualne czynnosci, ktdére miaty przywrécié te réwnowage. Wyrdwnywali
skrawek ziemi i tworzyli z piasku mandale, ktérej motywy odpowiadaty wy-
maganiom konkretnej sytuacji. Kiedy mandala byta gotowa, umieszczano
chorego w jej centrum, by porzadek rysunku pomégt przywrdcié¢ harmonie
i przywota¢ pomocne bdstwa, sprzyjajac powrotowi do zdrowia.

Okazuje sie, ze forme mandali mozna nadaé takze modelowi ekosyste-
mu cztowieka i pojmowania istoty zdrowia. Tak zwana Mandala Zdrowia
przedstawia holistyczne ujecie cztowieka jako calosci biologicznej, ducho-
wej i spolecznej oraz czesci innej catosci — ekosystemu (zob. Z. Stonska,
1994, s. 40; E. Kasperek, 1998, s. 38-39). W tym rozumieniu zdrowie jed-
nostki postrzega sie w catoksztalcie obejmujgcym jej osobnicze czynniki
biologiczne i psychologiczne, $rodowisko naturalne, zwyczaje, styl zycia,
uwarunkowania ekonomiczne i kulturowe, system opieki zdrowotnej oraz
warunki ekonomiczne.

Jedna z bardziej znanych i jednoczeé$nie bardzo starych form prakty-
kowania mandali pochodzi z Tybetu. Zwigzana jest z tradycja buddyjska,
ktérej jednym z celéw jest dazenie czlowieka do odwiecenia, dotarcie do
swojego wnetrza'. Jak wyjasnia Giuseppe Tucci (2002), cztowiek, ktory chce
pracowac¢ z mandala w zgodzie z filozofig buddyjska, powinien dystansowaé
sie wobec $wiata materialnego i odczuwaé autentycznag potrzebe duchowej
przemiany. Przygotowanie do pracy nad mandala obejmuje post, rytualne
obmywanie, medytacje i $piewy. W odosobnionym miejscu oczyszcza sie
skrawek powierzchni ziemi. Nastepnie za pomoca kolorowych nitek tworzy
sie koto podzielone na cztery czesci i przy uzyciu kolorowych farb, tuszéw
lub kolorowego piasku wypelnia sie je tradycyjnymi, symbolicznymi wzo-

' W tym miejscu warto odwotaé sie do miedzynarodowego projektu Mandala for World Pe-
ace, ktéry byt symbolicznym aktem spotkania kultury europejskiej i buddyjskiej w intencji
$wiatowego pokoju (Szczecin, 28 wrzesnia-5 pazdziernika 2002 roku) Dwaj mnisi buddyj-
scy: Tsundru Zangpo i Rinczen Namgjal, przez blisko tydzien tworzyli mandale w obecnosci
publiczno$ci, pracujac i medytujac po kilkanascie godzin dziennie. Praca nad mandala pole-
gata na przesypywaniu milionéw kolorowych ziarenek piasku za pomoca tradycyjnych me-
talowych lejkéw zwanych chakpur. Ta praca, wymagajaca specjalnych umiejetnosci, opiera
sie na niezmienionej od starozytnosci geometrii przedstawianej w swietych ksiegach bud-
dyjskich. Ceremonia zakonczenia pracy nad mandala miata charakter symboliczny. Mnisi
zmiatali misternie usypana mandale, odzwierciedlajac nietrwalto$é wszystkiego, co istnieje.
Czes¢ piasku rozdano zgromadzonym widzom z intencjg zachowania zdrowia, a punktual-
nie w potudnie mnisi udali si¢ na Waty Chrobrego i pozostaly piasek wsypali do Odry, by
dobro nagromadzone podczas tworzenia mandali rozprzestrzenito sie po catym $wiecie.
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rami. Mozna tez wykorzystywaé wlasne pomysty, jesli pozostaja w zgodzie
z wewnetrznymi emocjami osoby tworzacej mandale. Kiedy mandala tybe-
taniska jest ukoniczona, jej tworca przechodzi kolejne fazy medytacji. Maja
one pomagaé¢ w dotarciu do tych wymiaréw osobowosci, ktére utrudniaja
mu odkrycie tak zwanej czystej swiadomosci. Osiggniecie oswiecenia
i rozpoznanie wszystkimi zmystami idei catosciowosci praktykuje sie mie-
dzy innymi przez wizualizacje wykonanej mandali. Wedtug Phillipa Rawso-
na (1994, s. 90) malowanie mandali jest dla Tybetanczykéw swoista pomoca
w zrozumieniu tekstéw medytacyjnych. Z kolei Michael Willys (2002, s. 34)
w swoim opracowaniu na temat Tybetu podkreslit role mandali w osig-
ganiu standéw nazywanych $wiadomoscig absolutng, jednoscia wszystkich
bytéw. Koncentracje na obrazie mandali taczy sie z wazna prawda buddyj-
ska: obrazy nie sa rzeczywiste, lecz stanowia projekcje ludzkiej wyobrazni.
Ten jedynie pozorny paradoks sprzyja wewnetrznemu uporzadkowaniu,
przezyciu znaczacych dosdwiadczen. Mandala tybetariska jest wiec obiektem
medytacji i duchowych przezyé. Ma odzwierciedla¢ wewnetrzng rzeczywi-
stosé, rozwéj $wiadomosci czlowieka, ktdry ja tworzy.

Wspdtczesnej psychologii i terapii idee mandali przyblizyt C. G. Jung
— szwajcarski myséliciel, uznawany za wybitnag postaé psychologii glebi.
Przez wiele lat prowadzil badania nad snami, wykorzystujgc mandale jako
narzedzie badawcze. Prowadzac dziennik z zapiskami snéw, przeplatajac
je szkicami i rysunkami w ksztatcie kola, doszedt do wniosku, Ze mandala
jest symbolem jazni i podobnie jak w tradycji hinduskiej oznacza $rodek,
centrum. Odkryl, Ze mandala rysowana przez niego kazdego poranka od-
zwierciedlata jego wewnetrzny aktualny stan ducha. Jak twierdzil, mandala
to po prostu specyficzna forma archetypowa i

[...] prastary symbol siegajacy prehistorii ludzkiej. Znalez¢ go mozna wszedzie
— wyraza sie w nim albo bdstwo, albo Jazn. Oba te pojecia sa, psychologicznie
rzecz biorac, SciSle ze soba zwigzane — co nie oznacza, ze ujmuje Boga jako
Jazn czy Jazn jako Boga. Stwierdzam tylko, ze miedzy jednym a drugim wyste-
puje zwiazek psychologiczny, na co istnieje wiele dowodéw. Mandala to bardzo
wazny archetyp — jest to archetyp tadu wewnetrznego, zawsze uzywany w tym
wlasnie znaczeniu, czy to gwoli sensownego przyporzadkowania wielu aspektéw
wszech$wiata i stworzeniu schematu $wiata, czy to gwoli stworzenia systemu
psyche ludzkiej. Mandala obrazuje fakt, ze istnieje srodek i peryferie — mandala
jest prdéba ujecia catosci, jest symbolem Calkowitosci (C. G. Jung, 1999, s. 333).

Wedlug C. G. Junga, mandale mozna uznaé za odzwierciedlenie tozsamosci
cztowieka, poniewaz koto stanowi symboliczng przestrzen wyrazajaca jazn,
a wypelniajace ja ksztalty i barwy sq niepowtarzalne?®. Z psychologicznego
punktu widzenia - jak twierdzil C. G. Jung (1989, s. 55) —

2 C. G. Jung, piszac o mandali, wskazywat na zbieznos¢ wielowiekowego doswiadczenia filozo-
fii Wschodu ze wspdtczesng wiedzg psychologiczng. Te i inne zagadnienia, obecne zaréwno
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zycie, jesli przezywa sie je z catkowitym oddaniem — przynosi intuicje dotycza-
cq JA, indywidualnej istoty. Poczucie istnienia indywidualnego JA przejawia sie
w rysowaniu, podczas gdy $wiadomosé domaga sie poswiecenia zyciu. Stano-
wigca symbol mandala jest bowiem nie tylko $rodkiem wyrazu, lecz — pozostaje
w catkowitej zgodzie z koncepcjami Wschodu — wywoluje tez skutek, dziata na

swego twdrce.

C. G. Jung (1993b, s. 112), opisujac funkcjonalne znaczenie mandali, podkre-
Slit, ze sq to

instrumenty do medytacji, koncentracji, zanurzenia sie w siebie, uzywane po to,
by udwiadomié¢ sobie doswiadczenie wewnetrzne [...].

Byl przekonany, ze analiza tresci podéwiadomych zawartych w takim ry-
sunku moze byé sposobem pogitebienia rozwoju osobistego:

Jazn [..] jest jak mandala, ktdra jestem ja i mdj swiat. Mandala odwzorowu-
je te mandale i koresponduje z mikrokosmiczna naturg psychiki [...]. Dopiero
stopniowo odkrytem, czym mandala jest naprawde: [..] jaznig, calkowitoscia
osobowosci (C. G. Jung, 1964, za: S. Popek, 1999, s. 177).

Jest to wyrazna sugestia, ze mandala, narysowana lub namalowana przez
dang osobe, odzwierciedla naturalny i unikalny wzrost ku calkowitosci.
Jung nazywat ten proces indywiduacja. Mandale stuza jednoczednie do
tworzenia wewnetrznego porzadku i wlasnie dlatego moga pojawié sie
seriami, nastepowaé czesto po stanach chaotycznych odznaczajacych sie
niepokojami, konfliktami. Wyrazaja idee bezpiecznego schronienia, we-
wnetrznego pogodzenia sie i petni. Dowodem na istnienie tego procesu jest
spontaniczne ukazywanie sie mandali w snach, w wyobrazni i w dzietach
sztuki (por. S. F. Fincher, 1994, s. 16).

7.2. Kreatywno$¢ a mandala

Praca nad mandalg rodzi sie z wewnetrznego impulsu, jest swoistym ry-
tualem prowadzacym do duchowego odrodzenia cztowieka (zob. G. Tucci,
2002, s. 50-51). Wymaga od jej twércy skupienia, skrupulatnosci. Najogdl-
niej rzecz biorac, klasyczna mandale tworzy okrag zewnetrzny oraz jeden
lub kilka mniejszych okregéw utozonych koncentrycznie. W te okregi sa
wpisane kwadraty i ich przekatne. Wspdtczednie najbardziej rozpowszech-
nione jest wykonywanie mandali na papierze, ale najstarsza tradycja naka-
zuje, by tworzyé ja na obrzedowo przygotowanej i wyznaczonej ziemi, wy-
korzystujac réznokolorowe proszki. Mozna ja takze wykona¢é na ptétnie. Jak
twierdzi Andrzej Strumitto (1987, s. 333), przeciwnicy sztuki mandali moga

we wschodniej, jak i w zachodniej mysli filozoficznej, opisano w obszernej publikacji Psy-
chologia a religia Zachodu i Wschodu (C. G. Jung, 2005).
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zarzucad jej ornamentalng zgielkliwosé¢, ptaskosé, linearyzm, prymitywizm
rysunku i modelunku, schematyzm postaci itd. Prawa sztuki sprawiaja jed-
nak, ze swoista artystyczng urode posiadaja nawet te egzemplarze mandali,
ktére sprawiaja wrazenie naiwnych. Jednak mandala przede wszystkim jest
préba zglebienia tajemnicy egzystencji i dlatego — zdaniem A. Strumitly
— proces powstawania mandali ma charakter modlitwy i kontemplacji.

Z psychologicznego punktu widzenia spontanicznie tworzona mandala
jest jednoczeénie ekspresjq i projekcjq. Jak pisze S. Popek (1999, s. 177-178),

tworzac mandale, komponujemy osobisty symbol, ktéry ujawnia, kim jesteSmy
w danym momencie. Kolo, ktére rysujemy, zawiera, a niekiedy wrecz prowo-
kuje wytanianie sie sktéconych elementéw naszej natury. Lecz nawet kiedy na
powierzchnie wydobywa sie konflikt, przy tworzeniu mandali wystepuje nie-
zaprzeczalnie ztagodzenie napiecia. By¢ moze dzieje sie tak dlatego, ze forma
nadali kojarzy sie z nasza przestrzenia zamknieta, ktérq w sposéb symboliczny
otwieramy i poszukujemy na zewnatrz. Sam akt rysowania w obrebie kola daje
przy tym poczucie jednosci i wyrazania siebie (projekcja), a uwalnianie sie od
napie¢ staje sie ekspresjg, ktéra jako proces spontaniczny posiada wlasciwosci
terapeutyczne.

Gerard D. Oster i Patricia Gould w swojej pracy Rysunek w psychoterapii
(1999) wskazuja, zZe rysunek nalezy traktowaé jako podstawe elementarnej
komunikacji. Archeologowie badajacy rozwdj spoteczny gatunku cztowieka
podkresdlaja, ze ten sposéb komunikowania byt obecny juz w prehistorii
i stanowil forme wyrazania mys$li i emocji.

Tworzenie mandali uwaza sie za pewien rodzaj medytacji, odkrywania
samego siebie i dlatego wazne jest, by wykonywaé ja w mozliwie pelnym
skupieniu, uwaznoéci skierowanej na siebie®. Dlatego mandale powinno sie
tworzy¢ w samotnosci, ale mozna takze wspdlpracowaé¢ z druga osoba lub
w kilkuosobowej grupie. Wazne jest dobre o$wietlenie i ptaska powierzch-
nia do pracy, miejsce ktére zapewni dobry klimat, atmosfere skupienia
przez co najmniej szes$édziesigt—dziewiedédziesigt minut. Atmosferze twoér-
czej aktywnosci sprzyja cisza, ale mozna tez rozwazacé tagodng, sgczgcq sie
w tle muzyke, zapalenie swiec albo kadzidetka etc.

Do wykonania mandali mozna wykorzystaé¢ kredki, farby, gline, kamyki,
kwiaty, piasek, skére, drewno, tkaniny itp., w zasadzie warianty doboru
materialdéw sa praktycznie nieograniczone.

Najprostszym i najpopularniejszym rozwigzaniem jest wykorzystanie
nastepujacego zestawu materiatdw:

— kartki bialego lub czarnego papieru rysunkowego badz bloku technicz-
nego formatu A4;

* W opisanych propozycjach pracy nad mandala korzystatem z wltasnych dodwiadczen z zajeé
ze studentami, inspirowanych wskazaniami Sussan Fincher (1994, s. 40-46) i Joan Kellogg
(1992, s. 123-126).
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kredek swiecowych, otdwkowych, pastelowych, kolorowej kredy, pisa-
kéw, farb, plasteliny itp.;

— cyrkla lub talerzyka o $rednicy okolo pietnastu-siedemnastu centyme-
tréw do obrysowania konturu mandali;

lakieru do wtoséw do utrwalenia mandali;

— notatnika i dtugopisu lub otéwka.

Dobér srodkdéw do kolorowania mandali zalezy od preferencji konkret-
nej osoby. Mozna rysowacé tylko kredkami pastelowymi, $wiecowymi lub
na przyktad tgczyé kredki z farbami, plasteling itp. Zaproponowany format
papieru wydaje sie najlepszy, cho¢ mandale mozna wykonywaé réwniez
na wiekszych arkuszach, ale wtedy ich eksponowanie i przechowywanie
moze byé klopotliwe. Z kolei zbyt mate kartki moga utrudniaé¢ stworzenie
odpowiedniej formy. Zasadniczo warto sie jednak kierowaé indywidualnym
wyborem. Dobrze sprawdza sie gruby biaty papier rysunkowy. Alternatywe
stanowi czarny papier, na ktérym wyrazniej widaé¢ na przyklad kolorowa
krede. Mandale wykonane kreda utrwala zwykly lakier do wloséw. Gotowe
mandale mozna wyeksponowaé na wystawie w odpowiednim miejscu lub
przechowywac¢ w teczkach.

7.3. Tworzenie mandali

W pracy nad mandalg wazne jest pelne zaangazowanie kazdej osoby. Ozna-

cza to, ze na przyktad w pracy grupowej istotne jest takze zapewnienie

kazdemu uczestnikowi zajeé komfortu pracy indywidualnej. Dlatego dalsze
sugestie dotyczace tworzenia mandali beda miaty charakter osobisty, kie-
rowany do pojedynczej osoby. Oto lista kilku krokéw:

— Krok pierwszy — praca nad mandalg bedzie bardziej efektywna, jesli
powstrzymasz racjonalne myslenie i ocenianie tego co robisz.

— Krok drugi — nie ma dobrej lub ztej mandali. Kazda jest po prostu od-
zwierciedleniem osoby, jaka jeste$ w danym momencie. Mandala powin-
na by¢ $rodkiem ekspresji, pozwdl wiec, aby dobér koloréw oraz form
dokonywat sie spontanicznie.

— Krok trzeci — zanim przystapisz do rysowania, poswie¢ kilka chwil na
relaksacje. Po roztozeniu przed sobg wszystkich potrzebnych materiatow
usigdZz wygodnie, odprez swoje cialo i umyst, aby stworzyé¢ odpowiednie
warunki do kreatywnoéci. Oddychaj gteboko i wyobrazaj sobie, jak przy
kazdym wydechu napiecia opuszczajq twoje ciato. Jesli nadal czujesz na-
piecie w miesniach, mozesz przeciaggna¢ sie kilka razy. Postaraj sie uwol-
ni¢ umyst od codziennych spraw. Pozwdél sobie w tym wybranym czasie
na przerwe od odpowiedzialnosci, bycie tylko tu i teraz. Przyjmij tez, ze
po zakonczeniu pracy nad mandalg, jesli zajdzie taka potrzeba, wrdcisz
do swoich obowigzkdw.
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— Krok czwarty - kiedy poczujesz odprezenie, mozesz przymknaé oczy
i zacza¢ skupia¢ uwage na swoim wnetrzu. By¢ moze uswiadomisz sobie
i poczujesz formy, kolory i ksztalty tariczace przed okiem umystu. Sta-
rajac sie jak najmniej mysleé, wybierz ze swojej wewnetrznej wizji jakis
kolor, forme czy odczucie jako punkt wyjscia do mandali. Jezeli nic sie
przed Toba nie ukazuje, po prostu przejdz do kolejnego kroku.

— Krok piaty - otwérz oczy i spdjrz na kolory, ktérych bedziesz uzywad.
Wybierz kolor, od ktérego rozpoczniesz rysowanie mandali, kierujac sie
swoja wewnetrznag wizjg lub po prostu reagujac na barwy otoczenia. Byé
moze poczujesz, ze to kolor wybiera ciebie...

— Krok szdsty — z pomoca cyrkla lub talerzyka nakresl okrag, by powstato
koto o $rednicy okolo pietnastu—siedemnastu centymetréw. Pozostajac
w kontakcie ze swoimi emocjami, starajgc sie jak najmniej mysleé, za-
cznij wypekiaé¢ koto kolorami i formami. Mozesz zaczaé od srodka lub
od skraju kota. Mozesz wyobrazié sobie jaki$ wzdr lub tez dziata¢ sponta-
nicznie. Nie ma wlasciwego czy niewtasciwego sposobu tworzenia man-
dali. Pracuj tak dtugo, az uznasz, ze mandala jest skoniczona. Niekiedy
stworzenie jednej mandali nie wystarcza. Mozesz wiec wykona¢ kolejna,
jesli towarzyszy Ci wrazenie, ze sa w Tobie uczucia, ktére nie zostaty
jeszcze wyrazone w mandali forma i kolorem. Kiedy tworzysz wiecej niz
jedng mandale danego dnia, pozyteczne jest ponumerowanie ich wedtug
kolejnosci powstawania.

— Krok siédmy - sprébuj zidentyfikowaé pozycje swojej mandali. Nie zwra-
cajac uwagi na brzegi papieru, obracaj mandalg, patrzac pod wszystkimi
katami. Jednym ze sposobéw przekonania sie, jakie jest wladciwe utozenie
mandali, jest uchwycenie poczucia réwnowagi lub odczucia odprezenia,
ktdre jest Twoim wewnetrznym gltosem moéwiacym: ,tak jest dobrze”. Kie-
dy znajdziesz juz wladciwe utozenie, zaznacz gére swojej mandali mata
literka g. Na odwrocie mandali zapisz dzien, miesiac i rok, w ktérym
zostala wykonana. Datowanie mandali jest pomocne przy przegladaniu
ich w przyszloédci. Mimo ze kazda mandala jest unikalna, pamietanie ich
sekwencji czasowej bez zaznaczenia dat moze sprawia¢ klopoty, a zna-
jomos$¢é kolejnosci, w jakiej pojawiaja sie pewne formy i kolory, moze
pomoéce Ci w okresleniu ich znaczenia.

— Krok 6smy — potdz prace przed sobg, tak aby literka g znalazta sie u géry.
Najlepiej jest patrzeé na nig przynajmniej z odlegtosci wyciagnietej reki.
Mozna ustawi¢ ja pionowo okolo metra od miejsca, w ktérym siedzisz
albo umiesci¢ ja na Scianie. Mozesz tez powiesi¢ mandale w specjalnym
miejscu, by czesto patrze¢ na swdj rysunek. Pozostann w kontakcie ze
swoja mandalg. Jednym ze sposobdéw dodwiadczania tego kontaktu jest
wyobrazanie sobie, ze chodzisz wewnatrz niej, jak po pomieszczeniu.
Odpowiedz na przyktad na pytania: jak Ci jest w twoim mandalicznym
kregu?; gdzie jest najbardziej wygodnie, a gdzie najmniej?; jak z tej per-
spektywy przedstawiajq sie Twoje symbole?; jakich doznajesz uczué? Na
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koniec, jedli chcesz, nadaj tytul swojej mandali. Niech pojawi sie on przy
mozliwie najmniejszym zaangazowaniu mys$li. Tytul moze byé podsumo-
waniem pierwszego wrazenia, jakiego doznajesz, patrzac na mandale
z pewnej odlegtosci. Mozesz zapisa¢ ten tytul wraz z data na odwrocie
kartki. Koncentracja na mandali, wizualne doswiadczanie jej form i barw,
moze sie staé dla ciebie specyficznym, cennym zZrddlem informacji zwrot-
nych o sobie.

Na tym mozna zakonczy¢ medytacje z mandala. Jednak wiele oséb jest

sktonnych pracowaé nadal i mogq one péjsé Sciezka poglebionej analizy.

1.4. Propozycja pogtebionej pracy z mandala

Warto pamietaé, ze poglebiona praca z mandalag ma sens wtedy, gdy po-
jawi sie wewnetrzne przekonanie o potrzebie dalszej eksploracji swojego
wewnetrznego $wiata. Dotychczas w pracy z mandala aktywny byl zmyst
wzroku i emocje. Teraz mozesz skupié sie na racjonalnym trybie dziatania,
zwerbalizowad i zapisaé¢ swoje refleksje. Przyda sie do tego notatnik (réwnie
uzyteczny bedzie dyktafon). Jesli zajmujesz sie serig prac wykonanych tego
samego dnia, to lepiej jest pracowaé z kazda mandalg oddzielnie.

Po pierwsze — wypisz stowa, ktére kojarza Ci sie z Twojg mandalg. To
moze by¢ okazja do zrozumienia przekazdéw z podswiadomosci zaszyfrowa-
nych w uzytych przez Ciebie kolorach i symbolach.

Po drugie — sporzadz liste uzytych kolordéw, poczgwszy od dominujq-
cego do najstabiej zaznaczonego. Zwrdé szczegdlng uwage na kolor lub
kolory uzyte w zewnetrznym okregu. Nie pomijaj réowniez koloru pustych
przestrzeni, w ktérych przeswituje barwa papieru. Przy kazdej z barw
zapisz swoje skojarzenia: stowa, odczucia, wyobrazenia czy wspomnienia,
ktére przychodza ci do gltowy. Dzieki zestawianiu barw z ich werbalnymi
skojarzeniami, zaczniesz rozpoznawaé swéj indywidualny jezyk kolordw.
Odkryjesz nie tylko to, ktére kolory lubisz, a ktérych nie, lecz zorientujesz
sie rOdwniez, jakie emocje, pojecia i ludzi kojarzysz z okredlonymi barwa-
mi i w jaki sposdb. Twoje unikalne dodwiadczenia zyciowe sq zakodowane
w barwach. Pracujgc z mandalami, byé moze przekonasz sie, ze kolor, ktéry
nadajesz ksztattowi, potrafi zmieni¢ jego znaczenie. Ten osobisty zestaw
znaczen moze dostarczyé waznych wskazdéwek co do odkrycia wymowy
twojej mandali.

Po trzecie — odkryj i opisz liczby oraz ksztalty zawarte w twojej man-
dali. Liczby odkrywa sie zwykle, sumujac wystepujace w mandali obiekty,
na przyktad liczba ,kropli deszczu”. Nieokresdlone ksztalty moga wymagaé
opisu przez jaki$ zwrot, na przyktad ,zawijas u dolu”, ,ré6zowy rozprysk”,
»postrzepiona fala”. Inne ksztatty mozna tatwo opisaé jako ,gwiazde”, ,ptéd”,
y,konia” itd. Mozesz podwieci¢ uwage kazdemu z tych ksztaltéow po kolei,
uédwiadamiajac sobie stowa, odczucia i wspomnienia, ktére przychodza Ci
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do glowy. Zapisuj je w momencie gdy sie pojawiaja. Twoje skojarzenia
nie musza byé ,sensowne”. Na tym etapie zbierasz surowy material. Jego
znaczenie moze by¢ odkryte w dalszej czedci procesu.

Po czwarte — gdy lista skojarzen jest juz ukonczona, przeczytaj ja, od-
noszac zapiski do nadanego wczedniej tytutu mandali. W tym momencie
mozesz zacza¢ dostrzegad¢ pewien porzadek w zanotowanych stowach. By¢
moze lista skojarzen zasugeruje Ci jaki$ przewodni temat. Nastepnie spré-
buj w kilku zdaniach wyrazi¢ gldéwny watek swojej mandali, wyprowadzony
z jej tytutu oraz skojarzen.

Zebrany w ten sposdéb material jest cennym zZrdédlem samopoznania
—wizualnym symbolom zawartym w barwach i ksztaltach moga by¢ nadane
stowne znaczenia. Tworzenie mandali jest okazja do kontaktu z madroscia,
ktéra thkwi w kazdym czlowieku, sprzyja us§wiadomieniu i samorealizacji.



ROZDZIAL 8

Metodologia badan wtasnych

Podejmujgc badania wlasne nad podejéciem Gestalt w edukacji, kierowa-
lem sie przestaniem C. R. Rogersa (2002a, s. 252), by przyczyniaé sie do
rozwijania ,prawdziwej nauki o cztowieku”. Jego zdaniem w naukowych
poszukiwaniach nalezy podjaé wyzwanie

podazania za wlasng naukowq ciekawos$cia — w glab tajemnic ré6znych aspektéw
natury ludzkiej, z ktérego mogtyby wynikaé osobiste, skrupulatne, niezalezne
poszukiwania, przynoszace znaczacy wktad w rozwdj wiedzy.

Nie bytoby to mozliwe bez okreélenia teoretycznych podstaw moich dociekan
badawczych. Zatem po przedstawieniu w poprzednim rozdziale gtéwnych
zagadnien teoretycznych dotyczacych rozwoju osobistego, przejde do omoé-
wienia przyjetych przeze mnie zatozen i rozwiazan metodologicznych.

8.1. Problemy, hipotezy, zmienne i wskazniki

W czesci badawczej pracy postanowitem rozpoznaé, jak podejécie Gestalt
w edukacji stymuluje rozwdj osobisty. Ta kwestia wydaje sie szczegdlnie
istotna z punktu widzenia skutecznosci ksztalcenia pedagogicznego. Bez
watpienia waznym elementem przygotowania nauczycieli i pedagogdéw do
wykonywania tego trudnego psychologicznie zawodu! jest stymulowanie
ich rozwoju osobistego. W Polsce nie zajmowano sie dotychczas tym za-
gadnieniem z perspektywy gestaltowskiej, wiec podjecie badan wydaje sie
uzasadnione. Problem badawczy przyjal zatem forme pytania: czy istnieje
zwiazek miedzy uczestnictwem badanych osdb w procesie ksztalcenia
a ich rozwojem osobistym?

1 O specyficznych cechach roli zawodowej pedagogéw pisal Krzysztof Konarzewski (1998,
s. 157-160, 172-177). Wér6d nich wymienit psychologiczng trudnosé roli, przez ktérq rozu-
mial koszty psychiczne, jakie trzeba poniedé przy jej wykonywaniu. Autor podkreslil, ze
problem ten jest niezwykle wazny, ale jednoczesnie skomplikowany i stabo zbadany.
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Schemat 17. Zmienne i wskazniki przyjete w badaniach wlasnych

Uczestnictwo : Rozwdj osobisty
w procesie ksztalcenia | ——»: uczestnikéw ksztaklcenia :

(zmienna niezalezna) . (zmienna zalezna) :

.............................................

Program Zmiany
ksztalcenia i w obrazie siebi

(subzmienna) (subzmienna)
Realizacja programu Realizacja programu Struktura Komentarze
rocznego ksztalcenia rocznego ksztalcenia i symbolika barw slowne
akademickiego w podejéciu Gestalt | | uzytych i i do mandali
I rok studiow II° (wskaznik) w mandali (wskaznik)

(wskaznik) (wskaznik)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Pojawity sie zatem dwie zmienne: zmienna niezalezna — uczestnictwo
w procesie ksztalcenia, oraz zmienna zalezna — rozwdj osobisty uczestni-
kéw procesu ksztalcenia. Dookreslenie, ze subzmienng niezaleznag bedzie
program ksztalcenia, zas subzmienng zalezng — zmiany w obrazie siebie,
pozwolito sprecyzowaé poszukiwania badawcze i dokonaé¢ operacjonali-
zacji zmiennych. Chodzilo mianowicie o to, by okresli¢ wskazniki, ktére
pozwolityby nada¢ zmiennym konkretny, mozliwy do zbadania wymiar.
Zatem z uwagi na to, ze w badaniach uczestniczyty dwie rézne grupy osdb,
wskaznikiem subzmiennej niezaleznej w grupie quasi-eksperymentalnej
byto zrealizowanie rocznego programu ksztalcenia w podejsciu Gestalt, za$
w grupie kontrolnej — zrealizowanie programu ksztalcenia na pierwszym
roku policencjackich studiéw magisterskich na uczelni pedagogicznej.

Z kolei struktura koloréw uzytych w mandali oraz komentarze slowne
do mandali bylty wskaznikami subzmiennej zaleznej, czyli zmian w obrazie
wlasnej osoby. Komentarze te analizowalem z gestaltowskiej perspektywy
pieciu wymiardéw aktywnosci czlowieka: cielesnego, emocjonalnego, po-
znawczego, spotecznego i duchowego.

Przedmiotem moich dociekan badawczych uczynitlem wiec zmiany
w obrazie wlasnej osoby jako element rozwoju osobistego pod wplywem
ksztalcenia w podejéciu Gestalt. Problemem badawczy sformutowatem za-
tem nastepujaco: Czy udzial badanych oséb w realizacji programu zajeé
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psychoedukacyjnych w podejsciu Gestalt ma zwiagzek ze zmianami w obra-

zie siebie? Jedli tak, to jaki jest charakter tych zmian?

Konsekwencja postawienia problemu badawczego bylto sformutowanie
hipotez, czyli twierdzen, ktérych weryfikacje miaty przynies¢ badania:

— udzial w zajeciach psychoedukacyjnych w podejéciu Gestalt ma zwigzek
Z rozwojem osobistym, czego dowodem sq zmiany obrazu wtasnej osoby
uczestnikéw w wymiarach cielesnym, emocjonalnym, poznawczym, spo-
tecznym i duchowym;

— w pordwnaniu z grupg kontrolng zmiany w obrazie siebie u 0séb z grupy
eksperymentalnej (uczestnikow zajeé psychoedukacyjnych w podejéciu
Gestalt) sq bardziej intensywne.

Hipotezy zostaly poddane weryfikacji na dalszym etapie badan, ale
w tym miejscu wskazaé trzeba innych badaczy, ktérzy empirycznie spraw-
dzali, jaki wptyw na uczacych sie ma specyficzne podejécie w ksztatceniu.
Chodzi o znaczace w humanistyce kilkunastoletnie badania D. Aspy’ego
i F. Roebuck nad stosowaniem w edukacji Rogersowskiego podejscia skon-
centrowanego na osobie — Person Centered Approach (zob. M. Koécielniak,
2004, s. 56-65). Dowiedziono, ze specyficzne przygotowanie zawodowe, jakie
zdobyli nauczyciele-facylitatorzy, i sposdéb prowadzenia przez nich eduka-
cji przyczynit sie do wyksztalcenia u uczniéw bezsprzecznie pozytywnych
przekonan dotyczgcych wlasnej osoby (zob. M. Koscielniak, 2004, s. 60).

Na wstepie trzeba zaznaczyé, ze — jak stwierdzajgq L. A. Pervin i O. P. John
(2002, s. 196) — w diagnozowaniu obrazu siebie najbardziej wskazane bytoby
wykorzystanie pelnego opisu fenomenologicznego, ktérego istota polega
na prébie zrozumienia tego, jak ludzie dosdwiadczaja siebie i otaczajacy ich
dwiat. Oznacza to niepowtarzalnoéé kazdej jednostkowej relacji, gdyz kazdy
cztowiek na swéj indywidualny, wyjatkowy sposéb postrzega $wiat i siebie
w tym $wiecie. Majac to na uwadze, trudno zebrad taki material za pomoca
na przyktad technik Q-sort, poniewaz osoby poddawane badaniu musialyby
korzystaé z zestawu twierdzen znajdujacych sie na wczedniej przygotowa-
nej przez badacza licie. Gdyby wiec zastosowa¢é jednolity zestaw kategorii
do opisu obrazu siebie, to z fenomenologicznego punktu widzenia w istotny
sposdb ograniczaloby to swobode badanych.

Jak dotad nie znaleziono doskonatego sposobu rozwigzania tego proble-
mu. Trudnos$¢ okreslenia wplywu oddzialywan edukacyjnych i terapeutycz-
nych na procesy rozwojowe jednostki polega na tym, ze dotychczas nie uda-
to sie stworzy¢ obiektywnych narzedzi naukowego poznania tej sfery zycia
cztowieka. Moze by¢ ona zrozumiana tylko z perspektywy wewnetrznej,
czyli przezywajacego podmiotu. Jak slusznie zauwaza M. Stras-Romanow-
ska (1996, s. 20), zadaniem badacza jest zrozumiedé, opisa¢ i zinterpretowad
to, co czltowiek przezywa, i te perspektywe badawcza nazywa sie rozumie-
jaca lub subiektywistyczna.

Nalezy odnotowa¢ spora liczbe badan, ktérych autorzy odwoluja sie do
orientacji fenomenologicznej. Zalicza sie do nich C. R. Rogers, ktérego
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poglady pozwalaja przyjaé, ze opis fenomenologiczny badanej osoby mozna

z pozytkiem naukowym wykorzystaé takze w przedstawionych tu bada-

niach (zob. L. A. Pervin, O. P. John, 2002, s. 196).

W poszukiwaniu odpowiedzi na postawione wczedniej pytania badaw-
cze przeprowadzilem badania empiryczne oparte na modelu quasi-eks-
perymentalnym z grupa A o charakterze eksperymentalnym i z grupa
B - kontrolng oraz pomiarem poczatkowym i konncowym. W literaturze
metodologicznej ten typ badan okredla sie jako plan z nieekwiwalentna
grupa kontrolna (S. G. West, 2004, s. 107-108) i stanowi on alternatywe dla
klasycznego eksperymentu randomizacyjnego. Tym planem badawczym
objatem grupe, w ktdérej wprowadzono czynnik interwencyjny, czyli udziat
w zajeciach w podejéciu Gestalt. Jako nieréwnowazng grupe kontrolng moz-
na potraktowaé ,inny system szkolny” (S. G. West, 2004, s. 107). Dlatego
grupq kontrolna byt zespdt osdb uczestniczacych w edukacji akademickiej,
w ktérej nie wykorzystywano tego podejscia.

Uczestnictwo w rocznym programie edukacji psychologicznej i rozwoju
osobistego w podejsciu Gestalt, realizowanym w Instytucie Terapii Gestalt
w Krakowie, bylo propozycja kierowana do oséb, ktére poszukuja lepszej
jakodci zycia, a takze pierwszym etapem profesjonalnego szkolenia kandyda-
téw do zawodu psychoterapeuty. Z formalnego punktu widzenia edukacja ta
miata status kursu doskonalgcego, zatwierdzonego przez wladze oswiatowe.
Po zakonczeniu tej fazy ksztalcenia i pozytywnym wyniku rozmowy kwalifi-
kacyjnej z przedstawicielami ITG uczestnicy mogli ubiegaé sie o przyjecie na
nastepny, trzyletni etap szkolenia. Wérdd celéw rocznego programu edukacji
psychologicznej i rozwoju osobistego mozna wymienié: lepsze poznanie i ak-
ceptacje siebie; rozwijanie kreatywnosci; stworzenie mozliwosci $wiadomego
kontaktu ze swoimi uczuciami i potrzebami; ksztattowanie umiejetnoéci bu-
dowania otwartych, bliskich i bezposrednich relacji z drugim czlowiekiem.

Program realizowano w cyklu dziesieciu spotkan szkoleniowo-trenin-
gowych, obejmowat nastepujace elementy:

— piedédziesieciogodzinny psychologiczny grupowy trening integracyjny
z elementami treningu interpersonalnego i uwrazliwiajacego, ktére-
go celem bylo przygotowanie uczestnikéw do skutecznego uczenia sie
w trakcie rocznego szkolenia z wykorzystaniem doswiadczenia osobiste-
go i asymilacji treéci teoretycznych na podstawie procesu grupowego;

- blok warsztatowy ,Wprowadzenie do teorii i praktyki terapii Gestalt” (trzy
spotkania po dwadzieécia pieé godzin), ktérego celem byto zapoznanie
z podej$ciem Gestalt w psychoterapii (miedzy innymi z podstawowymi
pojeciami i zasadami, procedurami jezykowymi, komunikacja werbal-
na i niewerbalng, koncepcjg cyklu energetycznego? i jego praktycznym

2 W podejsciu Gestalt w terapii i w edukacji dla okreslenia nastepujacych po sobie faz proce-
su tworzenia i zamykania figury rézni autorzy uzywaja takich pojeé, jak: cykl energetyczny,
cykl doswiadczania, cykl kontaktu.
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zastosowaniem, wyodrebnianiem figury z tta i jej domykaniem jako ze
sposobem pracy w terapii Gestalt);
dwudziestopieciogodzinny trening ,Psychodrama w terapii Gestalt”;
pieédziesieciogodzinny trening rozwoju osobistego poswiecony pracy
psychoterapeutycznej dotyczacej wlasnych problemdéw emocjonalnych;
dwudziestopieciogodzinne zajecia warsztatowe poswiecone podstawom
teoretycznym, praktyce diagnostycznej i terapeutycznej z dziedziny ana-
lizy transakcyjnej;
dwudziestopieciogodzinny trening ,Sen w terapii Gestalt”, ktérego ce-
lem byto zapoznanie z teorig i praktykq Perslowskiej koncepcji pracy ze
snem;
dwudziestopieciogodzinny trening ,Proces grupowy w terapii Gestalt”;
dwudziestopieciogodzinny warsztat ,Osobisty system wartosci”, ktérego
celem byto odkrywanie wlasnych mozliwosci i ograniczen, zasobéw kre-
atywnosci i indywidualnosci na podstawie teorii i praktyki pracy z klien-
tem i pracy wlasnej; warsztat ten byt takze poswiecony podsumowaniu
zebranych wiedzy i doswiadczen.

Jako drugi ze wskaznikdéw subzmiennej niezaleznej w grupie kontrolnej

przyjatem realizacje programu edukacji akademickiej na pierwszym roku
magisterskich studiéw uzupelniajacych. Roczny wymiar zaje¢ na tym eta-
pie ksztalcenia wynosil dwiescie osiemdziesigt pie¢ godzin wyktadéw, ¢wi-
czen i seminariéw. Plan studidéw pierwszego roku obejmowal nastepujace
przedmioty i sposoby realizacji:

seminarium magisterskie (sze$c¢dziesigt godzin zajeé seminaryjnych);
kierunki i prady wspodlczesnej pedagogiki (dziesie¢ godzin wykladow
i pietnascie godzin ¢wiczen);

teorie wspdlczesnej psychologii (dziesie¢ godzin wyktadow i dziesie¢ go-
dzin ¢wiczen);

filozoficzne koncepcje czlowieka (dziesie¢ godzin wykladéw i dziesieé
godzin ¢éwiczen);

etyke (dziesie¢ godzin wyktadow);

nowoczesne koncepcje i technologie w edukacji (dziesieé¢ godzin wykla-
déw i dziesieé godzin ¢wiczen);

logike (dziesieé godzin wyktaddéw);

metodologie badan spolecznych (dziesie¢ godzin wykladéw i dziesieé¢ go-
dzin ¢wiczen);

metody i techniki badan pedagogicznych (dziesie¢ godzin éwiczen);
historie mysli pedagogicznej (dwadziescia godzin wyktaddw i czterdziesci
godzin ¢éwiczen);

seminarium pedagogiczne (dwadziescia godzin);

systemy o$wiatowe na tle poréwnawczym (dziesie¢ godzin wykladow
i dziesie¢ godzin ¢éwiczen);

psychologie tworczosci (pietnascie godzin éwiczen);
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— zastosowanie technik komputerowych i statystyki w badaniach nauko-
wych (dziesieé godzin ¢wiczen);

- socjologiczne problemy edukacji (dziesie¢ godzin wyktadéw i dziesieé
godzin ¢wiczen).

Dokonujac pordéwnania dwdéch wskaznikéw, nie trudno skonstatowad,
ze zardéwno grupa quasi-eksperymentalna, jak i nieekwiwalentna grupa
kontrolna funkcjonowaty w réznigcych sie programowo i metodycznie wa-
runkach realizacji procesu edukacyjnego. W grupie A realizowano proces
psychoedukacji w podejéciu Gestalt, traktowany jako czynnik ekspery-
mentalny (zmienna niezalezna X). Grupe kontrolng B tworzyli uczestnicy
klasycznych form ksztalcenia pedagogicznego na poziomie akademickim.
Trzeba podkreslié, ze obie grupy funkcjonowaly w podobnej formule
ksztalcenia niestacjonarnego oraz w podobnym catkowitym wymiarze za-
jeé (trzysta godzin — grupa quasi-eksperymentalna i dwieécie osiemdziesiat
pie¢ godzin - grupa kontrolna). Przyjatem, ze wszelkie réznice miedzy wy-
nikami pomiaru w obu grupach bede interpretowal jako skutek dzialania
zmiennej niezaleznej.

8.2. Procedura badan

Aby konstrukcja badania eksperymentalnego byta adekwatna do sta-
wianych hipotez, w eksperymencie zatozytem dwukrotny pomiar (poczat-
kowy i koncowy) zmiennej zaleznej Y, czyli obrazu siebie badanych w gru-
pie A (eksperymentalnej) oraz w grupie B (kontrolnej). Przyjatem, ze do
wskaznikéw obrazu siebie zalicze strukture i symboliczne znaczenie kolo-
réw uzytych do wypelnienia kregu mandali oraz autorski opis cech obrazu
siebie w wymiarach cielesnym, emocjonalnym, poznawczym, spotecznym
i duchowym, odzwierciedlony w komentarzach stownych do mandali.

Schemat 18. Schemat planu badan

grupa A X

— eksperymentalna YpA > Y.
grupa B

— kontrolna YPB > Y.

VY - obraz siebie — zmienna zalezna; X - edukacja w podejsciu Gestalt — zmienna
niezalezna; pA , pB — pomiary poczatkowe; kA, kB — pomiary koncowe

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Zardwno w poczatkowym, jak i w koricowym pomiarze zastosowatem to
samo narzedzie badawcze, czyli mandaliczny krag do wypelnienia kolorami
przez kazdego badanego, symbolizujacy holistyczny, indywidualny obraz
siebie wraz z osobistym komentarzem stownym do narysowanej mandali.
Przyjalem, ze za pomiar poczatkowy postuzy mi mandala retrospektywna
wraz z komentarzem stownym, odnoszgca sie do obrazu siebie w okresie
bezposrednio poprzedzajacym podjecie aktywnosci edukacyjnej w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej. Mandala, takze opatrzona komentarzem
stownym, tworzona tu i teraz przez badanych podczas zaje¢ konczacych
cykl ksztalcenia, bedzie stanowi¢ pomiar koncowy. Koncepcja obu pomia-
réw odbywajacych sie podczas jednego spotkania byta zgodna z podejsciem
Gestalt, w ktéorym - jak przypomne — zwraca sie uwage na doSwiadczanie
nie tylko terazniejszosci, ale takze przeszlosci w aktualnym polu - tu
i teraz (Ch. Sills, S. Fish, P. Lapworth, 1999, s. 82).

Jak stusznie podkresla S. Popek (1999, s. 180), wskazujac na prace C. G.
Junga, swobodna ekspresja podczas tworzenia barwnych mandali jest sama
w sobie forma autentycznej i szczerej wypowiedzi

wlasnego ,ja”, tym bardziej ze dzieje sie to w uktadzie kota spelniajacego funk-
cje silnej koncentracji na ,ja wewnetrznym” i zwigzku tego ,ja” z uniwersalnymi
symbolami spotecznej rzeczywistodci.

W rysowanych mandalach wazne sa miedzy innymi wszystkie uzyte przez
twérce formy, liczba powtarzajacych sie elementéw, gérna i dolna czeéé
kota mandalicznego, ale ,gtéwna funkcje terapeutyczng, a takze projekcyj-
na spetniaja barwy” (S. Popek, 2003, s. 180). Dlatego wlasnie barwy uzyte
w mandalach i ich symbolika zostaly wykorzystane w tej pracy do fenome-
nologicznego opisu zmian w obrazie siebie pod wptywem edukacji.

Podobne stanowisko znajdziemy w niemieckich badaniach nad jakoscia
zycia (Lebensqualitit), w ktérych uwzgledniono subiektywne postrzeganie
tego stanu przez badane osoby (zob. S. Popek, 2001, s. 22). Analogiczne
zalozenia znajdujemy w opracowaniu przegladowym na temat mierzenia
jako$ci zycia (zob. R. Derbis, 2000, s. 100). Subiektywny wymiar zycia ludz-
kiego podkresla rowniez S. Kowalik (2000) w koncepcji rozwojowo-psycho-
logicznego traktowania problematyki jakosci zycia.

Istotnego znaczenia w analizie zycia psychicznego nabiera wiec pojecie
przezycia i jest ono rozumiane jako

[...] proces wewnetrzny, ktéry polega na wzbogacaniu rezultatéw naszego pozna-
nia rzeczywistosci za pomoca $wiadomych proceséw przetwarzania, kojarzenia
i personalizowania informacji o rzeczywistosci z punktu widzenia znaczenia dla
wlasnego zycia (S. Popek, 2001, s. 26-27).

Autor stwierdza, ze suma przezyé w pewnym okresie okresla jakos¢ zycia,
ktérg mozna bada¢, analizujac emocje, jakich doswiadcza czlowiek.
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Co prawda, jak wskazuja niektérzy autorzy opracowan przegladowych
(zob. L. A. Pervin, O. P. John, 2002, s. 225), sa powody, by nie mie¢ pelnego
zaufania do fenomenologicznych opiséw obrazu JA. Chodzi o mozliwosé
wystgpienia u badanych nieswiadomych proceséw obronnych oraz $wia-
domych wysitkdéw, by zaprezentowadé siebie w sposéb spolecznie pozadany.
W zaprojektowanych tu badaniach dazytem jednak do ograniczenia tych
wplywdw; na przyklad badani z grupy eksperymentalnej przez stosunko-
wo dlugi okres mogli rozpoznawaé¢ swoje mechanizmy obronne w toku
zajeé terapeutycznych w podejsciu Gestalt i mozna zalozyé, ze w momen-
cie przeprowadzania badan dysponowali stosunkowo wysokim poziomem
samoswiadomosci w odniesieniu do tej kwestii. Takze badani z grupy kon-
trolnej w toku swojej edukacji akademickiej w dziedzinie pedagogiki mieli
do czynienia z psychologig. Ponadto opisywany juz wczedniej specyficzny
charakter emocji towarzyszgcy pracy nad mandalami oraz catkowita anoni-
mowo$¢é, ktérg zapewniono badanym, pozwalajg przyjaé, ze przedstawiony
obraz siebie — tak w retrospekcji, jak i w wymiarze aktualnym - mozna
uznaé¢ za niezafalszowany. Przemawia za tym fakt, ze sedziowie kompe-
tentni wérdd prac plastycznych wskazywali mandale, ktére odzwierciedlaty
zardwno procesy rozwojowe, jak i kryzysy.

Biorgc pod uwage przedstawione problemy metodologiczne, w opisy-
wanej tu koncepcji badan fenomenologicznych uwzgledniono symboliczne
znaczenie barw uzytych w mandalach oraz informacje zawarte w sformu-
towanych przez badanych komentarzach stownych do rysunkéw manda-
li charakteryzujace obraz siebie przed zajeciami i po zakonczeniu zajedé.
Przyjmujac, ze mamy do czynienia z fenomenologicznag percepcja obrazu
siebie, uzna¢ to mozna za wskaznik zmian, jakie nastgpity w toku praktyki
edukacyjnej i terapeutycznej.

Posilkujgc sie sugestiami T. Bauman (2001, s. 285), chcialbym scha-
rakteryzowad przyjeta przeze mnie strategie badawczg. Badania zostalty
przeprowadzone na przetomie 2003 i 2004 roku po czedci przeze mnie,
po czedci zas przez wspdlpracujaca ze mna przy zbieraniu materiatu ba-
dawczego mgr Magdalene Zaleskg-Stolzman — psychoterapeute i superwi-
zora Instytutu Terapii Gestalt w Krakowie. Dobdér préby badawczej miat
wyraznie celowy charakter, w grupie eksperymentalnej chodzito bowiem
o przeprowadzenie badan wsérdd osdb, ktére zakonczyty rocznag edukacje
w dziedzinie podejscia Gestalt w psychoterapii i psychoedukacji; w grupie
kontrolnej za$ znalezli sie studenci pedagogiki po zakonczeniu rocznej edu-
kacji na dwuletnich studiach magisterskich, podjetych po wczedniejszym
uzyskaniu tytutu licencjata.

W debacie nad naukowym uprawomocnieniem badan empirycznych
zwrdcono uwage na to, ze oprdcz modelu tradycyjnego opartego na pomia-
rze i ortodoksyjnego opartego na eksperymencie, humanisci coraz czesciej
siegaja po model hermeneutyczny. Warto wspomnieé, ze nazwa ,badania
hermeneutyczne” pochodzi od greckiego boga Hermesa, ktéry interpre-
towat wiadomos$¢é w zaleznosci od sytuacji, w taki sposédb, by stala sie ona
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zrozumiata dla ludzi. Agnieszka Widera-Wysoczanska (2000, s. 73), opisujac
obszar analiz hermeneutycznych z metodologicznego punktu widzenia,
podkredla, ze

jakosciowe badania interpretacyjne zazwyczaj zorientowane sa na gtebokie
studia dokonywane na relatywnie matej grupie osdb, nawet na pojedynczym
przypadku. Osoby dobierane sa celowo.

Przytaczane przez autorke doswiadczenia jakos$ciowo zorientowanych ba-
daczy stanowia dowdd, Ze grupa szesciu—osmiu oséb jest wystarczajaco
liczna, by wlasciwie poznawaé jednostki w zespole homogenicznym (A. Wi-
dera-Wysoczanska, 2000, s. 73-74). Jesli planuje sie eksplorowanie pewnej
réznorodnodci w doswiadczaniu jakiego$ zjawiska, to méwi sie o grupie
dwunastu-dwudziestu oséb. Dla badaczy o orientacji pozytywistycznej
zZ pewnoscig watpliwa bylaby reprezentatywnosé takiej proby badawczej.
Podkresli¢ jednak nalezy, ze paradygmat jakosciowy wskazuje na inne cele
niz tradycyjne, empiryczno-korelacyjne.

8.3. Strategia budowy narzedzia badawczego
i sposobu przeprowadzenia badan

Badania, ktére podjalem, stanowily duze wyzwanie, poniewaz miatem do
czynienia z wielowymiarowq, ztozonag i skomplikowana rzeczywistoscia,
w jakiej w istocie funkcjonowali badani. W tej sytuacji prawdopodobnie
zadne instrumentarium badawcze nie spelni kryterium obiektywnosci,
ale mozna dokonaé préby takiego zaprojektowania sposobu badania, by
uzyskaé¢ informacje wazne z punktu widzenia zalozonego celu badan. Jak
twierdzi Tadeusz Pilch (zob. T. Pilch, T. Bauman, 2001, s. 250), dostarczenie
informacji jest gtdéwnym zadaniem, jakie powinno spelniaé narzedzie ba-
dawcze. Opracowujac strategie badawcza, wykorzystatem zasady pracy nad
mandalg opracowane przez Sussan F. Fincher (1994, s. 40-46), ktdra suge-
ruje miedzy innymi, by tworzy¢ liste koloréw poczawszy od dominujacego,
skoniczywszy na $ladowo uzytych, a takze odnotowywac stowa, skojarzenia,
mysli.

Zaklada sie, ze praca z mandala pozwala wyrazi¢ siebie i sposéb po-
strzegania $wiata. Wspdlczesni psychologowie, opierajac sie na teoriach
Z. Freuda i C. G. Junga, uznali, ze rysunek wykonywany przez dang jed-
nostke — bedac rodzajem bardzo osobistej wypowiedzi zawierajgcej tresci
Swiadome oraz niedwiadome — z powodzeniem moze by¢ wykorzystany
w pracy diagnostycznej (G. D. Oster, P. Gould, 1999, s. 21-22). Oznacza to, ze
czlowiek, rysujac, spontanicznie poddaje sie emocjom i z pomoca réznych
form ekspresji plastycznej reaguje na fakty istniejace w polu percepcyj-
nym. S. Fincher (1994, s. 40-46), odwotujgc sie do C. G. Junga, twierdzi, ze
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kazda z barw zawartych w mandali ma swoje znaczenie w interpretacji
tego dzieta plastycznego. Kazdy uzyty kolor mozna analizowaé, biorac
pod uwage czestotliwos$é jego wystepowania, a patrzac na wypetniona
kolorami mandale, mozna takze zapisywaé skojarzenia. Na ten wymiar
wskazujq takze G. D. Oster i P. Gould (1999, s. 61), wedlug ktérych wartosé
diagnostyczna rysunku wzrasta, jedli uzupelniaja go spontaniczne sko-
jarzenia werbalne. Jak pisze C. G. Jung (1993, s. 118), znaczenie mandali
jako symbolu jednosci i catosci jest dostatecznie potwierdzone zardéwno
historycznie, jak i empirycznie w aspekcie psychologicznym. Sugestie
znawcOw tematu miaty swoje odzwierciedlenie w przyjetej przeze mnie
procedurze badawczej. Uczestnicy badan byli proszeni o to, by w trakcie
swojej pracy plastycznej lub po jej zakonczeniu dopisywali komentarze
stowne stanowigce werbalne dopelnienie mandali przedstawiajacej obraz
wtasnej osoby.

W czasie badan szczegdlng uwage zwracano na klimat twdrczej pracy
w skupieniu i ciszy. Przy wykonywaniu mandali wazne byto spontaniczne
i kreatywne dzialanie, oparte na wlasnej wyobrazni. Malo prawdopodobne,
ale jednak mozliwe byto wystgpienie czynnikéw zakltdcajgcych, takich jak:
préby nadladowania wzordw, krytyczna ocena kompozycji w trakcie jej two-
rzenia. W zebranym materiale badawczym wzigtem takze pod uwage jezyk
uzywany przez uczestnikéw. Jeden z waznych elementéw badan stanowito
rozpoznanie rzeczywistosci jezykowej badanych oséb. Dlatego celowo nie
ustalitem przed badaniami gotowej siatki pojeé, ktéra stuzylaby do opisu
eksplorowanej rzeczywistoédci. Logiczny ciag dzialann obejmowal najpierw
wyjscie od realnosci jezyka uzywanego przez osoby badane, a nastepnie
— z pozycji badacza, wspartego wiedza i umiejetnodciami sedzidw kompe-
tentnych — dokonanie préby reinterpretacji uzywanych przez badanych
stdéw w komentarzu do mandali. W dalszej kolejnoéci nalezato dookresli¢
opisywane stany za pomoca jezyka teorii naukowej, by nastepnie odniesé
sie do teorii wyjasniajacych badana rzeczywistosé i poszukiwaé odpowiedzi
na postawione wczesniej pytania badawcze.

Nalezato doprecyzowacd jeszcze jedno rozstrzygniecie zwigzane z prowa-
dzonymi badaniami. Otéz niekwestionowana bywa wartoéé frekwencyjnych,
roztozonych w czasie badan i material badawczy zebrany w ten sposéb na
poczatku i pod koniec procesu edukacji miatby prawdopodobnie specy-
ficzng wartodé diagnostyczng. Spora grupa badaczy opiera sie na takich
wladnie zalozeniach metodologicznych. Mozna jednak przyjaé inny punkt
widzenia, w ktérym waznym elementem wplywajacym na diagnostycznosé
materialu badawczego jest wzrost samoswiadomosci jednostki. Przyjatem
wiec, ze w tym wypadku wartos$ciowe poznawczo jest wykonywanie manda-
li retrospektywnej i projekcyjnej w krétkim odstepie czasu, bowiem

podczas rysowania pobudzane sg wspomnienia i fantazje zwiazane z nieuswia-
domionymi treéciami i zawierajace mniej ocenzurowany materiat (G. D. Oster,
P. Gould, 1999, s. 19).
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Taki wladnie sposdb wykorzystania retrospekeji i projekeji rysunkowych
wskazywali G. D. Oster i P. Gould (1999, s. 82, 90). Opisywali procedure
kierowania do klientéw instrukcji rysowania ,Przesztosci, terazniejszosci
i przysztosci”.Podkreslali ze w pracach plastycznych zatytutowanych ,Przed,
w trakcie, po” dokonania klientéw byly wyrazone symbolicznie.

Wydaje sie, ze zaproponowany sposdb badania oparty na mandali
i komentarzu stlownym jest bliski samoopisowi fenomenologicznemu. Wy-
korzystatem tu dos$wiadczenia opisane przez O. A. Burowa (1993), ktéry
zajmowat sie badaniem rezultatéw doskonalenia zawodowego nauczycieli
w podejs$ciu Gestalt. Zebrany przez autora material badawczy zaréwno od
strony plastycznej, jak i jezykowej stanowil istotne zrédlo danych fenome-
nologicznych. Jest to zgodne z przydatnym metodologicznie stanowiskiem
C. R. Rogersa (1951, za: L. A. Pervin, O. P. John, 2002, s. 174), ktéry twier-
dzit, ze kazdy czlowiek postrzega swiat w sposéb niepowtarzalny, te spo-
strzezenia tworza pole fenomenologiczne jednostki. Chociaz owo pole jest
w istocie prywatnym 3$wiatem jednostki, mozemy prébowaé rejestrowad
i interpretowac te spostrzegania. Dla przeprowadzonych badan istotne jest
to, ze tendencja do rozwoju jednostki oraz obraz JA naleza do gtéwnych
poje¢ strukturalnych w humanistycznej teorii osobowosci C. R. Rogersa.

Uczestnicy byli informowani o prawdziwym celu badania, ktérego istota
byto przedstawienie obrazu wtasnej osoby za pomoca $Srodkéw wyrazu arty-
stycznego (mandali) oraz werbalnego (komentarza stownego do mandali):
— przed rozpoczeciem edukacji — miala temu stuzy¢ retrospekcja;
— na zakonczenie edukacji w procesie rozpoznania obecnego stanu JA - tu

i teraz.
Badanym przedstawiono nastepujaca instrukcje:

W pierwszym kole w dowolny, wybrany przez Ciebie sposdb przedstaw
przy pomocy kolorowych kredek obraz siebie (Ja jako CALOSC) przed
podjeciem tej formy edukacji. Obok dopisz okreélenia, ktére stanowiag Twdj
komentarz do rysunku.

W drugim kole w dowolny, wybrany przez Ciebie sposdb przedstaw przy
pomocy kolorowych kredek obraz siebie (Ja jako CALOSC) w kontekscie
procesu edukacji, ktory wtasnie sie zakonczyt. Obok dopisz okreslenia, kt6-
re stanowia Twdj komentarz do rysunku.

Prowadzacy badania dzialali jawnie, informowali o swoich intencjach,
gwarantowali badanym pelng dobrowolnos$é udziatu i anonimowos$¢. Bada-
ni byli jedynie proszeni o zamieszczenie identycznego znaku identyfikacyj-
nego na obu wykonanych mandalach. Poniewaz nie narzucano gotowego
i wystandaryzowanego narzedzia badawczego, kazdy z badanych miat
wplyw na tresé swojej pracy: sam okreslal, jakich koloréw i form uzyje
w czedcei plastycznej oraz jak skomentuje mandale. Wynikéw badania nie
dato sie przewidzie¢ z uwagi na pelng samodzielnos$¢ kazdego uczestnika
przy wykonywaniu pracy.
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Wszystkie opisane warunki, w jakich przeprowadzono badania, miaty
stuzyé stworzeniu klimatu akceptacji i bezpieczenstwa uczestnikom badan.
Chodzito bowiem o to, by specyficzna atmosfera sprzyjata odzwierciedleniu
obrazu siebie w pracach plastycznych. O takim klimacie pisal C. R. Rogers
(2002b, s. 108-109):

gdy nie ma zadnych faktycznych czy domniemanych zagrozen dla ,ja”, klient
moze sobie pozwoli¢ na badanie réznych aspektéw swojego doswiadczenia
z perspektywy wlasnych, rzeczywistych uczué, z perspektywy ich odbioru
przez wlasne zmysty [...].

Zatem w podjetej analizie narzedziem pozwalajacym dotrzeé do danych
dostepnych fenomenologicznie ukierunkowanemu poznaniu byty karty
z zaznaczonym obszarem kota, w ktérym uczestnicy w metaforycznej for-
mie przedstawiali obraz siebie oraz komentarze stowne charakteryzujace
stan owego JA.

8.4 Badania pilotazowe

Jednym z etapdw zaplanowanego procesu badawczego byly badania pilo-
tazowe, ktérych mialy na celu sprawdzenie prawidlowosci konstrukeji na-
rzedzia badawczego i sposobu zbierania danych. Poszukiwalem odpowiedzi
na pytanie, czy krag mandaliczny wypelniony kolorami oraz autorski ko-
mentarz stowny do mandali bedzie odpowiednim materiatem badawczym
pozwalajacym sprawdzié, czy istnieje zwigzek miedzy udzialem badanych
0séb w realizacji programu zajeé psychoedukacyjnych w podejéciu Gestalt

i zmianami w obrazie siebie. Chodzito wiec o potwierdzenie:

— czy mandala jako narzedzie badawcze dostarczy odpowiedniego materia-
tu do interpretacji symboliki uzytych kolordéw;

— czy towarzyszace mandali komentarze stowne istotnie pozwola opisaé
zmiany obrazu wlasnej osoby w wymiarach: cielesnym, emocjonalnym,
poznawczym, spotecznym i duchowym.

Pilotaz polegat na kilkugodzinnej pracy z szesdcioma osobami spel-
niajgcymi kryteria przynaleznosci do grupy eksperymentalnej. Badani
zostali poproszeni o narysowanie dwéch mandali — jednej przedstawiaja-
cej symbolicznie obraz wtasnej osoby przed podjeciem ksztalcenia w po-
dejsciu Gestalt i drugiej na zakonczenie zajeé; ponadto dopisali stowny
komentarz obok narysowanych mandali. Dodatkowo kazda z badanych
0séb, przebywajac w osobnym pomieszczeniu, nagrala na dyktafonie swo-
ja swobodng odpowiedz na pytanie: ,Patrzac na narysowane przez siebie
mandale, powiedz, co Tobie przyniosto roczne studium prowadzone w po-
dejsciu Gestalt?”.
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8.4.1. Fenomenologiczny obraz siebie

Ponizej przedstawiam wstepne wyniki pilotazu, uzupetlnione nagranymi na
dyktafon osobistymi wypowiedziami pieciu sposrdd szeéciu oséb biorgcych
udzial w badaniach.

Tabela 8. Zestawienie koloréw mandali i komentarzy stownych w badaniach

pilotazowych
Uczestnik Pomiar poczatkowy Pomiar koncowy
badania
pilotazowego Kolory (%) Komentarze Kolory (%) Komentarze
stowne slowne
- czarny (15) - sztywno$é - czarny (5) - otwarto$é
- biaty (50) - zamkniecie |- bialy (65) - elastycznosé
- czerwony (10) |- lek - czerwony (5) |- odwaga
- niebieski (10) |- ucieczka — niebieski (5) |- rado$é
- 76ty (0) - oddalenie - 76ty (5) - bdl
- zielony (15) — fatsz - zielony (5) - smutek
— pomaran- — $miech — pomaran- — pelnia
A czowy (0) - sztucznosé czowy (5) — ufnosé
- fioletowy (0) |- gniew - fioletowy (5) |- wiara
- rézowy (0) - ztos¢ - rézowy (0) - spokdj
- brazowy (0) |- trzymanie - brazowy (0) |- ciepto
— Sciskanie — bliskosé
— kontrola - lzy
— $miech
— przeptyw
- czarny (10) - podzielenie |- czarny (5) - czltowiek
- biaty (25) — strach - biaty (0) — oczy
- czerwony (10) | - klatka - czerwony (5) |- kontakt
- niebieski (10) |- sztuczna — niebieski (20) |- cisza
- 76ty (15) woda - 74ty (25) - lagodnosé
- zielony (5) - wibracja - zielony (15) - bdl
— pomaran- — uciekanie — pomaran- — wyraznie
czowy (0) - bajki czowy (5) - dzi$
- fioletowy (15) |- daleko — fioletowy (25) |- spotkanie
B - rézowy (5) - ciasno - rézowy (0) - smutek
- brazowy (5) |- sama - brazowy (0) |- dzien-noc
— ksiega
zycia/$mierci
— oddech
— krok
— przestrzen
- zgoda
— bliskos¢
— sama — nie

sama
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Tabela 8. Zestawienie koloréw mandali..., cd.

Uczestnik Pomiar poczatkowy Pomiar konicowy
pﬂz?ad;rngo Kolory (%) Ko;;l:vrvltnaerze Kolory (%) Ko;fxfsze
— ciepto
B — woda
— powietrze
- czarny (0) - czekanie - czarny (30) - strach
- biaty (0) - nadzieja - biaty (0) — utrata nadziei
- czerwony (0) |- radosé — czerwony — niepewnosdé
- niebieski (15) | nowego (20) - bdl
- 76ty (15) - iluzja — niebieski (5) |- brak
C - zielony (15) - entuzjazm - 76y (5) oczekiwan
— pomaran- — euforia - zielony (5) — zlodé
czowy (20) — pomaran- — brak jasnosci
- fioletowy (15) czowy (0)
- rozowy (20) - fioletowy (10)
- brazowy (0) - rozowy (5)
- brazowy (20)
- czarny (0) - pokuta - czarny (0) -JA
- biaty (5) - ciekawosé - biaty (5) — wolnosé
- czerwony (10) | - sila - czerwony (0) |- kot
- niebieski (20) |- kontrast - niebieski (40) |- czutosé
- z6hy (30) - zabawa - 76ty (0) — miekkosé
D - zielony (20) |- ucieczka - zielony (50) |- spokdj
— pomaran- — podréz — pomaran- — dotyk
czowy (0) czowy (0)
- fioletowy (15) - fioletowy (0)
- rozowy (0) - rozowy (0)
- brazowy (0) - brazowy (5)
- czarny (5) - pedzié¢ - czarny (0) -JaiTy
- biaty (50) - agresja - biaty (30) - potrzebuje
- czerwony (10) | - nieuwaznos$é¢ |- czerwony (15) |- droga
- niebieski (5) |- ciekawosé - niebieski (5) |- ide
- 76ty (15) - bdl - 76ty (20) - cisza
- zielony (5) - szukanie - zielony (10) - czuje
— pomaran- - wyprawy — pomaran- - czekad
E . s
czowy (0) - biegne czowy (5) - przyjazn
- fioletowy (0) |- chce - fioletowy (5) |- niepokdj
- rézowy (5) - mySle - rézowy (5) - spokojnosé
- brazowy (5) |- lek - brazowy (5) |- wiem, Ze nie
— nie wiem, ze wiem
wiem — oddech
- smutek — innoé¢
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- czarny (10) - wielkie - czarny (10) - bylejakosé
- biaty (20) nadzieje - biaty (30) - frustracja
- czerwony (5) |- lekko- - czerwony (10) |- zwatpienie
- niebieski (30) | mys$lnosé - niebieski (20) |- brak sit
- 76ty (5) - iluzje - 76ty (5) - niewiara
- zielony (10) — optymizm - zielony (10) - smutek
— pomaran- — chaos — pomaran- — stagnacja
czowy (5) - brak czowy (0) - nadzieja
- fioletowy (0) zdrowego - fioletowy (5) |- przeblyski
- rézowy (10) rozsadku - rézowy (5) widzenia
- brazowy (5) |- determinacja |- brazowy (5) |- radosci
— mobilizacja — wsparcie
— piekne wizje — mobilizacja
przysztosci — wiara
— marzenia — niedojrzatosé
— strach
— wkurzenie

Zrdédto: badania i opracowanie wlasne.

Swoja analize rozpoczne od préby odniesienia sie do znaczen nadanych
komentarzom stownym do mandali. W narracjach, ktére przedstawili ba-
dani, pojawilo sie wiele interesujacych watkdéw.

Prébujac okresdli¢ charakter zmiany, jaka przedstawita osoba A, zwré-
cimy uwage na to, ze w opisie obrazu siebie w pomiarze poczatkowym
pojawily sie: sztywnos¢, zamkniecie, lek, ucieczka, oddalenie, falsz, $miech,
sztuczno$é, gniew, zlodé, trzymanie, Sciskanie, kontrola. Pomiar koricowy
ukazuje zgota odmienny obraz, okredlony takimi stowami, jak: otwartos¢,
elastycznos$é, odwaga, radoéé, pelnia, ufnosé, wiara, spokdj, ciepto, bliskosé,
dmiech, przepltyw. Jednak pojawia sie tez: bdl, smutek, tzy. Te sformulowa-
nia mogaq odzwierciedla¢ charakter i dynamike przemiany pod wpltywem
podejsécia Gestalt. Zmiane odzwierciedlaja takze uzyte w mandalach kolo-
ry. W pomiarze poczgtkowym odnotowujemy duzy udzial barwy czarnej
(15%), ktéra w pomiarze koncowym zajmuje tylko 5% powierzchni mandali.
W literaturze przedmiotu uznaje sie, ze czern w wymiarze symbolicznym
oznacza miedzy innymi pesymizm i rezygnacje.

Badana osoba B w pomiarze poczatkowym uzywa okreslen: podziele-
nie, strach, klatka, sztuczna woda, wibracja, uciekanie, bajki, daleko, ciasno,
sama. Na zakonczenie ksztatcenia w podejsciu Gestalt, uzupekniajac prace
plastycznag, opisuje obraz wlasnej osoby w nastepujacych stowach: cztowiek,
oczy, kontakt, cisza, lagodnos$é, wyraznie, dzi$, spotkanie, dzien—noc, oddech,
krok, przestrzen, zgoda, blisko$é, sama — nie sama, ciepto, woda, powietrze.
Podobnie jak u poprzedniej osoby, takze i tu pojawiaja sie okreslenia $wiad-
czgce o przezywaniu trudnych emocji, takie jak: bdl, smutek, ksiega zycia/
Smierci. Takze kolory uzyte w mandali wskazujg na pozytywna przemiane
w obrazie siebie. Kolor czarny w pomiarze poczatkowym obejmujacy 10%
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powierzchni mandali, w pomiarze koncowym zmniejsza sie¢ o potowe. Po-
dobny spadek obserwujemy w odniesieniu do bieli, symbolizujacej miedzy
innymi osamotnienie i wyobcowanie. W pomiarze poczatkowym barwa
biala obejmuje 25% powierzchni mandali, natomiast w pomiarze konco-
wym zupelnie zanika. Obserwujemy takze zmiane w uzyciu koloru zdttego,
ktérego symbolika zwigzana jest miedzy innymi z otwartoscig, spontanicz-
noécig i empatiaq. Wykorzystanie tej barwy rosnie z 15% w pomiarze poczat-
kowym do 25% w pomiarze konicowym. Identyczne wskazniki procentowe
dotycza takze barwy fioletowej, symbolizujacej miedzy innymi wrazliwosé,
intuicje, trudnoéci w przystosowaniu emocjonalnym. Mamy zatem i w tym
przypadku do czynienia z wyrazna — cho¢ wyrazong symbolicznie — zmiang
obrazu siebie.

Jak pokazuje powyzsza tabela, podobna zmiana obrazu siebie dotyczy
0séb D i E. Natomiast odmienng sytuacje obserwujemy w przypadku ba-
danych C i F. Na podstawie komentarzy stlownych do mandali okreslaja-
cych obraz wlasnej osoby mozemy przypuszczaé, ze mamy do czynienia
z osobami, ktére w réznym stopniu dodwiadczaly kryzysu egzystencjalnego
zaréwno przed okresem edukacji w podejsciu Gestalt, jak i po jej zakon-
czeniu. Oto bowiem komentarz stowny osoby C w pomiarze poczgtkowym
zawieral takie sformulowania, jak: czekanie, nadzieja, rado$¢ nowego, ilu-
zja, entuzjazm, euforia; za$§ w pomiarze koncowym pojawily sie okresle-
nia: strach, utrata nadziei, niepewno$¢, bdl, brak oczekiwan, ztos¢, brak
jasnos$ci. Zmiane obrazu siebie potwierdzajg tez barwy uzyte do rysowania
mandali. W pomiarze koncowym wsrdd wykorzystanych barw obserwuje-
my pojawienie sie duzego odsetka czerni (30%), brazu (20%) — symbolizuja-
cego miedzy innymi niepokéj, zahamowanie emocjonalne, oraz czerwieni
(20%), ktéra w wymiarze symbolicznym jest interpretowana miedzy innymi
jako emocjonalne pobudzenie i sktonnoéé do agresji. Omawiane kolory nie
wystepowaly w pomiarze poczatkowym. Wydaje sie wiec, ze w przypadku
osoby C mamy do czynienia z bardziej dynamicznym procesem przezy-
wania kryzysu egzystencjalnego niz u osoby F. W przypadku osoby F od-
notowujemy w pomiarze poczatkowym: wielkie nadzieje, lekkomyslnosé,
iluzje, optymizm, chaos, brak zdrowego rozsadku, determinacja, mobiliza-
cja, piekne wizje przysztosci, marzenia; zas w pomiarze konncowym: byleja-
kos¢, frustracja, zwatpienie, brak sil, niewiara, smutek, stagnacja, nadzieja,
przeblyski widzenia, radosci, wsparcie, mobilizacja, wiara, niedojrzatos¢,
strach, wkurzenie. W przypadku tej osoby zmiany w kolorystyce mandali
sq niewielkie.

Wilaczylem narracje badanych oséb do préby odezytania znaczen,
nadanym swoim wypowiedziom zardéwno plastycznym, jak i werbalnym.
Stanowilo to rodzaj weryfikacji nosnosci opracowanego narzedzia badaw-
czego. Nie oznaczalo to bynajmniej wylaczenia swoistego subiektywizmu,
budowania uproszczonych interpretacji, niedostrzegania pewnych watkow.
Ow subiektywizm, ludzka niedoskonalo$é, ktéra jest udziatem kazdego ba-
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dacza, zawsze bedzie towarzyszy¢ interpretacji Swiata drugiego czlowieka.
Swiadomo$¢ tych ograniczen z jednej strony wymagala ostroznoéci przy
formutowaniu sadéw, z drugiej zas — stanowila niezwykle wyzwanie, jakim
bytla préba autorskiej interpretacji narracji zmierzajacej do znalezienia
odpowiedzi na pytanie o zwiazek podejécia Gestalt z rozwojem osobistym
cztowieka.

OKkazato sie zatem, ze gtdwnym watkiem przedstawianym przez ba-
danych byta zmiana wywotana uczestnictwem w ksztalceniu w podejsciu
Gestalt. Prébujac relacjonowaé, jaki zwigzek z wlasnym rozwojem miato
uczestnictwo w ksztalceniu w podejsciu Gestalt, badani przedstawili réz-
norodne, bardzo osobiste relacje. Jednym z waznych obszaréw podkresdla-
nym przez badanych w swoich wypowiedziach byly zmiany w relacjach
interpersonalnych. Otwarcie na spotkanie z drugim czlowiekiem przynosi
spotkanie z jego odmiennosciaq. O takim spotkaniu z odmiennoécig pisat
F. S. Perls®:

Ja robie swoje i ty robisz swoje.

Ja nie jestem na Swiecie po to,

zeby spetnié¢ twoje oczekiwania,

a ty nie masz obowigzku spelniania
moich oczekiwan.

Ty jeste$ ty, a ja jestem ja.

Jesli sie spotkamy — to wspaniale,
jesdli nie — to trudno.

Otwarcie sie na innych, otwarcie sie na odmienno$é, otwarcie sie na
réznice przynosi jednoczednie takze szanse na dotarcie do tego, co wla-
sne, niepodwazalne w kontekscie wtasnego losu. Jedna z uczestniczek stazu
stwierdzita:

[...] To, co jest najwazniejsze — to spotkanie z drugim czlowiekiem. Przez ten
czas — od tamtego momentu, gdy zaczeliSmy szkole — tak sie w moim zyciu
pozmienialo, Ze otworzytam si¢ na ludzi. I zdarzylto sie tak, ze bytam w grupie
akceptowana, lubiana. [...] Poczutam sie pokorna wobec ludzi, wobec siebie,
uczylam sie szanowania granic innych i spotykania sie na tych granicach.
Przedtem, w takim codziennym zyciu, czesto zdarzato mi sie przekraczaé te
granice albo sie nawet do nich nie zblizaé; a tutaj uczytam sie patrzeé — gdzie
one s3, a przez to tez widzie¢ innych ludzi i czué te¢ niesamowita magie spotka-
nia, kontaktu. I to jest tak, jak slowa Tubbsa, uzupelniajace wiersz F. Perlsa,
ze prawda zaczyna sie od dwoje. To jest niesamowita, niezwykta mysl i wielka
prawda zyciowa, ze to, kim jesteSmy — zaczyna sie na granicy spotkania z dru-
gim czlowiekiem. I to jest magia zycia, ktérg wltasnie w Gestalcie odkrytam.

Fenomen spotkania i specyficzng magie, o ktérej wspomina autorka
wypowiedzi, probuje wyjadnia¢ W. Tubbs, piszac, ze ,prawda zaczyna sie we

5 Cytat pochodzi z drugiej strony oktadki czasopisma ,Gestalt” 2002, nr 3.
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DWOIJE™. Twierdzi on, ze mozna czué sie w pelni soba tylko w odniesieniu
do innej osoby. Podkresla warto$¢ docierania do drugiego cztowieka przez
aktywne poszukiwanie, a nie bierne oczekiwanie no to, co sie¢ przydarzy.

Aby mogta zaistnie¢ jako$ciowa przemiana w relacjach z innymi ludZzmi,
niezbedne jest stworzenie sytuacji, w ktérej zwiekszy sie iloéé interakcji.
Jedna z badanych oséb, ktéra w okresie poprzedzajacym szkolenie Gestalt
miala ,mniej przyjacidét, mniej kontaktéw z ludzmi”, na zakonczenie napisa-
la: ,przezywam rados¢ z tego, ze mam przyjacidl, w ogdle wiecej kontaktéw
z ludzmi”. Jak sie wydaje, takie wladnie warunki stworzyto badanym oso-
bom wejscie w nowe $rodowisko, jakim byta grupa stazowa Gestalt. Wazna
cechg podejécia Gestalt w edukacji jest bowiem organizowanie okazji do
doskonalenia kontaktéw interpersonalnych.

Inna osoba widziala przemiane swoich relacji interpersonalnych jako
wejscie na pewna droge. Opisala to w nastepujacy sposéb:

W Gestalcie zobaczylam droge. Zobaczylam siebie na tej drodze. I zoba-
czytam tez drogi innych ludzi, ktére nie tyle istnieja obok mojej drogi, lecz sa
jak alternatywne wszechdwiaty dookota nas, w tym samym czasie i przestrzeni;
ze jest alternatywny wszechswiat. I tak samo — kazdy czlowiek, z ktérym sie
tam spotkatam, w tym samym czasie i przestrzeni, wcigz nawet w tym samym
miejscu — swoja droge; w tym samym miejscu, w ktérym jest moja. One sa
zupelnie rézne, inne, ale sa! I w jakim$ miejscu sie spotykaja.

Te wypowiedzi pozwalaja przypuszczad, ze mamy do czynienia z roz-
wojem osobistym. Nalezy sie wiec zgodzié z Mariq Szyszkowska (1998,
s. 67), ze

cztowiek z natury szuka wiezi z innymi ludzmi. Odnalezienie ich jest nieodzow-
ne dla poczucia szczescia badz przynajmniej zadowolenia — nie jest jednak
zasadniczym celem naszego zycia. Ludzie w poczuciu swej kruchosci szukaja
w innych pomocy, réwniez duchowej, aprobaty i bodZcéw stymulujgcych. To
poszukiwanie nie zawsze ma charakter $wiadomy. Zycie wspdlne jest jednym
z warunkéw indywidualnego rozwoju wewnetrznego, jednak w sklonnosciach
spotecznych nie wyczerpuje sie nasze Ja.

Kontakt z psychoedukacjag w podejsciu Gestalt przynidst tez pewne
napiecia, traumatyczne doswiadczenia, co moze $wiadczyé o autentyczno-
4ci narracji zebranych w pilotazu. Jedna z badanych oséb stwierdzita, ze
udziatl w stazu, oprécz wielu pozytywnych zmian, przynidst jej takze ,lek,
zwatpienie, duzo niepowodzen i wczesdniej, i teraz, niezadowolenie z siebie,
frustracje, niewiare w siebie”.

Opisane zanizenie samooceny, nadawanie nizszej wartodci wlasnym
planom mozna odbieraé jako wynik rozwoju specyficznych obszaréw sa-
mosdwiadomosci, mianowicie samodwiadomosci indywidualnej i obronnej.
Przekonuje o tym Z. Zaborowski (2000, s. 110-111), powotlujgc sie na teorie

* Cytat pochodzi z drugiej strony oktadki czasopisma ,Gestalt” 2002, nr 3.
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T. Pszczynskiego i J. Greenberga oraz wyniki badan wlasnych, zbieznych
z rezultatami analiz naukowych takich badaczy, jak R. A. Wicklund, M. Ci-
skszentmyhalyi. Wynika stad, ze przezywanie wzmiankowanych standéw
moze sie takze pojawia¢ pod wplywem ksztalcenia w podejsciu Gestalt,
w ktérym duza wage przyklada sie do rozwijania samoswiadomo3ci.

O tym, ze przezywanie nawet dramatycznych problemdw jest zjawiskiem
normalnym, przekonuje takze Kazimierz Dgbrowski (1996). Twérca teorii
dezintegracji pozytywnej wyraznie stwierdza, ze kryzysy rozwojowe sq istot-
nymi elementami pozytywnego rozwoju. Czlowiek wladciwie nie moze sie
rozwijaé¢ bez twérczego przezywania, uswiadamiania i przekraczania kry-
zyséw rozwojowych. K. Dabrowski twierdzi wrecz, ze takze we wlasciwym
podejéciu psychoterapeutycznym uwzglednia sie potencjat rozwojowy ujaw-
niajacy sie w takich stanach kryzysowych. Takiemu postrzeganiu rozwoju
po$wieca swoje analizy takze Anna Brzezinska (2004, s. 83-98), opisujac go
jako cykliczno-fazowy model rozwoju z fazami: progresu, plateau, regresu,
kryzysu. Przywotujac koncepcje K. Dgbrowskiego (1975; 1979; 1996), autor-
ka twierdzi, ze najwazniejsza z punktu widzenia efektéw rozwoju jest faza
regresu, kiedy to dochodzi do dezintegracji wczedniej powstatych struktur
(calosci). Z kolei etap kryzysu jest fazq przej$ciowq, w ktorej konczy sie
poprzedni i zaczyna nastepny cykl rozwoju. Podstawowy charakter tej fazy
polega na tym, ze konczy sie dekonstrukcja starych struktur doswiadczenia,
nowe informacje zostajg w caloéci lub czeéci wchloniete i rozpoczyna sie
ich porzadkowanie i ponowna integracja prowadzaca do powstania nowej
struktury (A. Brzezinska, 2004, s. 87). Prawdziwo$¢ tych zatozen potwierdza
narracja jednej z badanych oséb:

moéj Gestalt — to moje odkrycie, odstoniecie czarnej strony, ktérej nigdy widzieé
nie chciatam, nie chcialam jej czué. Prébowatam ogladaé zycie przez pryzmat
koloréw wymyslonych przeze mnie. W Gestalcie zobaczytam i poczulam praw-
dziwe kolory zycia, rowniez te ciemne, smutne, bolesne. Poczutam, ze sqa moje
— tak samo, jak te radosne i piekne. Przestalam ba¢ sie bélu, smutku; przesta-
tam uciekaé. Polubitlam siebie — taka jaka jestem.

Wynika stad, ze ludzie catkowicie zdrowi moga znajdowad sie w stanie
kryzyséw rozwojowych, egzystencjalnych oraz w sytuacjach nerwicowych
na skutek — jak twierdzi K. Dabrowski (1996, s. 88-89) — nieprzystosowania
pozytywnego i przyspieszonego rozwoju psychicznego. Autor twierdzi dalej,
ze odkrywanie réznych poziomdéw wlasnych mozliwosci i ukierunkowanie
swojego wysitku rozwojowego to sposdb na urzeczywistnianie wrodzonego
potencjatu. Ponadto w swoich rozwazaniach nad zdrowiem psychicznym
w ujeciu humanistycznym podkresla, ze

zdrowym jest cztowiek, ktérego rozwdj jest wyrazny i niezalezny od tego, czy
jest on przystosowany do zycia, tj. umie sobie radzi¢ w kazdej sytuacji w kontak-
cie z rzeczywistoscig, czy tez tego przystosowania nie wykazuje. W tym kontek-
$cie zdrowa psychicznie moze byé takze jednostka o wzmozonej pobudliwoéci
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psychicznej oraz wigekszos¢ jednostek z objawami nerwic czy psychonerwic,
opartych na rozwoju wyzszego poziomu funkcji psychicznych (K. Dgbrowski,
1996, s. 87).

Mamy wiec do czynienia ze zlozonym procesem ustosunkowywania sie
jednostki do caloksztattu zjawisk swiata. Przezywa ona éw $wiat przez tre-
4ci i akty zaliczane do procesdéw poznawczych i spotecznych, doznan emo-
cjonalnych, cielesnych i duchowych (zob. A. Widera-Wysoczanska, 2000,
s. 58-59).

Z, powyzszych opisdw wynika, ze narzedzie badawcze ukazuje dosé
wyrazne réznice w pomiarach poczatkowym i koncowym oraz ztozonosé
osobowosci kazdej z badanych oséb. Reasumujac wiec, mozna zaktadad,
ze badania pilotazowe potwierdzily wartos¢ diagnostyczng i poznawcza
narzedzia badawczego, ktérym byta mandala uzupeilniona komentarzem
stownymb®.

8.5. Zastosowane metody statystyczne

W niniejszej pracy wykorzystano takze metody statystyczne, co pozwo-

lito poszerzyé¢ przydatnosé¢ naukowa zebranego materiatu badawczego

o charakterze jakosciowym. W badaniach wykorzystano skale pomiarowe

zmiennych, metody opisu oraz wnioskowania statystycznego:

— Skale pomiarowe zmiennych — analizie statystycznej poddano zmienne
numeryczne ciggle, porzadkowe oraz zmienne kodowane zero-jedynkowo.
Jezeli zmienna okreslata jakas$ ceche, na przyktad kolor albo wyrazenie,
to jej wystapieniu przypisywano wartos$é 1 (jeden), jesli za$ owa cecha nie
wystapila, nadawano jej wartos$¢ 0 (zero). Takie zmienne transformowano
do czestodci, co w Swietle twierdzen granicznych umozliwia stosowanie
statystycznych metod parametrycznych.

— Zastosowane metody opisu statystycznego — jako miary tendencji cen-
tralnej podawano $redniq arytmetyczng (m); jako miare rozproszenia:
wariancje (s?), odchylenie standardowe (s) i wspotczynnik zmiennosci
(oznaczany jako Vm). Zmienne dotyczace oceny przynaleznosci do kon-
kretnej grupy okreslen byly mierzone na pieciopunktowej skali interwa-
towej (ciggtej). W zaleznos$ci od opinii sedziéow kompetentnych warto$é
1 oznaczala zdecydowany brak przynaleznosci, a wartos¢ 5 oznaczata
zdecydowang przynalezno$é¢ do odpowiedniej grupy okreslen. Z kolei do
opisu statycznego cech ciggtych zastosowano: miary tendencji central-
nej — mediane (warto$¢ $rodkowq), kwartyle oraz $rednig arytmetycz-

5 Mandala, jak wspomnialem wczesniej, byla wykorzystywana w innych badaniach prowa-
dzonych przez Olafa Axela Burowa (1993). Badacz przeprowadzil pogtebiony wywiad osobi-
sty z autorami mandal dotyczacy tresci symbolicznych zawartych w pracach plastycznych.
W opracowanej przeze mnie strategii autorom prac zapewniono catkowita anonimowos¢.
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na (m); miary rozproszenia — wariancje (s?), odchylenie standardowe (s)
i wspotezynnik zmiennosci wzgledem $redniej (Vm = s/m). Najbardziej
adekwatng miarq tendencji centralnej jest Srednia arytmetyczna m. Przy
analizie $rednich wartosci zmiennych warto zwrécié¢ uwage na mediane
i kwartyle.

Przy analizie zmiennoéci uwzgledniono odchylenie standardowe (s),

pierwiastek kwadratowy z wariancji — $redniej arytmetycznej kwadratéow
odchylen od $redniej (s?) oraz wspotezynnik zmiennosci (Vm = s/m). Od-
chylenie standardowe (s) mozna intuicyjnie interpretowaé jako przecietng
odlegtosé, jakiej w danej populacji mozna spodziewacd sie w stosunku do
$redniej. Im odchylenie standardowe (s) i wspdtczynnik zmiennosci sg
wieksze wzgledem $redniej (s/m), tym zmienne sg bardziej zréznicowane
(heterogeniczne, niejednorodne), a sedziowie sq mniej zgodni w ocenie
wagi przynaleznoéci okresdlenia.
Zastosowane sposoby wnioskowania statystycznego — przy zaloze-
niu, ze wyniki badann umozliwia sformutowanie ostroznych wnioskéw,
zastosowano weryfikacje hipotez statystycznych. Wykorzystano do tego
miedzy innymi testy zgodno$ci (przy sprawdzaniu niezbednych zalozen
testu Studenta i testu dla wskaznikéw struktury), testy istotnosci rdznic
rozkladéw zmiennych (miedzy innymi test t dla dwoch warto$ci przeciet-
nych i test wskaznikéw struktury dla pomiaréw zaleznych i niezaleznych,
testy badajace homogenicznos$é¢ wariancji w grupach). Przy weryfikacji
wszystkich hipotez zakladano poziom istotnosci a = 0,05 lub a = 01,
poniewaz interesujgce byty réwniez tendencje, a nie wyrazny zwiazek lub
réznica. W tabelach wynikéw testéw przedstawiono obserwowany poziom
istotnosci testu p obliczony dla danej statystyki empirycznej testu. Jezeli
obserwowany poziom istotnosci p byl mniejszy niz zatozony a = 0,05, to
hipoteze zerowa odrzucano.
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ROZDZIAE 9

Prezentacja wynikow badan wlasnych

Zgodnie z zalozeniami przedstawionymi w poprzednim rozdziale, przed-
miotem analiz uczynitem przekaz symboliczny zawarty w barwach uzy-
tych do malowania mandali uzupetniony komentarzami stownymi. Jednak
rozwazajac wykorzystanie mandali do badan naukowych, nalezy pamietaé
o tym, ze symbolika barw opiera sie nie tylko na uwarunkowaniach spo-
tecznych, kulturowych i historycznych, lecz jest réwniez wyznaczana przez
tredci o charakterze indywidualno-ekspresyjnym. Dlatego cztowieka mozna
postrzegad jako homo symbolicus, ktéry buduje swéj swiat na styku emocji,
intuicji i wyobrazni, dajac wyraz swojej kreatywnosci i spontanicznosci.

9.1. Symbolika barw a obraz siebie
jako przedmiot refleksji naukowej

Stanistaw Popek (1999, s. 64-65) twierdzi, ze kazdy twoérca dziela plastycz-
nego wyraza w nim nie tyle wlasne operacje intelektualne, lecz przede
wszystkim emocje i intuicje. Ma to swoje odzwierciedlenie w caloéci kom-
pozycji plastycznej, ale za gtdwny Srodek wyrazu uznaje si¢ barwe. Po-
twierdzit to miedzy innymi jeden z najbardziej znanych malarzy $wiata
— impresjonista Claude Monet:

[...] gdy idziesz malowaé, staraj sie¢ zapomnieé, jakie przedmioty masz przed
oczyma - czy to drzewo, dom czy pole. Mys$l tylko: tu jest niewielka plamka
btekitu, tutaj prostokat rézu, a tu pasmo zdélcieni, i maluj wszystko tak, jak
wyglada [...] dopoki nie stworzysz wlasnej, naiwnej wersji tego, co widzisz (za:
S. Popek, 1999, s. 63).

W teorii malarstwa odnajdujemy takze przyklad ekspresjonistéw, ktdrzy
odeszli od sensualistyczno-realistycznego sposobu uprawiania sztuki na
rzecz ekspresji koloru. Opisal to miedzy innymi jeden z wielkich przedsta-
wicieli tego kierunku - Vincent van Gogh - stwierdzajac pod koniec zycia:

Czuje sie tak, jakbym stale musial dokonywad jakich$ odkryé. Wyrazié
mito$é kochankdéw poprzez zaslubiny dwoéch barw dopelniajacych, poprzez
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ich mieszanie lub przeciwstawianie, poprzez tajemnicza wibracje zbliZonych
tonéw. Oddaé wyraz uduchowienia na czyim$ czole za pomoca jasnego tonu na
ciemnym tle [...] (H. Liebau, 1965, s. 38-39).

Kroélestwo kolordéw, tworzone czasem wrecz obsesyjnie, byto wazne takze
dla takich malarzy, jak fowista Henri Matisse czy kubista Pablo Picasso.
Stad teoretycy malarstwa podkreslaja czesto, ze forma dziela nie jest by-
najmniej wytworem intelektu, lecz przede wszystkim emocji. Uwazne za$
studia nad $rodkami wyrazu artystycznego w réznych nurtach i tenden-
cjach, wystepujacych na przyklad w malarstwie XX-wiecznym wskazuja,
ze niezmiennie wiodaca role pelnia wlasnie barwy. Wyjadnienia tego feno-
menu mozna szukaé¢ w teorii komunikacji analizujacej zjawisko przekazu
informacji. Jednym z kluczowych poje¢é tej teorii jest symbol, czyli

bogaty w znaczenia zastepczy element w pewien sposéb wyrazajacy tresé idei
lub rzeczy, ktorej jest wyobrazeniem. Symbol moze przybiera¢ rozmaite formy:
mitu lub przedmiotu, lecz zawsze zawiera w sobie jaka$ ceche obiektu podda-
nego procesowi symbolizacji (N. Sillamy, 1995, s. 282).

Odnoszac sie do interesujacego nas kontekstu, mozna powiedzieé, ze czlo-
wiek postuguje sie przekazem symbolicznym zawartym w barwach wtedy,
gdy bogactwo jego przezyé emocjonalnych trudno mu wyrazi¢ za pomoca
stéow'. Jednoczesnie nalezy pamietad, ze wlasciwoscia symbolu moze byé
chwiejnos¢ i niepewnos¢ jego znaczenia, co jednak nie wyklucza naukowe-
go podejscia do symboliki barw. Zatem symbolicznie moga byé wyrazane
zaréwno niepowtarzalne wymiary podmiotowe konkretnego czlowieka, jak
i wartoéci ogdlnoludzkie. Za przyklad moze tu postuzyé prad artystyczny
zwany symbolizmem, w ktérym dgzono do

wyrazania $rodkami artystycznymi wiecznych, ogélnoludzkich probleméw
psychicznych, tredci metafizycznych, dostepnych jedynie poznaniu intuicyjne-
mu i emocjonalnemu (Encyklopedia powszechna PWN, 1976, t. 4, s. 331).

Wykorzystanie formy mandalicznej do wyrazenia holistycznego ob-
razu siebie miato stuzyé naukowej eksploracji wynikéw edukacji. Nalezy
zaznaczy¢, ze zgodnie ze wskazaniami metodologdw, przy interpretacji
zebranego plastycznego materiatu badawczego o charakterze projekcyj-
nym, moga sie pojawiad istotne trudnoséci, wérdd ktérych wymienié nalezy
(S. Popek, 1999, s. 110):

— réznorodng, bogatg, nieukierunkowana tres$é i forme wypowiedzi;
— réznorodnoéé pierwiastkow poznawczych, emocjonalnych, tkwigcych
w elementach formalnych pracy;

! Symbolike barw uzytych przez dzieci w rysunku postaci ludzkiej analizowal na przyktad
W. Sikorski (2002, s. 202-219). Autor podkreslil, ze dobdr barw dla rysowanych przez dziec-
ko postaci jest odzwierciedleniem jego obecnego stanu emocjonalnego. I chociaz wiekszos¢
dzieci postuguje si¢ barwami uniwersalnymi, to jednak kazde z nich ustala swe indywidu-
alne relacje miedzy kolorami.
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— trudnoéé w analizie $rodkéw wyrazu, takich jak: linie, plamy, faktura,
walor, dgnamika lub statyka kompozycji, przestrzennosé, przeksztatcenia
i deformacje.

Biorac zatem pod uwage zasady etyki naukowej, ostroznos$é¢ w formuto-
waniu sadéw oraz dostrzegajac bogactwo rdéznorodnych treéci zawartych
w mandalach, swoje analizy odniostem do dziesieciu podstawowych kolo-
réw, najczesciej opisywanych w opracowaniach naukowych. Do koloréw
tych zalicza sie: biaty, czarny, brazowy, fioletowy, zielony, z4étty, niebieski,
pomaranczowy, roézowy i czerwony (zob. S. Popek, 1999, s. 78, 101; G. D.
Oster, P. Gould, 1999, s. 24). Trzeba zauwazy¢, ze w formutowaniu wnioskdéw
opieram sie nie tylko na analizie struktury i symboliki barw, ale takze
uzupelniam je (w nastepnym rozdziale) badaniem komentarzy slownych
do kazdej pracy plastycznej, pozostajacych w zwigzku przyczynowo-skutko-
wym z wybieranymi barwami.

Prébujac zanalizowaéd strukture barw uzytych w mandalach, przyjatem
za S. Popkiem (1999, s. 101-106), Ze barwy majq istotng wartos$¢ diagnostycz-
na. Jak wskazuje ponizsze zestawienie, pozostaja one w zwiazku z ré6znymi
sferami funkcjonowania cztowieka, nie tylko poznawcza, ale takze charak-
terologiczng, emocjonalna czy symboliczna.

Tabela 9. Barwy i psychika w aspekcie poznawczym, emocjonalnym,
charakterologicznym i symbolicznym

Kolor Aspekt (zwiazek) Charakterystyka zrédtowa

Bialy Poznawczy Szukanie prawdy o sobie, poszukiwanie
tozsamosci, taczy sie z pomystowoscia i nowymi
ideami, otwartoscia, uzdolnieniami para-
psychicznymi, autystycznym sposobem
odczuwania i kontrolowania impulséw,
kreatywnoscia [Fincher, Kwiatkowska, Mella,
Weyssenhoff, Wilson i Bek]

Emocjonalny Osamotnienie, poczucie egocentryzmu, izolacja
od rzeczywistosci, wyobcowanie, odrzucenie
emocjonalne, wyzwalanie ekstazy, ale takze
tendencje schizofreniczne [Fincher, Mella,
Kwiatkowska, Weyssenhoff]

Charaktero- Indywidualizm, egocentryzm, konstruktywna
logiczny przenikliwo$¢, nonkonformizm, prawosé
[Fincher, Mella, Weyssenhoff]

Symboliczny Czystosé¢, duchowo$é, dziewiczosé, nicosé,
nadprzyrodzone zjawiska (biaty ksigze, biaty
krélik, bialy kon, biaty ptak, biaty aniot, biata
$mierc), wiara, cnota, spokdj, nirwana i zatoba
[Fincher, Mella, Morgan, Weyssenhoff, Zeugner]
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Tabela 9. Barwy i psychika..., cd.

Kolor

Aspekt (zwigzek)

Charakterystyka zZrdédlowa

Szary

Poznawczy

Poczucie kompetencji, daje skojarzenia

z madroécig, retrospekcja i relatywizmem, daje
réwnowage poznawczg, wyzwala ze znuzenia
umystowego [Fincher, Mella, Weyssenhoff]

Emocjonalny

Stany depresyjne, inercja i zobojetnienie
emocjonalne, niezaangazowanie, brak
samoakceptacji, zmniejszenie zewnetrznych
streséw; dla wielu ludzi — neutralnosé
emocjonalna [Birren, Campbell, Fincher,
Kwiatkowska, Mella, Wilson i Bek]

Charaktero-
logiczny

Ostrozno$¢, umiar w zachowaniu, pasywnos$é,
potrzeba troski o siebie, skromnosé [Campbell,
Mella, Weyssenhoff, Zeugner]

Symboliczny

Ubédstwo, nedza, rozwaga, pokuta, dojrzatosé,
logika, obojetnos¢, ucieczka, ostroznosé,
pasywnosé, skryto$é, kontemplacja, oczyszczenie
[Hades, Fincher, Liischer, Mella, Weyssenhoff,
Wilson i Bek, Zeugner]

Zobtty

Poznawczy

Intelektualna bystrosé, otwartos$é, oswiecenie,
aktywnos¢ poznawcza, komunikatywnosé,
stymulacja, uzdolnienia twdércze, operatywnosé
i zdolno$¢ do przystosowywania sie [Birren,
Fincher, Liischer, Mella, Sun, Weyssenhoff,
Zeugner]

Emocjonalny

Emocjonalna spontanicznosé, ekscentrycznosé,
ekspansywnosé, ufnosé, pogoda i wesote
sposobienie, emocjonalna zywos¢é i aktywnosé,
optymistyczne nastawienie do $wiata, taknienie
mitoéci i szczedcia, ekspresja uczué [Birren,
Campbell, Fincher, Kwiatkowska, Mella, Sun,
Weyssenhoff, Zeugner]|

Charaktero-
logiczny

Towarzysko$é, empatia, aktywnosé spoteczna,
potrzeba uznania i zarozumiato$é, przebieglosé,
ztosliwo$é, niekiedy schlebianie i wyrachowanie,
spryt zyciowy [Birren, Campbell, Mella, Sun,
Weyssenhoff, Wilson i Bek]

Symboliczny

Moc, podtrzymywanie zycia, boskos¢, stawa,
zazdros$é, zdrada, wyniostos$é, ptytka zywotnosé,
oryginalnos¢ mysli [Birren, Campbell, Fincher,
Mella, Luscher, Sun, Weyssenhoff, Zeugner]
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Pomaran-
CZOWY

Poznawczy

Kompetencje, zamitowanie do porzadku,
produktywnodé, twérczosé, cechy rozproszonego
myslenia, dobre dziatanie w pracy zespolowej
[Birren, Mella]

Emocjonalny

Impulsywno$é, niecierpliwosé, aktywnosé
emocjonalna, energia, ale w sytuacjach
frustracyjnych objawiajaca sie brakiem
pewnosci siebie, wyobcowaniem; takze
asertywnoéé¢, duma i ambicja [Birren, Fincher,
Kwiatkowska, Mella, Sun, Weyssenhoff, Wilson
i Bek, Zeugner]

Charaktero-
logiczny

Ambicja, duma, wysokie aspiracje, konsekwencja
w dazeniu do celuy, silna potrzeba samorealizacji;
w sytuacjach niepowodzen poczucie ,wygnanca”,
wrogie usposobienie w stosunku do autorytetéw,
brak samodyscypliny, w grupie przejawianie
cech ,kumplostwa” i przyjazni [Birren, Fincher,
Mella, Sun]

Symboliczny

Rados$é¢, stonice, wtadza, pompatycznosé, pycha,
agresja [Birren, Mella, Wilson i Bek, Zeugner]

Czerwony

Poznawczy

Ogdlne uzdolnienia, dobra pamieé, krytycyzm,
ale daleki od obiektywizmu [Birren, Fincher]

Emocjonalny

Witalno$¢, gwattownosé i emocjonalne
pobudzenie, sktonnosé¢ do agresji i wéciektosci,
intensywno$¢ zycia (peknia zycia), impulsywnosé,
erotyczna odwaga, optymizm; ekstrawertyzm,
egocentryzm, zmiennos$¢ [Birren, Campbel
Fincher, Jung, Kwiatkowska, Mella, Liischer, Sun
Weyssenhoff; Zeugner]

Charaktero-
logiczny

Energiczno$é, ambicja, odwaga, silna wola

(ale takze zmienno$é), aktywnos$é¢ w dzialaniu,
motywacja do znaczenia i wtadzy, zadza

stawy, brak sklonnosci do refleksji i wyrzutéw
sumienia, egocentrycznos¢ i optymizm [Birren,
Campbell, Fincher, Mella, Sun, Weyssenhoff,
Wilson i BeK]

Symboliczny

Zycie, béstwo, ogien, krew, namietnosé,

mitoéé, pozadanie, energia zyciowa, walka,
rewolucja, agresja, ztos¢, ekspansja, seksualizm,
atawistyczne emocje zwigzane z zabijaniem

i asertywnoscia [Birren, Campbell, Jacobi,
Fincher, Mella, Sun, Weyssenhoff, Zeugner]|
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Tabela 9. Barwy i psychika..., cd.

Kolor

Aspekt (zwigzek)

Charakterystyka zrddlowa

Fioletowy

Poznawczy

Sprawne myslenie i intuicja, badawcze podejscie
do $wiata, krytycyzm i wrodzona inteligencja
[Fincher, Luscher, Mella, Weysenhoff]

Emocjonalny

Lagodna uczuciowos$¢, wrazliwoéé, ale takze
nieufnoéé; dazenie do wewnetrznego spokoju,
znoszenia poczucia winy, niwelacja poczucia
nizszosci, ale takze trudnoéci w emocjonalnym
przystosowaniu, melancholia, a réwnoczeénie
dazno$é do emocjonalnego (intymnego)
zespolenia (wg Luschera jest to ulubiony

kolor homoseksualistéw), kolor niedorozwoju
emocjonalnego [Fincher, Kwiatkowska, Liischer,
Mella, Weyssenhoff, Wilson i Bek, Zeugner]

Charaktero-
logiczny

Wtladczos$é, ale takze szlachetnos$é, rozwdj

uczué¢ wyzszych (religijnoéé), niezdecydowanie,
ostrozna towarzyskosé, sktonnosdé do pasji

i utozsamiania sie z przedmiotem zajeé, narcyzm
(Fincher, Luscher, Mella, Sun, Zeugner)

Symboliczny

Godnosé¢, wyniostosé, uroczystosé,
niekonwencjonalnosé, wolnosé, ale tez niekiedy
pokora, skromnos¢, duchowos$¢, magicznosé
[Fincher, Liischer, Mella, Weyssenhoff]

Rézowy

Poznawczy

Rozwdj umystowy, dziecinno$é umystowa,
konformizm [Fincher, Mella, Sun]

Emocjonalny

Empatycznosé, wspédtezucie, sktonnosé do
wzruszen, zyczliwodé, zakochanie i pragnienie
wzajemnosci, opiekunczoéé, lekliwosé, latwe
uleganie frustracji, koncentracja na sobie
[Fincher, Kwiatkowska, Liischer, Mella, Sun]

Charaktero-
logiczny

Kobiecosé, zaleznosé od innych, samolubnosé,
odpowiedzialnoé¢ i troskliwos¢ [Fincher, Mella,
Sun]

Symboliczny

Przyjazn, wrazliwo$é, wsparcie, empatia
[Fincher, Mella, Sun]

Brazowy

Poznawczy

Wiedza, dazenie do rozwoju umysltowego,
myélenie konkretne, poznanie zmystowe
[Fincher, Hades, Weyssenhoff]
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Brazowy

Emocjonalny

Potrzeba wewnetrznej stabilizacji

i bezpieczenstwa, niepokdj, zahamowanie
emocjonalne (spetanie energii wedtug Kellogg),
samotnos¢, bojazn przed zmystowoscia

i mitosciq, ale takze cheé poczucia réwnowagi
emocjonalnej, uwolnienia niepewnosci i leku,
[Fincher, Jung, Kellogg, Kwiatkowska, Mella,
Weyssenhoff, Wilson i Bek]

Brazowy

Charakterol-
ogiczny

Niskie poczucie godnosci, egocentryzm fizyczny,
niedowartos$ciowanie; ale takze uczciwo$é,
solidnos$¢, praktycznosé, niekiedy egoizm,
wyciszona witalnoé¢ [Birren, Fincher, Lischer,
Mella, Sun, Weyssenhoff, Zeugner]

Symboliczny

Wtladza, oszczednosé, surowosdé, ziemia,
samotnos¢, dojrzatoéé [Birren, Fincher, Hades,
Mella, Weyssenhoff]

Granatowy

Poznawczy

Inteligencja, krytycznosé i analitycznosé,
decyzyjnodé, dazenie do prawdy, napiecie
umystowe, rozwigzywanie probleméw zyciowych
w sposdb $wiadomy (glebia poznania), intuicja
[Birren, Fincher, Jacobi, Jung, Liischer, Mella,
Zeugner]

Emocjonalny

Emocjonalna réwnowaga, odpornosé na
zmeczenie, uspokojenie, glebia uczuciowa; ale
tez gteboko zakorzenione konflikty z okresu
dziecinstwa [Fincher, Jung, Kellogg, Mella,
Zeugner]

Charaktero-
logiczny

Towarzyskosé, kobieco$é, dazenie do
popularnosci i akceptacji, romantyzm w mitodci,
szlachetno$é, wiernosé w przyjazni [Fincher,
Jung, Kellogg, Mella, Zeugner]

Symboliczny

Bezkres, gtebia, wiecznosé, nieskonczonosé,
tesknota, liryzm, poczucie piekna,
pozazmystowosé, wiedza, podrédze [Hades, Mella,
Zeugner]

Blekitny
(jasno-
niebieski)

Poznawczy

Inteligencja, umiarkowany krytycyzm, dobra
intuicja (gtéwnie kobiety) [Mella, Sun, Zeugner]

Emocjonalny

Zapotrzebowanie na spokdj wewnetrzny,
bezpieczenstwo, wrazliwos¢ emocjonalng, cheé
przezy¢ uczuciowych o wyzszym charakterze
(mitosé); ale takze brak cierpliwoéci, dosé
powierzchowne wchodzenie w emocjonalne
zwiazki, thumienie popedéw i afektow,
bezuczuciowoé¢ i niestalosé [Birren, Fincher,
Kwiatkowska, Liuscher, Sun, Weyssenhoff,
Wilson i Bek, Zeugner]
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Tabela 9. Barwy i psychika..., cd.

Kolor

Aspekt (zwigzek)

Charakterystyka zZrodtowa

Blekitny
(jasno-
niebieski)

Charaktero-
logiczny

Potrzeba ostabionej aktywnosci, emocjonalnego
wyciszenia, rownowagi, dystansu wobec
otoczenia [Weyssenhoff]

Symboliczny

Sity niebieskie, wieczno$é, nieskonczonosé,
tesknota, uduchowienie, macierzynstwo,
urodzajnosé, sen, spokdj, wiara [Birren, Braun-
Gatkowska, Mella, Lischer, Sun, Weyssenhoff]

Zielony

Poznawczy

Opanowanie poznawcze, umyst analityczny,
intelektualna zaradno$¢ (powierzchowna
inteligencja z ,charakterem oralnym” wg
Freuda); sktonnos$¢ do nerwic u mocnych
umystéw (wybitnych), dobry poziom percepcji
zmystowej (wysoka wrazliwo$é zmystowa)
[Birren, Campbell, Freud, Fincher, Mella,
Morgan, Sun, Weyssenhoff]

Emocjonalny

Emocjonalna harmonia, dojrzatosé¢ emocjonalna
(uspotecznienie), cierpko$é i nadmierny
krytycyzm, stato§¢ emocjonalna, w sytuacjach
trudnych postawa obronna, sktonnoéé do
neurozy i narcyzmu [Birren, Campbell, Fincher,
Jung, Kwiatkowska, Liischer, Mella, Sun,
Weyssenhoff, Wilson i Bek]

Charaktero-
logiczny

Aktywnos$é, cheé dzialania, zywotnoéé, niekiedy
surowos¢ i autokratyzm usposobienia, poczucie
dumy i cheé reformowania, moralizatorstwo,
autonomia i potrzeba uznania [Birren, Campbell,
Fincher, Liischer, Mella, Sun, Weyssenhoff,
Zeugner|

Symboliczny

zaufanie, niewinnos¢, opiekunczosé, zaborezosé,
»,symbol Matki-Natury”, nadzieja, mtodosé,
Swiezos$¢, odpoczynek, ulotnosé, sprawiedliwosé,
wytrwalosé [Birren, Braun-Gatkowska, Hades,
Mella, Morgan, Liischer, Sun, Weyssenhoff,
Zeugner]

Czarny

Poznawczy

Klopoty z analizg i synteza myslowa, jasna
oceng sytuacji; sztywne odrzucanie racji
innych [Birren, Fincher, Hades, Morgan, Sun,
Weyssenhoff, Zeugner]
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Czarny Emocjonalny Sklonnos$é do pesymizmu, rezygnacji, sktonnosci
kompensacyjne, bunt i irracjonalne decyzje,
sktonnosci lekowe i ,emocjonalny chaos”,
rozpacz, obwinianie si¢ i sktonnos¢ do depresji
[Birren, Fincher,Kwiatkowska, Liischer, Mella,
Morgan, Sun, Weyssenhoff, Wilson i Bek,

Zeugner]
Charaktero- Sklonnosé¢ do uporu, zdyscyplinowanie,
logiczny niezalezno$¢, zachowania egocentryczne

i aspoteczne [Birren, Fincher, Liischer, Mella,
Morgan, Sun, Weyssenhoff; Zeugner|

Czarny Symboliczny Ciemne moce, dostojenstwo, rezygnacja,
surowos¢; symbol ciemnos$ci, zta, Smierci

i tajemnicy (przejscie od nicosci do substancji),
utrata Swiadomosci, granica absolutu, smutek,
stuzalczoé¢ i zatoba [Birren, Fincher, Hades,
Mella, Morgan, Liischer, Sun, Weyssenhoff,
Zeugner]

Zrédlto: S. Popek, 1999, s. 101-106.

Autor przedstawionej tabeli wyjadnia, ze zostala ona opracowana na pod-
stawie analizy wielu réznorodnych materiatéw opisowych — charakterystyki
ogodlnej ludzi lub konkretnych przypadkéw, zrddel przedwiedzy i symbo-
licznego systemu wartosci bedacego mieszanka obyczaju, moralnosci i ma-
gii powyzszego zestawienia. Tak przedstawionej wiedzy o zwigzkach barw
z funkcjonowaniem czlowieka bynajmniej nie nalezy lekcewazyé

7 tej prostej przyczyny, iz jest to obszar §wiadomosci kulturowej ludzi, ktéremu
nie sposdb zaprzeczyd, ze nie jest empirycznie istniejacym faktem regulujacym
zachowanie sie ludzi. Jest to taki sam fakt jak zjawisko snu, ktérego bezsprzecz-
nie doswiadczamy, chociaz nie jesteSmy zgodni co do genezy i psychofizjolo-
gicznych mechanizmoéw jego przebiegu, albo tez wiele innych zjawisk, ktére
majq miejsce, ale sg trudne do wyjasnienia (S. Popek, 1999, s. 106).

Stad tez w literaturze naukowej z jednej strony moéwi sie o oddzialywaniu
koloréw na emocje i zachowanie ludzi, co jest wykorzystywane w terapii
kolorami. Przywotuje sie tu osiggniecia arteterapii, doswiadczenia me-
dycyny klasycznej na przykladzie oddzialtywania krajobrazu naturalnego
w leczeniu klimatycznym, dobdér barw w szpitalach i sanatoriach, a takze
wykorzystanie barw w medycynie niekonwencjonalnej. Z drugiej strony
mamy do czynienia z dorobkiem badawczym psychologii obejmujacym
diagnozowanie wladciwosci osobowosciowych przy pomocy barw na pod-
stawie Testu Koloréw, Testu Barwnych Piramid, Testu Barwnych Plam
Atramentowych itd.
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9.1.1. Struktura i symboliczne znaczenie barw
uzytych w mandalach

Prébujac zinterpretowaé strukture i symboliczne znaczenie barw uzytych
przez badanych funkcjonujacych w réznych formach edukacji, wychodzi-
tem z zalozenia, ze spontaniczne tworzenie mandali jest forma osobistej
relacji. Towarzyszaca jej swobodna ekspresja

jest tym procesem, ktéry zapewnia autentyczng i szczera wypowiedz wtasnego
,ja’, tym bardziej, ze dzieje sie to w ukladzie kota speiniajacego funkcje silnej
koncentracji na ,ja wewnetrznym” i zwigzku tego ,ja” z uniwersalnymi symbo-
lami spotecznej rzeczywistosci (S. Popek, 1999, s. 180).

W swoich badaniach nad rozpoznaniem symboliki struktury koloréw przy-

jatem wiec nastepujaca procedure: na wstepie dokonalem szacunkowego

rozpoznania barw uzytych w kole mandalicznym. W kazdej pracy plastycz-
nej okreslatem, w jakim procencie powierzchni mandali wystepuje kazda

z wymienionych wyzej dziesieciu barw. Nastepnie dla grupy eksperymen-

talnej i kontrolnej obliczono nastepujace parametry statystyczne dotyczace

kazdego z kolordow:

- $rednia arytmetyczna (m) uzycia kazdego z koloréw, czyli suma warto$ci
mierzalnej cechy podzielona przez liczbe jednostek skorniczonej zbioro-
wosci statystycznej;

— odchylenie standardowe (s), czyli liczba stuzgca oszacowaniu btedu mie-
rzonej wielkosci, gdy zostala ona zmierzona wielokrotnie w serii pomia-
row; odchylenie standardowe jest $rednim (kwadratowym) odchyleniem
od wartosci $redniej, informuje, o ile $rednio jednostki danej zbiorowosci
rézniaq sie od $redniej arytmetycznej badanej zmiennej;

— wspdlczynnik zmiennosci wzgledem $redniej (Vm) informujacy o zrdzni-
cowaniu wartoéci badanej zmiennej i pozwalajacy pordéwnacé zbiorowosci
ze wzgledu na zmienno$¢ cech o réznych mianach (Vm > 20% s$wiadczy
0 znacznym rozproszeniu cechy).

Zebrany material badawczy poddano analizie statystycznej, ktéra po-
zwolila na sformutowanie nastepujacych wnioskéw ogdlnych.

W grupie kontrolnej w pomiarze poczatkowym (GKPP)?> wyniki testu
t-Studenta (dla prob zaleznych: $rednie dla koloréw, macierz obserwowa-
nych poziomdéw p) najwyzsze nasycenie wystapito w przypadku koloru
zielonego (m = 17,06), ale warto$é nasycenia nie roznita sie istotnie staty-
stycznie od koloru niebieskiego (m = 14,31), biatego (m = 12,45); nasycenie
pozostatymi kolorami byto statystycznie nizsze. W pomiarze koncowym
(GKPK)® za$ najwyzsze nasycenie wystapito w przypadku koloru zielonego
(m = 16,67), ale warto$¢ nasycenia nie rdznila sie istotnie statystycznie od

2 Skrot GKPP oznacza grupe kontrolng w pomiarze poczatkowym.
5 Skrét GKPK oznacza grupe kontrolng w pomiarze koncowym.



Rozdzial 9. Prezentacja wynikéw badar wlasnych

koloru niebieskiego (m = 16,67), z6ttego (m = 12,45) i bialego (m = 11,08);
nasycenie pozostatymi kolorami byto statystycznie nizsze.

W grupie eksperymentalnej w pomiarze poczatkowym (GEPP)* wyniki
testu t-Studenta (dla préb zaleznych: $rednie dla koloréw, macierz obserwo-
wanych pozioméw p) statystycznie najwyzsze byto nasycenie kolorem bia-
lym (m = 38,28). Nasycenie kolorem bialym bylo statystycznie najwyzsze
takze w pomiarze koncowym (GEPK)® (m = 28,03).

Na podstawie wynikéw testu f-Studenta dla pomiardéw zaleznych oka-
zalo sie, ze w pomiarze poczatkowym wystepuja istotne rdéznice miedzy
grupg kontrolng (GKPP) i grupg eksperymentalng (GEPP) w odniesieniu do
nastepujacych zmiennych (koloréw):

- biorgc pod uwage kolor brazowy — wyniki w GKPP (m = 10,88) sq wyzsze
niz w GEPP (m = 6,39; t = 1,93; df = 102,55; p = 0,06);

- biorac pod uwage kolor czarny — wyniki w grupie GKPP (m = 6,67) sa
nizsze niz w grupie GEPP (m = 11,23; t = —1,90; df = 95,15; p = 0,06);

— biorgc pod uwage kolor bialy — wyniki w grupie GKPP (m = 12,45) sq niz-
sze niz w grupie GEPP (m = 38,28; t = —5,37; df = 108,82; p = 0,00);

- biorac pod uwage kolor rézowy — wyniki w grupie GKPP (m = 5,20)
sq wyzsze niz w grupie GEPP (m = 2,30; t = 2,18; df = 70,59; p = 0,03);

- biorac pod uwage kolor z6tty — wyniki w grupie GKPP (m = 10,39) sq wyz-
sze niz w grupie GEPP (m = 5,90; t = 1,89; df = 83,86; p = 0,06);

— biorgc pod uwage kolor zielony — wyniki w grupie GKPP (m = 17,06) sq
wyzsze niz w grupie GEPP (m = 8,85; t = 2,72; df = 72,15; p = 0,01);

- biorgc pod uwage kolor fioletowy —wyniki w grupie GKPP (m = 7,84) sq wyz-
sze niz w grupie GEPP (m = 4,51; t = 1,77; df = 83,62; p = 0,08).

Na podstawie wynikdéw testu t-Studenta, okazato sie, ze w pomiarze konco-
wym wystepujg istotne réznice miedzy grupa kontrolng (GKPK) i grupg ekspe-
rymentalng (GEPK) w odniesieniu do nastepujgcych zmiennych (kolorow):

- biorac pod uwage kolor czarny — wyniki w grupie GKPK (m = 8,73) sq wyz-
sze niz w grupie GEPK (m = 3,36; t = 2,23; df = 63,81; p = 0,03);

- biorac pod uwage kolor biaty — wyniki w grupie GKPK (m = 11,08) sg
nizsze niz w grupie GEPK (m = 28,03; t = —3,77; df = 107,93; p = 0,00);

- bioragc pod uwage kolor rézowy — wyniki w grupie GKPK (m = 8,43) sq wyz-
sze niz w grupie GEPK (m = 4,18; t = 2,17; df = 67,96; p = 0,03).

Na podstawie wynikdéw testu t-Studenta okazalo sie, ze w grupie kon-
trolnej wystepuja istotne réznice miedzy pomiarem poczatkowym (GKPP)
i pomiarem koncowym (GKPK). W odniesieniu do koloru brazowego — wy-
niki w GKPP (m = 10,88) sq wyzsze niz w grupie GKPK (m = 6,76; t = 1,89;
df = 89,54; p = 0,06).

Na podstawie wynikéw testu t-Studenta okazalo sie, ze w grupie eks-
perymentalnej wystepuja istotne réznice miedzy pomiarem poczatkowym
(GEPP) i pomiarem koncowym (GEPK):

* Skrot GEPP oznacza grupe eksperymentalng w pomiarze poczatkowym.
5 Skrét GEPK oznacza grupe eksperymentalng w pomiarze koncowym.
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- bioragc pod uwage kolor czarny — wyniki w grupie GEPP (m = 11,23) sa
wyzsze niz w grupie GEPK (m = 3,36; t = 3,53; df = 79,32; p = 0,00);

- biorgec pod uwage kolor bialy — wyniki w grupie GEPP (m = 38,28) sa
wyzsze niz w grupie GEPK (m = 28,03; t = 2,00; df = 119,68; p = 0,05);

- biorgc pod uwage kolor czerwony — wyniki w grupie GEPP (m = 5,66)
sq nizsze niz w grupie GEPK (m = 8,61; t = —2,03; df = 119,24; p = 0,04);

- biorgc pod uwage kolor rézowy — wyniki w grupie GEPP (m = 2,30) saq
nizsze niz w grupie GEPK (m = 4,18; t = —1,99; df = 109,27; p = 0,05);

- bioragc pod uwage kolor zétty — wyniki w grupie GEPP (m = 5,90) sa niz-
sze niz w grupie GEPK (m = 14,18; t = —3,07; df = 89,46; p = 0,00);

- biorgc pod uwage kolor zielony — wyniki w grupie GEPP (m = 8,85) sg
nizsze niz w grupie GEPK (m = 13,61; t = —2,07; df = 106,35; p = 0,04).

Na podstawie powyzszych danych statystycznych trzeba stwierdzié, ze
w grupie eksperymentalnej, zaréwno przed rozpoczeciem procesu ksztal-
cenia, jak i po jego zakonczeniu, najwyzsze nasycenie w sensie statystycz-
nym odnosito sie do jednego koloru — bieli. Przy czym pomiar konicowy
wskazuje na zmniejszenie sie wysycenia tqa barwa $rednio o blisko 60%.

Z kolei w grupie kontrolnej, zaré6wno w pomiarze poczatkowym, jak
i koncowym, mielidémy do czynienia z grupa koloréw - zielonym, niebieskim
i biatym - o wysokim statystycznie podobnym nasyceniu. Nalezy zwrocié¢
uwage na zielen, kojarzona z harmonia, dojrzatoscia, zywotnoscia, witalno-
$cig, checig dzialania. Z zestawien wynika, ze w pomiarze poczatkowym wy-
konanym u badanych z grupy kontrolnej, odnotowujemy $rednia warto$é
wysycenia mandali tym kolorem na poziomie 17,06%. Statystycznie wysoki
udziat tego koloru w pracach plastycznych pozostaje jednak na prawie nie-
zmienionym poziomie — 16,67% w pomiarze koncowym. Podobna tendencje
nalezy odnotowaé¢ w odniesieniu do barwy biatej, symbolizujacej cata game
opisywanych wyzej cech zwigzanych z indywidualizmem jednostki. W tej
grupie badanych w pomiarze poczatkowym kolor ten zajmowal $rednio
12,45% powierzchni mandali, zad w koncowym nieco mniej, bo 11,08%.

W grupie kontrolnej statystycznie wysokie byto takze nasycenie mandali
kolorem niebieskim, ktéry w wymiarze poznawczym symbolizuje inteligencje,
w sferze uczuciowej moze odzwierciedla¢ poszukiwanie spokoju wewnetrzne-
go, poczucia bezpieczenstwa, wrazliwos¢ emocjonalng, brak cierpliwosci, za$
w aspekcie charakterologicznym symbolizuje potrzebe réwnowagi, dystansu
wobec otoczenia. W pomiarze poczatkowym barwa ta zajmowala srednio
14,31% powierzchni mandali, zag w koncowym nieco wiecej, bo 16,67%. Do-
strzegamy wiec stopniowy wzrost pod wplywem zmiennej niezaleznej, jed-
nak nie jest ona statystycznie istotna. Zatem w tej grupie badanych, mimo
statystycznie wysokiego udziatu barw zielonej, niebieskiej i biatej w pracach
plastycznych, nie odnotowano, by pod wptywem ksztalcenia nastgpily istot-
nie statystyczne zmiany w poslugiwaniu sie tymi trzema kolorami. Stad tez
mozna wysnué wniosek, ze symboliczne znaczenie, jakie przypisuje sie tym
barwom, nie ma bezpoéredniego zwigzku z ksztalceniem.
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Analizujac wysycenie barwami w pracach plastycznych wykonanych
przez osoby z grupy eksperymentalnej, trzeba dostrzec rdznice statystyczne
w pomiarze poczgtkowym i koncowym. Odnoszac sie do przyjetych hipotez
badawczych, zgodnie z zalozeniami metodologicznymi, zmiany te traktuje
jako zwigzane z oddziatywaniem zmiennej niezaleznej, czyli uczestnictwem
w ksztatceniu w podejsciu Gestalt.

Nalezy zwrdéci¢ uwage na to, ze w strukturze barw mandali u badanych
0s6b z grupy eksperymentalnej w pomiarze konncowym wyraznie rzadziej
niz w pomiarze poczatkowym wystepowaly dwa kolory — biel i czern. Jak
wskazuja wyniki badan, w rysunkach tej grupy badanych biel byta barwa
dominujaca w sensie statystycznym zardéwno przed podjeciem ksztalcenia
(38,28% powierzchni mandali), jak i po jego zakonczeniu (28,03%). Domina-
cje tego koloru wérdd uczestnikéw gestaltowskich form ksztalcenia moz-
na interpretowaé¢ jako przejaw indywidualizmu, egocentryzmu, poczucia
osamotnienia, wyobcowania, tendencji do izolowania sie od rzeczywistosci
itd. Mozna zakladaé, ze prawdopodobnie takie wtasnie elementy obrazu
wlasnej osoby stanowig istotny czynnik motywacyjny do poszukiwania
niekonwencjonalnych form rozwoju osobistego, do ktérych z pewnoscia
mozna zaliczy¢ psychoedukacje gestaltowska. Trzeba odnotowaé takze to,
ze kolor bialy w pomiarze koncowym zajmowat $rednio o okoto 1/3 mniej
powierzchni prac. W grupie kontrolnej takiej tendencji nie obserwujemy,
poniewaz oba pomiary — poczatkowy (12,45%) oraz koncowy (11,08%) — nie
rdznia sie istotnie. Mozna wiec sadzié, ze pod wptywem ksztalcenia w podej-
dciu Gestalt obraz wlasnej osoby ulegl zmianie i wymienione wyzej cechy
moga pojawiaé sie zdecydowanie rzadziej. Trzeba takze zaznaczyé, ze biel
bywa swoistg nieokresdlonoscig tta w wielu pracach - interpretuje to jako
wyraz poszukiwania wlasnej tozsamosci, prawdy o sobie.

Charakterystyczne rdznice widzimy réwniez w odniesieniu do barwy
czarnej. W grupie kontrolnej w pomiarze poczatkowym kolor ten pojawia sie
$rednio na 6,67% powierzchni mandali, za§ w pomiarze koicowym wzrasta
tylko nieznacznie do 8,73%. W grupie eksperymentalnej mamy do czynie-
nia z calkowicie odmienna sytuacjag — otdéz okazalo sie, ze badani prawie
czterokrotnie rzadziej wykorzystywali kolor czarny w mandali w pomiarze
koncowym (3,36%) niz w pomiarze poczgtkowym (11,23%). W obrazie wtasnej
osoby przedstawionym symbolicznie za pomoca kolordw, uzycie barwy czar-
nej moze wskazywaé, miedzy innymi w aspekcie emocjonalnym, na skton-
nos¢ do pesymizmu, depresji, sktonnosci lekowe, chaos emocjonalny. W wy-
miarze poznawczym kolor czarny symbolizuje problemy z analizq i synteza
myslowg, odrzucanie racji innych oséb, zag w aspekcie charakterologicznym
— zachowania egocentryczne i aspoteczne, sktonnosé do uporu, niezaleznosé
itd. Prawie czterokrotnie rzadsze uzywanie barwy czarnej po zakonczeniu
ksztalcenia w grupie eksperymentalnej moze wskazywacé na istotng zmiane
w obrazie wlasnej osoby. Mozna to interpretowaé jako wyrazny sygnat, ze
edukacja gestaltowska silnie oddziatuje na rozwdj cztowieka, sprzyjajac mo-
bilizacji jego sit psychicznych i ograniczajac wptyw destrukcyjnych emocji.
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Pomiar poczatkowy w grupie eksperymentalnej wskazuje, Ze mamy do
czynienia z relatywnie rzadkim korzystaniem z koloru zielonego (8,85%),
ale za to w pomiarze koncowym okazalo sie, ze uzywano tej barwy duzo
czesciej (13,61%). Zielen w wymiarze poznawczym kojarzy sie z intelek-
tem, dobrym poziomem percepcji zmystowej; w aspekcie emocjonalnym
— z dojrzatoscia i harmonig emocjonalng, ale takze ze sktonnoécia do nad-
miernego krytycyzmu, neurozy i narcyzmu; w sferze charakterologicznej
— z aktywnodcig, zywotnoscig, autonomia i potrzeba uznania. Symboliczne
znaczenie zieleni i jej zasadniczo pozytywna konotacja pozwala przypusz-
czad, ze ksztalcenie w podejsciu Gestalt sprzyja rozwijaniu waznych cech
jednostki, zwigzanych z subiektywnym odczuwaniem jako$ci zycia.

Kolejna wazna konstatacja dotyczy uzywania barwy zdéttej. Kolor ten
w aspekcie emocjonalnym jest postrzegany jako symbol spontanicznosci,
ekspresji uczuciowej, optymizmu, poszukiwania szczedcia itd.; w aspekcie
poznawczym symbolizuje intelekt, otwartodé, komunikatywnos¢ itd.; zas
w aspekcie charakterologicznym uosabia zdolnoéci empatyczne, aktywnosé,
potrzebe uznania itd. W pomiarach koncowych obu badanych grup odno-
towujemy czestsze sieganie po ten kolor, ale i w tym przypadku dynamika
zmiany jest ponad dwukrotnie wyzsza w przypadku grupy eksperymental-
nej (z 5,90% do 14,18%), podczas gdy ten sam pomiar w grupie kontrolnej
wykazuje wzrost o tylko 1/5, czyli z 10,39% do 12,25 %. To kolejny sygnat, ze
edukacja gestaltowska dynamizuje zmiany rozwojowe.

Wyniki badan wskazujg, Ze barwa czerwona zajmuje w grupie ekspery-
mentalnej w pomiarze poczatkowym przecietnie 5,66% powierzchni w man-
dalach, a pod wplywem zmiennej niezaleznej rodnie o blisko jedna trzecia
(do 8,61%). W grupie kontrolnej kolor ten pojawia sie na 8,63% powierzchni
w pomiarze poczatkowym i na 8,43% w pomiarze koricowym. Zaktadajac, ze
wybdr tego koloru symbolizuje: w aspekcie poznawczym ogdlne uzdolnie-
nia i dobrq pamieé; w aspekcie emocjonalnym — miedzy innymi witalnos¢,
emocjonalne pobudzenie gwattownosé¢, sktonnoséé do agresji; zad w aspekcie
charakterologicznym - ambicje, odwage, silng wole; mozna wyprowadzié¢
ostrozny wniosek, ze pod wptywem edukacji w podejsciu Gestalt zwieksza sie
$wiadomos¢é wlasnej mocy i sprawstwa, mozna sie spodziewac takze wiekszej
agresywnoéci. Przy czym instynkt agresji jest traktowany przez gestaltystow
jako naturalny element aktywnosci czlowieka (S. Ginger, 2004, s. 113-115).
Nie nalezy jej myli¢ z destruktywng dominacja lub przemoca. Zdrowa agre-
sja jest bowiem zdobywaniem $rodowiska, to znaczy werbalnym, cielesnym
i spotecznym zaznaczaniem swojego miejsca w czasie i przestrzeni.

Wspomnie¢ trzeba takze o kolorze rézowym, ktéry cho¢ w wartosciach
bezwzglednych plasuje sie na koncu hierarchii uzytych barw, to jednak
statystycznie réznicuje grupe eksperymentalna miedzy pomiarem po-
czatkowym (2,30%) a pomiarem koncowym (4,18%). W grupie tej zmiane
w wysyceniu mandal barwag rézowa mozna skomentowaé w wymiarze
symbolicznym nastepujgco: wystgpienie zmiennej niezaleznej (ksztatcenia
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w podejéciu Gestalt) moze sprzyjaé rozwojowi umyslowemu (w aspekcie

poznawczym), sktonnoéci do wzruszen, empatycznosci, opiekunczosci, ale

takze lekliwosci (w aspekcie emocjonalnym); w aspekcie charakterologicz-
nym za$ — odpowiedzialnosci, ale takze zaleznosci od innych.

Odnoszac sie wiec do statystycznej analizy barw uzytych w manda-
lach przez badane osoby oraz symbolicznego znaczenia tych barw, mozna
przypuszczad, ze istnieje zwigzek miedzy rodzajem ksztalcenia a zmiana-
mi w obrazie wlasnej osoby. W $wietle zebranego materialu badawczego,
biorgc pod uwage zmiany w wysyceniu barwami kregéw mandalicznych
oraz symbolike uzytych koloréw, mozna przyjaé, ze w pordwnaniu z grupa
kontrolng uczestnictwo w ksztalceniu w podejsciu Gestalt bardziej sprzyja
zmianom w obrazie wlasnej osoby w réznych aspektach:

— w aspekcie poznawczym wyzszy poziom osiggaja miedzy innymi takie
cechy, jak: inteligencja, zmyst analityczny, aktywnos$¢é poznawcza, otwar-
tos¢, uzdolnienia twoércze, pamieé, krytycyzm; zmniejszajq sie problemy
z analizg i synteza myslowa oraz sklonnosé¢ do sztywnego odrzucania
racji innych oséb;

— w aspekcie emocjonalnym zwieksza sie¢ miedzy innymi: optymistyczne
nastawienie do $wiata, uczuciowa spontaniczno$é, dojrzatosé¢ emocjonal-
na, uczuciowa harmonia; zmniejsza sie poczucie osamotnienia, izolacji od
rzeczywistosdci, egocentryzm itd.;

— w aspekcie charakterologicznym mozemy méwi¢ miedzy innymi o wyzszym
poziomie aktywnosci, optymizmu, autonomii, potrzebie uznania; ostabieniu
za$ ulegaja sktonnosci do zachowan egocentrycznych i aspolecznych.

Struktura i symbolika barw uzytych w mandalach, w konteks$cie specy-
ficznych uwarunkowan edukacyjnych, okazala sie interesujagcym obszarem
badan dla pedagogiki. Nie ulega watpliwoéci, ze przedstawione omdwienie
wynikéw badan stanowi jedynie cze$¢ mozliwych analiz. Catosé bogatego
materialu zebranego w toku badan, z uwagi na swoja specyficzng, symbo-
liczng zawartosé, moze sie staé przedmiotem zainteresowania doswiadczo-
nych psychologéw klinicznych.

9.2. Obraz siebie w komentarzach stownych do mandali

Realizujgc kolejny etap badan, kontynuowatem prdbe odpowiedzi na py-
tanie o charakter zwigzku miedzy uczestnictwem w procesie edukacyjno-
terapeutycznym Gestalt a rozwojem osobistym badanych. Stosownie do
zalozen metodologicznych préba diagnozy zmiennej zaleznej, czyli dyna-
miki rozwoju osobistego uczestnikéw ksztalcenia, wymagata dookreslenia
subzmiennej, czyli zmian w obrazie siebie. Jednym ze wskaznikéw tych
zmian byla opisana wczedniej struktura barw uzytych w mandalach. Dru-
gim wskaznikiem, ktéry analizowatem, byly komentarze slowne do man-
dali. Badania usytuowatem w podejéciu hermeneutycznym pojmowanym
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jako sposéb rozumienia kogod innego za posrednictwem jego samego.
Taka wladnie perspektywa umozliwia rekonstruowanie znaczen nadanym
komentarzom stownym. Z hermeneutycznego punktu widzenia osoby ba-
dane, przedstawiajac obraz siebie stowami, uzywaly jezyka potocznego,
czyli w istocie — metajezyka. Jak zauwaza Hans Ineichen (1997, s. 52),

[...] tam, gdzie moéwimy o jezyku (szczegdlnie o jezyku potocznym), jest réwniez
czym$ sensownym moéwié takze o rozumieniu i interpretowaniu, a przez to
i o hermeneutyce jako nauce o rozumieniu i interpretowaniu.

Oznacza to, ze eksploracja badawcza staje sie mozliwa, gdy uda sie nawigzac¢
kontakt z badanymi na poziomie ich subiektywnych emocji. Takie stanowi-
sko jest zgodnie z wnioskami, ktére podaje Romuald Derbis (2000, s. 100),
omawiajac opracowania przegladowe na temat mierzenia jakosci zycia.

Komentarze stowne badanych charakteryzowaly obraz siebie w pomiarze
poczatkowym i koncowym, tym samym stanowily uzupekienie symbolicznej
wypowiedzi plastycznej zawartej w barwach mandali. W wyniku opracowa-
nia zebranego materiatu badawczego stworzytem zbiorcza liste, na ktérej
znalazty sie 604 komentarze. Przyjalem, ze — obok barw — mozna je uznaé
za wskaznik zmian rozwojowych, jakie nastgpily u oséb badanych z grupy
quasi-eksperymentalnej oraz kontrolnej w wyniku uczestniczenia w procesie
ksztalcenia. Zatozylem, ze te komentarze, podobnie jak uzyte barwy, wyrazaty
fenomenologiczng percepcje obrazu JA, a retrospektywna i aktualna diagno-
za obrazu siebie pozwolila na opis tendencji organizmu do samoaktualizacji,
czyli urzeczywistniania potencjatu wladciwego danej osobie. Wydaje sie, ze
dzieki temu sq spelnione niezbedne przestanki dla formutowania ostroznych
wnioskéw na temat zmian rozwojowych u badanych.

Warto przypomnieé, ze i na tym etapie badan, aby zapewnié rzetelnosé
wnioskowania oraz najlepiej rozpoznaé zjawisko rozwoju pod wplywem
zrdznicowanego oddzialywania edukacyjnego, wykonalem takze badania
poréwnawcze w grupie kontrolnej (zob. T. Pilch, T. Bauman, 2001, s 292).

Poniewaz zatozylem, ze w zebranym materiale badawczym bedzie za-
warty jezyk uzywany przez uczestnikéw, nie ustalalem przed badaniami
jakiejs gotowej siatki pojeé, dzieki ktérej miatlbym opisywacé eksplorowana
rzeczywistosé. Jednym z waznym elementéw badan byto bowiem rozpozna-
nie rzeczywistosci jezykowej badanych oséb.

Mozna powiedzieé, ze zalozylem wyjscie od realnosci jezyka uzywane-
go przez osoby badane, by nastepnie sprébowaé subiektywnie — z pozycji
badacza - zreinterpretowaé uzywane stowa klucze. Niezbedne stato sie wiec
dookreslenie opisywanych stanéw za pomoca jezyka naukowego, a nastep-
nie odniesienie sie do teorii wyjasniajacych badana rzeczywistos¢. Podobne
podejscie do analiz semantycznych opisata T. Borowska (2001, s. 16-22),
ktéra odniosla sie do skryptéw jezykowych zwigzanych z emocjami. Autor-
ka podkredlila, ze w badaniach przezyé emocjonalnych niezwykle istotny
jest problem analizy senséw oraz sposobdéw uchwycenia i poznania okre-
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Slonych wartosci. Waznym zatem zagadnieniem zwigzanym z interpretacja
zebranego podczas badan materiatu jezykowego stala sie jego warstwa se-
mantyczna i rozrdznienie pozioméw tego jezyka. Jak wskazuje H. Ineichen
(1997, s. 52), mozna mieé¢ na przyklad do czynienia z dwoma odmiennymi
sposobami uzywania jezyka, gdy méwimy: kot ma cztery tapy” i kot ma trzy
litery”. Pierwsza wypowiedz dotyczy bezposrednio istoty zywej i sytuuje sie
w warstwie jezyka przedmiotowego, druga zas dotyczy budowy pewnego
stowa i jest wypowiedzig metajezykowa. Mozna wiec przyjaé, ze analizo-
wane komentarze stowne pochodzily z najobszerniejszego jezyka, jakim
byt jezyk potoczny. Jedli wiec miat on zostaé¢ zbadany, to jezyki sztuczne
nalezalo uznaé za niezbedne $rodki pomocnicze. Jako taki wtasnie Srodek
mozna traktowaéd jezyk, ktérym postuguja sie terapeuci.

Zalozytem zatem, ze czynni zawodowo terapeuci, jako sedziowie kompe-
tentni, moga pomoéc doprecyzowad znaczenie poszczegdlnych komentarzy,
na tyle by mozna je byto poddaé¢ dalszym analizom badawczym. W bada-
niach role sedziéw kompetentnych przyjeto siedmiu licencjonowanych te-
rapeutdéw, ktérzy mieli do wykonania dwa zadania. Pierwsze z nich polegato
na okresleniu, w jakim stopniu kazdy z 604 komentarzy stownych do man-
dali odzwierciedla rozwdj osobisty badanych. Sedziowie nadawali kazdemu
okreéleniu range wedtug klucza:

— wysoce odzwierciedla rozwdj osobisty ++, czyli +2
— odzwierciedla rozwdj osobisty +, czyli +1

— trudno powiedzied 0, czyli 0

— nie odzwierciedla rozwoju osobistego —, czyli —1

— wysoce nie odzwierciedla rozwoju osobistego — —, czyli -2

Dla celdéw statystycznych kazdemu z wybordw konieczne bylo nadanie
wartosci liczbowej i kazda z kategorii po dekodowaniu do arkusza staty-
stycznego miala odpowiednia wartosé:

— wysoce odzwierciedla rozwdj osobisty
— odzwierciedla rozwdj osobisty

— trudno powiedzieé

— nie odzwierciedla rozwoju osobistego
— wysoce nie odzwierciedla rozwoju osobistego 1

Zamierzalem wiec oszacowaé liste komentarzy, czyli zbadaé, ktére
7z nich sg uznane przez sedzidéw za odzwierciedlajace rozwdj osobisty,
i nada¢ im wartoé¢ statystyczng. Kazdy z sedziéw kompetentnych przyznat
poszczegdlnym komentarzom odpowiednig liczbe punktéw — od 1 do 5.
Chodzito o poszukiwanie okredlen, ktére wedlug opinii sedzidw kompe-
tentnych w sensie statystycznym byly najbardziej homogeniczne, miaty
najwyzsza $rednig i mediane, najwyzszy pierwszy kwartyl i najmniejsza
zmiennoéé. Zgodnoséé wybordw sedzidéw nastepnie sprawdzono przy pomo-
cy wspdtezynnika zgodnoéci Kendalla. Wybierano tylko takie okreslenia,
dla ktérych wspoélczynnik zgodnodci wynosit przynajmniej 0,75 i byt istotny
statystycznie. Wspdtczynnik ten byl wyrazony na skali porzadkowej i przy-
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jat wartodci miedzy O, czyli brakiem zgodno$ci, a 1, czyli zgodnoscia idealna.
Wysoki istotny wynik W oznaczat zgodnos¢ sedzidow wedtug kryteridw, ktd-
rymi postugiwali sie przy ocenianiu obiektéw. Aby obliczyé procent ogdlnej
wariancji (zmiennosci) ocen wydanych przez sedziéow kompetentnych przez
dang wartos$¢ wspoétczynnika W, obliczano $redniag korelacje rangowa ocen
i wybierano tylko te komentarze, ktérych zgodnosé przyjelta wartosé po-
wyzej 50% (por. J. Kowal, 2006). W wyniku tego zabiegu 604 komentarze
mozna byto podzieli¢ na trzy zbiory. Pierwszy — najliczniejszy, zawierat
316 okresdlen odzwierciedlajgcych pozytywny charakter proceséw rozwojo-
wych u badanych (na przyktad bliskos¢, duchowos$é, emocje, kreatywno$é,
speknienie). Drugi obejmowal 78 okreslen odzwierciedlajacych utrudnienia
w rozwoju (na przyklad niemoc, lek, brak sil, izolacje). W zbiorze trzecim,
liczacym 210 pozycji, znalazty sie okreslenia, w ktérych wedlug sedzidow
kompetentnych trudno byto znalezé opis odnoszacy sie do wskazanej wyzej
kategorii (na przyklad chmura, czary-mary, dwoisto$é, hipotetycznosd). A za-
tem ponad potowa wszystkich komentarzy (316) odzwierciedlata pozytywny
obraz siebie i zestaw ten byl czterokrotnie liczniejszy od zbioru okreslen
charakteryzujgcych utrudnienia w rozwoju (78-elementowego). Mozna wiec
wysnué wniosek, ze w badanej zbiorowosci mamy do czynienia z wyraznie
dostrzeganymi procesami rozwojowymi. Zastanawiajacy jest stosunkowo
duzy odsetek (blisko 35%) komentarzy, ktére z punktu widzenia badan oka-
zaly sie nieprzydatne do analiz. Z pewnoscia posiadaja warto$é poznawcza
i moga by¢ zZrddiem informacji dla innych badaczy, ale w tym przypadku
pozostaja poza prowadzonymi analizami.

Drugim zadaniem sedziéw kompetentnych byto zweryfikowanie zna-
czen kazdego z komentarzy stownych do mandali i przyporzadkowanie
ich do jednej z pieciu kategorii charakteryzujacych obraz siebie w wymia-
rze: poznawczym, spotecznym, duchowym, cielesnym i emocjonalnym,
przy czym dopuszczalne byto przyporzadkowywanie jednemu okredleniu
wiecej niz jednej kategorii. Mozliwe bylo takze przyznanie konkretnemu
okredleniu kategorii ,trudno powiedzie¢” i wtedy zgodny wybdér sedzidéw
kompetentnych powodowat eliminacje okreslenia z listy. Dla kazdego wy-
miaru wyznaczono takie miary tendencji centralnej, jak: $rednia, trzeci
kwartyl, mediana oraz miary rozproszenia, czyli odchylenie standardowe
i wspdleczynnik zmiennoéci. Chodzito o to, by okresli¢, do ktérego z pie-
ciu wymiaréw aktywnosci cztowieka najbardziej pasuje dane okreslenie.
Uznano, ze do konkretnego aspektu pasuje dane okreslenie, dla ktérego
najwyzsze wartosdci przyjely: srednia, trzeci kwartyl i mediana, a odchy-
lenie standardowe bylo male i wspdtczynnik zmiennosci, obliczany jako
odchylenie standardowe podzielone przez $rednig arytmetyczng, wska-
zywal na duza homogenicznoéé préby. Im wspdleczynnik zmiennosci byt
blizszy 0, tym bardziej sedziowie byli homogeniczni przy dopasowywaniu
danego okresdlenia do pieciu wymiaréw aktywnosci czlowieka. Oznaczato
to, ze zmiennoé¢ byla mata. Jezeli sedziowie kompetentni byli zgodni, to
wtedy wspdlczynnik zmiennosci byt bliski 0. Uwaza sie, ze probka jest ide-
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alnie homogeniczna, czyli sedziowie kompetentni sq zgodni w przypadku
konkretnego okreslenia. Jezeli wiec dla danego wymiaru 6w wspdtczynnik
zmiennoéci jest mniejszy niz 0,1, przyjmuje sie, ze sedziowie sq idealnie
zgodni. W przedziale wspdlczynnika zmiennoéci 0,1-0,25 uwaza sie, ze
istnieje co prawda pewne réznicowanie opinii sedziéw, ale sa oni nadal
zgodni ze soba. Zgodnos$¢ sedzidéw o charakterze lagodnie umiarkowanym
wystepuje wtedy, gdy 6w wspdtczynnik mieéci sie w granicach 0,25-0,33.
Uwaza sie, ze gdy wspdlczynnik zmiennosci oscyluje w przedziale 0,33-0,5
zgodno$¢ jest zdecydowanie umiarkowana. Gdy wspdtczynnik zmiennosci
przyjmuje warto$é powyzej 0,5, wtedy opinie sedziéw sq niezgodne ze sobag,
co w konsekwencji pozwala stwierdzié¢, ze okredlenie nie charakteryzuje
zadnego z wymiardw aktywnosci badanych.

Tabela 10. Liczebno$é zestawdw okreslen (przy N = 234) i liczba uzytych
komentarzy stownych (przy N = 535) charakteryzujgcych zmiany
rozwojowe w pieciu wymiarach aktywnosci cztowieka

Wymiar aktywnosci

Fizyczny

Racjonalny | Spoteczn Duchow . Afektywn
j y| Sp y Y | (cielesny) ywny
Sl Blg| &lg| &l g| E g
5 N ) N N7 N N7 ¢ N7
28l 2|28 2|8 2|88 2|2 ¢
) 2 2 ) )
ol o = S oo~ o
Grupa o o ;’ o ©° ; o o ? a o ;‘ a o ;’
badanych 82| o | 82| « | 82| o |82 & | &2 &
SE2l 2 |22 2 |22l 2 |22 2 |22| =
N N N N N
Sl LT 2|78 L |78 & |7g 2
N — N — N — N - N -

Pomiar poczat-
kowy w grupie
ekspery-
mentalnej

o
Do
o
o
o
o
o
™~
(o}
—
[\
[\
<

Pomiar koncowy
w grupie
ekspery-
mentalnej

23 48 2 5 3 12 10 32 34 95

Pomiar poczat-
kowy w grupie 29 | 52 3 7 2 3 7 11 19 | 51
kontrolnej

Pomiar koncowy
w grupie 34 | 67 6 13 2 5 8| 15 | 28 | 66
kontrolnej

Zrédlo: badania i opracowanie wlasne.
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W konsekwencji sporzadzono liste 234 komentarzy stownych, ktére
na podstawie kryteriéw przyjetych przez sedziéw kompetentnych stuzyly
zbadaniu zmian rozwojowych w pieciu wymiarach aktywnosci czltowieka:
racjonalnym, spotecznym, duchowym, cielesnym, emocjonalnym. Poniewaz
wielu badanych postugiwato sie pewnymi konkretnymi okresleniami, takimi
jak: rados¢, spokdj, wiara, nadzieja, ciekawosé, rozwdj, liczba uzytych przez
nich i uwzglednionych w analizach komentarzy wyniosta w sumie 535.

Analize wynikéw testéw wskaznikéw struktury obrazujg zamieszczone
tabele i wykresy, co pozwoli scharakteryzowaé¢ zmiany rozwojowe w pieciu
wymiarach aktywnosci cztowieka.

Schemat 19. Procent uzytych komentarzy stownych (przy N = 535)
charakteryzujacych zmiany rozwojowe u badanych w pieciu
wymiarach aktywnosci czlowieka

Racjonalny

Afektywny Spoleczny

Pomiar poczatkowy
grupy eksperymentalnej
Pomiar koncowy grupy
eksperymentalnej
Pomiar poczatkowy
grupy kontrolnej
Pomiar koricowy grupy
kontrolnej

Cielesny Duchowy

Zrddlo: badania i opracowanie wlasne.
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Tabela 11. Dane liczbowe dotyczace komentarzy charakteryzujacych zmiany
rozwojowe w pieciu wymiarach aktywnosci cztowieka

Wymiary aktywnos$ci cztowieka

Racjonalny

Spoteczny

Duchowy

Cielesny

Afektywny

Grupa
badanych

Liczba
komentarzy

Procent
komentarzy

Liczba
komentarzy
Procent
komentarzy

Liczba
komentarzy
Procent
komentarzy

Liczba
komentarzy
Procent
komentarzy

Liczba
komentarzy
Procent
komentarzy

Pomiar
poczatkowy
w grupie
ekspery-
mentalnej

20 | 37%

0 | 0,0%

[e)

0,0%

6 | 1.1%

27 | 5,0%

Pomiar
koncowy
w grupie
ekspery-
mentalnej

48 | 9,0%

5 | 0,9%

12 | 2,2%

32 | 6,0%

95 |17,8%

Pomiar
poczatkowy
w grupie
kontrolnej

52 | 9,7%

T | 1,3%

3 | 0,6%

11 | 21%

51 | 95%

Pomiar
koncowy
w grupie
kontrolnej

67 [12,5%

13 | 2,4%

5 | 0,9%

15 | 2,8%

66 |[12,3%

Liczba
wszystkich
wybordéw

535 | 100%

535 | 100%

535 | 100%

535 | 100%

535 | 100%

Zrdédto: badania i opracowanie wlasne.

Tabela 12. Obserwowany poziom istotnosci w grupie eksperymentalnej
i kontrolnej — istotna rdznica przy p < 0,05 (test jednostronny)

Obserwowany poziom istotnosci réznic

Grupa miedzy pomiarem poczatkowym i koncowym
badanych Wymiar Wymiar Wymiar Wymiar Wymiar
racjonalny | spoteczny duchowy cielesny afektywny
Grupa ekspery- | 505 00103 0,0005 0,0000 0,0000
mentalna
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Tabela 12. Obserwowany poziom istotnosci..., cd.

Obserwowany poziom istotnosci réznic
Grupa miedzy pomiarem poczatkowym i koricowym
badanych Wymiar Wymiar Wymiar Wymiar Wymiar
racjonalny | spoteczny duchowy cielesny afektywny
Grupa 0,0726 0,0894 0,5000 0,1475 0,1480
kontrolna

Zrdédro: badania i opracowanie wtasne.

Aby dokladniej przyjrzeé sie rdéznicom w charakterze tych zmian
w kazdej z grup w pomiarze poczatkowym i koricowym, analizowano wyni-
ki testu wskaznika struktury w odniesieniu do poziomu istotnosci alfa przy
zatozeniu, ze mamy do czynienia:
— z istotna rdéznica przy p < 0,05;
- z tendencja do zrdznicowania przy 0,05 < p < 0,1;
— z brakiem zrdéznicowania badz tendencji do zréznicowania przy p > 0,1.

Zebrane dane (patrz tabele 11 i 12 oraz schemat 19) wskazaty na sta-
tystycznie istotne rdéznice w grupie eksperymentalnej miedzy pomia-
rem poczatkowym i koncowym w odniesieniu do kazdego z pieciu
aspektow aktywnos$ci cztowieka: racjonalnego (p = 0,0005), spoleczne-
go (p = 0,0103), duchowego (p = 0,005), cielesnego (p = 0), afektywnego
(p = 0). Zatem mozna uznad, ze potwierdzila sie hipoteza o zwigzku miedzy
udzialem badanych oséb w ksztalceniu w podejsciu Gestalt a zmianami
w ich rozwoju osobistym. Natomiast w grupie kontrolnej nalezy odnoto-
wac brak istotnych réznic i tendencji miedzy pomiarem poczatkowym
i koncowym w aspekcie afektywnym (p = 0,148), cielesnym (p = 0,1475)
oraz duchowym (p = 0,5). W tej grupie wystapita jedynie tendencja do
zrdéznicowania w aspekcie racjonalnym (p = 0,0726) oraz spolecznym
(p = 0,0894). To sktania do konstatacji, Ze — w pordéwnaniu z grupg kon-
trolng — uczestnictwo w procesie edukacyjnym w podejsciu Gestalt moze
sprzyjaé¢ zmianie obrazu siebie we wszystkich pieciu wymiarach: racjonal-
nym, emocjonalnym, cielesnym, spotecznym i duchowym. Z drugiej jednak
strony, w grupie kontrolnej w poczatkowej fazie ksztalcenia trzeba odnoto-
waé znacznie bogatszy — w pordwnaniu z grupa eksperymentalng — zestaw
komentarzy odnoszacych sie do aspektu racjonalnego. Potwierdzitoby to
teze, ze system edukacji akademickiej oddziatywal szczegdlnie na sfere
poznawczga badanych osdéb i umacnial wymiar racjonalny obrazu wlasnej
osoby.

Do interesujgcych wnioskéw prowadzi takze analiza struktury zesta-
woéw komentarzy opisujacych kazdy z pieciu aspektéw obrazu siebie.
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Jesli sie przyjrze¢ danym z tabeli 13, to wyraznie widaé, ze w obu gru-
pach najczesciej komentowane byly aspekty poznawcze i emocjonalne ob-
razu wlasnej osoby, wyraznie mniej komentarzy badanych oséb dotyczyto
wymiaru cielesnego i racjonalnego, najmniej za$ odnosito sie do aspektu
spotecznego i duchowego. Dla przyktadu, w pomiarze poczatkowym obrazu
siebie w grupie eksperymentalnej (GEPP) zauwazono zestaw 12 okreslen
charakteryzujacych wymiar afektywny. Wérdd najczesciej zamieszczanych
komentarzy odnotowano miedzy innymi: nadzieje (6 badanych), ciekawosé
(4 badanych), smutek (4 badanych). W tej grupie w pomiarze koricowym
(GEPK) badani postugiwali sie juz znacznie liczniejszym zestawem 33 sfor-
mutowan, wérdd ktérych 12 oséb uzylo okreslenia radosé, 7 oséb — spokdj,
5 0séb — petnia, 5 0s6b — nadzieja. Poréwnujgc wiec komentarze w tej gru-
pie badanych, dostrzec mozna zmiane w sferze emocjonalnej — od nastroju
oczekiwania i ciekawos$ci ku wesotoéci, uspokojeniu i poczuciu petni. Trzeba
tez zauwazy¢, ze w pomiarze konicowym pojawily sie nowe komentarze, ta-
kie jak: harmonia (4 badanych), mito$é (4 badanych), pewnosé (4 badanych),
$wiadomosé (4 badanych).

W grupie kontrolnej w pomiarze poczgtkowym (GKPP) wymiar emo-
cjonalny obrazu siebie obejmowat 19 najczesciej uzywanych komentarzy,
wérdd ktérych wymienié mozna takie, jak: nadzieja (9 badanych), radosé
(9 badanych), optymizm (5 badanych), otwartosé (4 badanych). Pomiar kon-
cowy w tej grupie badanych (GKPK) nie ukazal istotnych zmian w czestotli-
wosci postugiwania sie tymi komentarzami: radosé (10 badanych), nadzieja
(9 badanych), otwartosé (7 badanych), doswiadczenie (4 badanych). Warto
takze zauwazyé, ze w GKPK nie pojawily sie juz obecne w pomiarze po-
czatkowym: bdl (2 badanych) i cheé dziatania (2 badanych). Z tej grupy
3 badane osoby uzyly w komentarzach okreslenia spokdj, dwukrotnie uzyto
okredlen: harmonia, przyjazn, satysfakcja i sita.

Odnoszac sie do aspektu racjonalnego obrazu wlasnej osoby, obecnego
w komentarzach do mandali, warto zauwazy¢ czeste wystepowanie w grupie
kontrolnej pojecia wiedza — uzyto go az 11 osdb w pomiarze poczatkowym
oraz 14 oséb w pomiarze koncowym. W grupie eksperymentalnej pojecie to
nie wystapito w zadnym z komentarzy. Za to stosunkowo czesto pojawiaty sie
takie okreslenia charakteryzujace obraz siebie na poczatku procesu ksztal-
cenia, jak: mysle (6 wybordw), ciekawosé (4 wybory), poszukiwanie (4 wybory).
W badaniu koncowym odnotowano zas: rozwdj (5 wyboréw), ja (4 wybo-
ry), pewnosé (4 wybory), sSwiadomosé (4 wybory).

Analiza kolejnego aspektu obrazu siebie — cielesnosci — przynosi tak-
ze interesujace informacje. Takze i tu zaobserwowano wyrazna réznice
miedzy pomiarem poczatkowym i koncowym w obu grupach badanych.
W grupie eksperymentalnej (GEPP) poczgtkowy obraz, charakteryzowa-
ny przez okreslenia: bdl (2 osoby) i sita (2 osoby), zmienia sie na koncu
w (GEPK) obraz opisywany nieobecnymi wczesniej takimi pojeciami, jak:
ja (4 osoby), doswiadczenie (3 osoby), kontakt (3 osoby), moc (3 osoby), od-
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dech (3 osoby), zycie (3 osoby). W grupie kontrolnej opis zawierajacy: do-
$wiadczenie (2 osoby), cheé dziatania (2 osoby), bdl (2 osoby) i ja (2 osoby),
zmienia sie¢ wyraznie, cho¢ w inng strone niz w grupie eksperymentalnej
- zamienia sie w obraz opisywany jako: doswiadczenie (4 osoby), ja (3 oso-
by), sita (2 osoby) i zycie (2 osoby).

Skomentowanie sposobu opisywania przez badanych kolejnych dwéch
aspektéw — spotecznego i duchowego — wypada zaczaé od konstatacji, ze
zaden komentarz na ten temat nie pojawil sie w pomiarze poczgtkowym
w grupie eksperymentalnej. Dopiero w pomiarze konncowym 3 osoby opi-
sujace siebie w wymiarze spotecznym wskazaty na kontakt, a 2 na przyjazn,
za$ w wymiarze duchowym 7 razy pojawito sie pojecie wiara, 3 razy — Zycie,
a 2 razy — duchowosé. Mozna wiec méwié o znaczgcej przemianie, co zresz-
ta potwierdzaja przytaczane wczesdniej dane statystyczne. W odniesieniu do
grupy kontrolnej — obserwujemy nieco inng zmiane postrzegania wlasnej
osoby. W przypadku aspektu duchowego w pomiarze koricowym pojawia
sie obok wiary (2 osoby) takze pojecie zZycie (2 osoby), a w odniesieniu
do aspektu spotecznego — obok rodziny (5 os6b), takze nowe znajomosci
(3 osoby) i przyjazri (2 osoby). Obserwowane zmiany w wymiarze ducho-
woéci sklaniaja do refleksji, ze w podejéciu Gestalt mamy do czynienia
z tworzeniem klimatu harmonii duchowo-cielesnej. Na ten czesto pomijany
wymiar edukacji zwraca uwage A. Murzyn (2001, s. 39-40). Zdaniem autora
o skutecznoéci edukacji cztowieka jako calosci swiadczy miedzy innymi
uwrazliwienie na istniejagcg w nim transcendencje.

Reasumujac, nalezy postawié teze, ze szansa dla wspdlczesnego czto-
wieka wobec jego uwiktania w coraz bardziej komplikujacy sie $wiat moze
by¢ koncepcja edukacji opartej na holistycznym podejsciu do procesu ucze-
nia sie i rozwoju osobistego. Przytoczone wyzej wyniki badan wskazuja, ze
podejécie Gestalt w edukacji moze byé¢ wartodciowa propozycja doskona-
lenia skutecznodci edukacji, szczegdlnie w odniesieniu do akademickiego
ksztalcenia pedagogicznego. Laczy bowiem wielostronny rozwdj osobisty
z budowaniem kompetencji zawodowych.
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Pracowatem nad tq ksigzkq w przekonaniu, ze istotg edukacji jest wspiera-
nie cztowieka w rozwoju osobistym, poznawaniu i zrozumieniu otaczajgcego
Swiata oraz siebie samego. Taki cel edukacji wydaje sie mieé¢ nieoceniong
wartos$é. Dane jest nam bowiem zy¢ w kolejnym, XXI stuleciu, w ktdre-
go codziennos¢ na stale jest wpisana pokoleniowa reprodukcja intelektu,
zderzona z niespodziewanymi zmianami, szokujacym postepem w wielu
dziedzinach (miedzy innymi w zyciu spotecznym, informatyce, telekomuni-
kacji, genetyce) i globalnymi zagrozeniami dla $wiata. Ustawicznie uczymy
sie, nie tylko chodzac do szkoly. Duza grupa badaczy zjawisk edukacyjnych
twierdzi wrecz, ze wspdlczednie mniej wiedzy zdobywamy w szkole, wiecej
za$ poza nig. Dlatego usilnie stawia sie pytania o strategie edukacyjne, kté-
re pomoglyby cztowiekowi stworzyé taka strukture wiedzy i umiejetnosci,
dzieki ktérej mogtby ogarnaé i zrozumied otaczajgcy $wiat, funkcjonowaé
w rzeczywistodci, zmieniajgc jg i myslac jednoczednie o przysztosci. Zada-
nie to mozna uznaé za nieosiggalne, jedli potraktujemy je w kategoriach
celu. Nalezy sie zgodzi¢ z pogladem, ze

szkola mogtaby spelnia¢ funkcje przygotowawcza w sposdb bardziej efektyw-
ny, gdyby zmienitla swoje cele dydaktyczne, a takze metody nauczania, zwlasz-
cza za$, gdyby przywiazywata wage do stymulowania autentycznej aktywnosci
(G. Mietzel, 2002, s. 35).

To dlatego w tej ksiazce przyjatem zgota odmienng perspektywe — ukazuje
prébe poszukiwania drogi ku celowi w procesie rozwoju i samourzeczy-
wistnienia jednostki.

Wydaje sie, ze studia teoretyczne i wyniki badan przedstawione w tej
ksigzce sa préba odniesienia sie do niepokoju wyrazonego przez C. R. Ro-
gersa (2002a, s. 275):

do szkoly moze chodzi¢ umys}t, ciato mozna tam w ostatecznosci zaciagnaé,
ale uczucia i emocje mozna przezywac¢ i swobodnie wyrazaé¢ jedynie poza
szkola.

Czy zatem gestaltowskie podejscie do edukacji istotnie sprzyja zmianie,
w wyniku ktérej uczenie sie przestaje by¢ postrzegane jedynie w katego-
riach poznawczych - jak to okreslit C. R. Rogers (2002a, s. 279) - ,edukacji
powyzej szyi”? Edukacja holistyczna ze swojej istoty ma interdyscyplinarny
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charakter, dlatego tak wiele miejsca poswiecitem zagadnieniom filozoficz-
nym, antropologicznym, psychologicznym i psychoterapeutycznym. Podej-
4cie Gestalt w edukacji czerpie ze swoich zZrédet tkwigcych w filozofii egzy-
stencjalnej i systemach filozoficznych Wschodu, fenomenologii, psychologii
i psychoterapii Gestalt. Proba gruntownego omoéwienia tak bogatej proble-
matyki w jednym opracowaniu wydala sie skazana na niepowodzenie, wiec
z koniecznosci horyzont analiz musiat zosta¢ zawezony.

Czeéé badawcza pracy stanowila wielkie wyzwanie, poniewaz holistycz-
nemu wymiarowi Gestaltu mogta sprostaé¢ tylko prdoba catosciowego spoj-
rzenia na cztowieka. Takg proba byto rysowanie przez badanych barwnej
mandali symbolizujacej ,Catkowitos$é” (zob. C. G. Jung, 1999, s. 333) i pisanie
komentarza do wykonanego rysunku. Jak twierdza eksperci, wartos¢ dia-
gnostyczna rysunku rodnie, jesli uzupeinia go spontaniczny przekaz wer-
balny. Wykorzystatem zatem projekcyjna funkcje koloréw i symboliczne
znaczenie barw wyrazone w kole mandalicznym w polaczeniu z osobistym
komentarzem stownym zanalizowanym przez sedzidéw kompetentnych.

Z przeprowadzonych przeze mnie badan mozna wysnué¢ wiele ostroz-
nych wnioskéw dzieki pordéwnaniu dwéch grup — quasi-eksperymentalnej
(ksztalconej w podejsciu Gestalt) i kontrolnej (ksztalconej w systemie edu-
kacji akademickiej). Przede wszystkim trzeba wskaza¢ na zwigzek miedzy
rodzajem odbywanego ksztalcenia a procesami rozwojowymi czlowieka.
OkKkazato sie, ze wérdd oséb z badanej grupy kontrolnej edukacja akademic-
ka oddzialywala szczegdlnie na ich sfere poznawczg i umacniala wymiar
racjonalny obrazu wlasnej osoby. Uczestnictwo w ksztalceniu w podejsciu
Gestalt sprzyjato natomiast zmianom rozwojowym w aspekcie poznaw-
czym, emocjonalnym, cielesnym, spotecznym i duchowym. Taka moze by¢
droga do osiggniecia wyzszego poziomu miedzy innymi: inteligencji, zmy-
stu analitycznego, aktywnosci poznawczej, otwartosci, uzdolnien twérczych,
pamieci, krytycyzmu, optymistycznego nastawienia do $wiata, spontanicz-
noéci, dojrzatosci emocjonalnej, uczuciowej harmonii, optymizmu, autono-
mii, potrzeby uznania. Ostabieniu za$ moga ulec takie cechy, jak: problemy
z analiza i syntezq my$lowaq, sztywne odrzucanie racji innych oséb, poczucie
osamotnienia, izolacji od rzeczywistosci, sktonnoéci do zachowan egocen-
trycznych i aspotecznych. Oznacza to, ze podejécie Gestalt w edukacji moze
byé szczegdlnie przydatne w przygotowaniu zawodowym pedagogdéw. Prze-
prowadzone badania zdaja sie potwierdzaé teoretyczne analizy S. Gingera
(2004, s. 20-26) o holistycznym, biopsychospotecznym rozwoju cztowieka
w pieciu wymiarach: emocjonalnym, duchowym, poznawczym, cielesnym
i spotecznym.

Ukazujac zrddla i inspiracje wspdlczesnego podejscia Gestalt w edu-
kacji, opisujac wyniki badan, w jakim$ stopniu wspdtuczestnicze w umac-
nianiu obecnosci pedagogiki humanistycznej w polskim systemie edukacji.
Czy tak jest istotnie? Parafrazujgc Jana Amosa Komenskiego (1956), ktéry
napisak:
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Osmielamy sie obiecywaé wielka dydaktyke, to znaczy cala sztuke uczenia
wszystkich wszystkiego [...],

nalezy wyjawi¢ nieporéwnywalnie skromniejsze przestanie tej ksigzki: edu-
kacja moze by¢ po prostu sprzymierzencem rozwoju kazdego czlowieka.
Idea przewodnia tej publikacji jest przeswiadczenie, ze skuteczna edukacja
ma holistyczny charakter, konstruktywne uczenie sie jest naturalng cecha
czltowieka, a od pedagoga Gestalt mozna oczekiwaé wysokich kompetencji
w wykorzystywaniu i tworzeniu sytuacji sprzyjajacych uczeniu sie, inicjo-
waniu i wspieraniu aktywnosci uczniéw, miedzy innymi przez stawianie
istotnych pytan lub rozmawianie o istotnych zagadnieniach.

Proces uczenia sie i rola nauczyciela sq kojarzone z wtadzgq nad ludzmi,
specyficznie zorganizowanym miejscem z oddzielnymi salami, tablicami,
biurkami oraz swoista atmosfera tajemniczoéci towarzyszaca odkrywaniu
czego$ nowego, nieznanego. By stworzyé autentyczne relacje podmiotowe
miedzy uczacymi sie i nauczajacymi, warto uswiadomié sobie te atrybuty
wladzy i... odrzuci¢ je. Chodzi tu o czytelny przekaz: kim w istocie jest
nauczyciel? Otdz jest to osoba nie tyle nauczajaca, co pomagajgca uczacemu
sie nieustannie dodwiadczaé: $wiadomosci samego siebie; réznorodnosci
relacji miedzy soba i otaczajacym Swiatem; samodzielnosci uczenia sie, roz-
wigzywania problemoéw — bez ich pozytywnego lub negatywnego oceniania;
wrazliwosci na otaczajgcy $wiat z jednoczesng umiejetnoscia skutecznego
chronienia siebie w sytuacjach potencjalnie destrukcyjnych lub toksycznych.
Trzeba sie zgodzi¢ z B. Sliwerskim (1998b, s. 174), ze w podejsciu Gestalt

kazdy z podmiotéw zaangazowanych w proces nauczania — uczenia sie ma
mozliwodé poznawania samego siebie, samorealizacji i ponoszenia odpowie-
dzialnos$ci za wtasng aktywnos$é. Paradoksalnie, inwazja technologii i $rodkéw
przekazu wynaturza kontakty miedzyludzkie, totez Gestalt przyczynia sie do
renesansu sztuki zycia, oSwietla terazniejszoéé i przyszlo$é, wyzwalajagc wol-
noé¢ konstruowania zycia i odnawiajac jego wartodci.

Bledem byloby sadzié, ze podejécie Gestalt nalezy wykorzysta¢ do wpro-
wadzenia rewolucyjnych czy ewolucyjnych zmian w szkole masowej. Cho-
dzi raczej o wzbogacenie alternatywnego nurtu polskiej edukacji i dotarcie
do tych nauczycieli, ktérzy postrzegaja swoja role zawodowa w kategorii
uprawiania sztuki. Nie oznacza to bynajmniej odrzucenia technologicznego
wymiaru roli nauczyciela, lecz zwrdcenie szczegdlnej uwagi na jej wymiar
osobowosciowy. Aby tak sie stalo, polscy pedagodzy, podobnie jak ich nie-
mieccy czy austriaccy koledzy, po uzyskaniu dyplomu uprawniajacego do
wykonywania zawodu, powinni mieé¢ wiele mozliwosci dalszego ksztalcenia,
w ktérych bytoby takze miejsce dla studiowania podejscia Gestalt. Warto
zatem rozwazy¢ podjecie nastepujacych dziatan: najpierw mozna wylonié
grupe pedagogdédw reprezentujacych podejscie humanistyczne, zaintere-
sowanych uzyskaniem kompetencji psychologicznych i pedagogicznych
w dziedzinie podejscia Gestalt. Nastepnie niezbedne byloby nawigzanie
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wspOtpracy miedzy strong niemieckg (na przyklad miedzy Stowarzysze-
niem Pedagogiki Gestalt w Berlinie) a strong polska, reprezentowana przez
jedna z uczelni akademickich, prowadzaca studia pedagogiczne oraz certy-
fikowany odrodek ksztalcacy w dziedzinie psychoterapii Gestalt. Pierwszym
krokiem bytoby szkolenie multiplikatoréw, a w przysztosci mozna rozwazacé
utworzenie studidw podyplomowych z edukacji holistycznej. Dostrzec tak-
ze nalezy perspektywy zastosowania podejécia Gestalt nie tylko w edukacji
szkolnej czy akademickiej, ale takze w innych formach ksztalcenia sprzyja-
jacych rozwojowi osobistemu.

Jak kazdy autor ksiagzki, musialem uporaé sie z dylematem, kiedy i jak
zakonczy¢ jej pisanie. Ta kwestia byta trudna nie tylko dlatego, ze porusza-
tem sie w obszarze interdyscyplinarnym, ale takze z powodu nieustannego
rozwoju wiedzy humanistycznej. Zywie nadzieje, ze w Twoim — Czytelniku
— odbiorze lektura rozprawy o edukacji holistycznej w podejsciu Gestalt
byla wedréwka, gdzie$ miedzy edukacyjna afirmacja idei o geniuszu, ktory
tkwi w kazdym czlowieku, i miedzy mozliwosciami dziatania cztowieka uwi-
klanego w genialnie skomplikowany, ale mimo wszystko piekny $wiat.
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Summary

Holistic education in Gestalt approach.
About support in personal development

This book is an interdisciplinary study of one of the most important
trends in humanistic pedagogics. The author from the educationist point
of view analyzes philosophical, anthropological, psychological and psycho-
therapeutic foundations of Gestalt approach in education, and reveals the
results of its study on personal human development. Gestalt vision of educa-
tion is based on the assumption, that an education is not just an acquiring of
knowledge, but a process of development taken as a whole. A human being
needs a support in his personal development. Feeling as an object, being in
touch with social environment, he is able to understand himself and world,
and utilize in the best possible manner his own intellectual, spiritual, bodily
and emotional potential.

translated by
Stanistaw Zlobicki






Zusammenfassung

Holistische Bildung in der Gestaltauffassung.
Uber Unterstiitzung von Entwicklung der Person

Das Buch bietet eine interdisziplindre Studie einer der wichtigen Rich-
tungen in humanistischer Padagogik. Der Autor analysiert aus der Per-
spektive des Pdadagogen philosophische, anthropologische, psychologische,
sowie psychoterapeutische Grundlagen der Gestaltauffassung in der Bil-
dung, und stellt Untersuchungsergebnisse zur Personlichkeitsentwicklung
vor. Gestaltische Bildungsvision stiitzt sich auf die Voraussetzung, dass das
Lernen nicht als Wissensaneignung, sondern als ganzheitliche Entwick-
lung betrachtet werden muss. Deshalb braucht der Heranwachsende Un-
terstiitzung in seiner Entwicklung, um in der Erfahrung seiner selbst und
im Kontakt mit seinem sozialen Umfeld sich selbst und seine Auf>enwelt
verstehen zu lernen und zugleich seine eigenen intellektuellen, seelischen,
korperlichen und emotionalen Potentiale optimal zu nutzen.

Ubersitzung
Margarita Raftopulos
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Zakacznik 1

Tabela 1. Sposéb rejestracji zebranych danych zawierajacy kolory

uzyte w mandalach oraz komentarze do rysunkéw

|

Mandala Mandala
L (przed ksztalceniem) (po ksztalceniu)
P Uzycie koloréw Stowa Uzycie koloréow Stowa
(%) komentarze (%) komentarze
1. |- czarny 15 - sztywnosé - czarny 5 - otwartosé
— bialty 50 — zamKkniecie — biaty 65 — elastycznosé
- czerwony 10 - lek - czerwony 5 — odwaga
— niebieski 10 — ucieczka — niebieski 5 — rados¢
- z6lty O — oddalenie - 76ty 5 — bdl
— zielony 15 — falsz - zielony 5 — smutek
— pomaran- — dmiech — pomaran- — pelnia
czowy 0 — sztuczno$dé czowy 5 — ufnosé
- fioletowy 0 — gniew - fioletowy 5 — wiara
- rézowy 0 — zkos¢é - rézowy 0 — spokéj
- brazowy 0 — trzymanie — brazowy 0 — cieplo
— Sciskanie — blisko$é
— kontrola - lzy
— $miech
— przeplyw
2. |- czarny 10 — podzielenie — czarny 5 — czlowiek
— biaty 25 — strach — biaty 0 — oczy
— czerwony 10 — klatka - czerwony 5 — kontakt
— niebieski 10 — sztuczna woda |- niebieski 20 — cisza
- z6ky 15 — wibracja - z6ky 25 — fagodnosé
— zielony 5 — uciekanie — zielony 15 — bdl
— pomaran- — bajki — pomaran- — wyraznie
czowy 0 — daleko czowy 5 — dzi$
— fioletowy 15 — ciasno - fioletowy 25 — spotkanie
- rézowy 5 — sama - rézowy 0 — smutek
— brazowy 5 — brazowy 0 — dzien-noc
- ksiega zycia/
$mierci
— oddech
— krok
— przestrzen
- zgoda
— blisko$¢
— sama — nie
sama
— ciepto
— woda

powietrze
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Zalacznik 2

Komentarze stowne do mandali wykonanych przez badanych - lista prze-
kazana sedziom kompetentnym w celu oceny

. agresja

. akceptacja

. aktywnos¢ pozanaukowa

. ale nuda

. ambiwalencja

. amebowaty

. apatia

. autentycznos$é

. autonomia

10. bajki

11. bakterie

12. bezbronnoéé

13. beznadziejne samopoczucie

14. bezpieczenstwo

15. bezsens

16. bezsilnos¢

17. beztroska

18. biale plamy

19. biegne

20. biore i odrzucam

21. bliskos¢

22. ble, ble, ble

23. blokada z wyrazaniem wszystkich emocji
24. bladzenie

25. blyszczenie

26. bo chce...

27. boje sie

28. bol

29. burza wieczysta

30. brak

31. brak jasnosci

32. brak namystu

33. brak nadziei

34%. brak oczekiwan

35. brak poczucia wartoéci

36. brak réwnowagi i niewiedza o tym
37. brak satysfakcji

38. brak sit

39. brak spéjnosci

40. brak swojego miejsca

41. brak szczegdtow

42. brak umiejetnosci zaspakajania i odczuwania swoich potrzeb
43. brak wymiany miedzy swiatem wewnetrznym i zewnetrznym
44. brak wyrazistosci spojrzenia na $wiat
45. brak zdrowego rozsadku

O© 00 N0 U1 NN =~
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46. branie na rozum wiekszosci spraw zwigzanych z uczuciem

4T. bogactwo

48. Bog

49. bol

50. bycie razem ze soba

51. bylejakosé

52. cata masa réznorodnych sygnaldéw, pojawiajacych sie i gingcych w chaosie
zamknietym w szczelnej strukturze

53. catodci

54. catosé

55. cel

56. chaos

57. chce

58. chce jeszcze

59. chce poznad

60. cheé

61. cheé dziatania

62. checi

63. checi do nauki

64. chmura

65. chwila

66. chwilowe rozjasnienie nieba

67. chwilowe zalamania, problemy

68. ciato

69. ciasno

70. ciekawos$é

T1. ciekawo$é $wiata i ludzi

T2. ciemnos¢é

73. cieplo

T4. cierpienie

75. cisza

76. co$ Swita

T7. cwaniactwo

78. czarna dziura

79. czarne dziury

80. czarne korzenie i ich owoc

81. czary mary

82. czekanie

83. czekad

84. czedci niezwigzane

85. czesciowe uporzadkowanie

86. czlowiek

87. czuje

88. czutosé

89. daleko

90. daleko do innych

91. dalsze poszukiwanie

92. dar

93. dazenie... do...

94. decyduje
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95. dezintegracja
96. dlaczego

97.
98

99.
100.

101.

102.
103.
104.
105.
106.

107.

108.
109.

110.
111.

112.

113.
114.
115.
116.
117.
118.
119.

120.
121.
122.
123.
124.
125.
126.

127.

128.
129.
130.

131.

132.
133.
134.
135.
136.

137.

138.
1309.
140.

141.

142.
143.
144.

dla mnie
. dla kogo?
dtuga droga
docenienie czasu studidow
dobra sita
dobre tzy
dojrzatosé
dokonanie
dokad?
dokad ide?
dom - stabilnosé
do przodu
dotkliwosé
dotyk
doswiadczam
doswiadczenie
dowartosciowanie
droga
drzewo
duchowosé
duma
duza nieswiadomosé
duze wahania
duzo emocji
duzo pytan...?
duzo nadziei i sitly na jutro
dwoistosé
dylematy
dziatalnos$¢ w kole naukowym
dzialanie
dzien—-noc
dzis
eksperyment
eksperymentowanie
elastycznosdé
elementy
emocja
emocje
emocje pojawiaja sie i znikaja
empatia
energia
energia ptynie
energia (kreatywnos¢)
entuzjazm
euforia
falowanie
falsz
fascynacja



Zalgcznik 2 3173

145. figura

146. fragmenty figur

147. frustracja

148. frustracja brakiem czasu
149. galaktyka

150. gasieniczka (poczwarka) wesolo sie pasaca na zielonej lgce
151. gdzie?

152. Gestalt

153. gtupota

154. gniew

155. granica

156. granice — swéj teren
157. gromy z jasnego nieba
158. gwar

159. harmonia

160. hipotetycznosé

161. holistyka

162. idee

163. ide

164. iluzja

165. iluzje

166. inni dookota mnie
167. innosé

168. integracja

169. intelekt

170. Internet

171. intuicja

172. izolacja

173. JA

174. jak?

175. JA i TY

176. JA kreatywne

177. jasnos¢

178. ja wiem

179. jeden jasny punkt
180. jestem

181. jestem pelniej, silniej
182. jestem soba...

183. kierunek

184. klarownosé

185. klatka

186. klucz

187. klamstwo

188. klebek

189. kobiecosé

190. kombinatorstwo

191. kompetencje

192. komunikacja z ludzmi
193. kontakt

194. kontrast
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195.
196.

197.

198.
199.
200.
201.
202.
203.
204.
205.
206.

207.

208.
209.

210.
211.

212.

213.
214.
215.
216.
217.
218.
219.

220.

221.

222.
223.
224.
225.
226.

227.

228.
229.
230.

231.

232.
233.
234.
235.
236.

237.

238.
239.
240.

241.
242.
243.
244.

kontrola

kot

kreatywnosé

krok

ksiega zycia/$mierci
ksiezniczka
ksztalcenie nowych zdolnosci
ktérq z nich?

ku otoczeniu

ku sobie

las

lenistwo
lekkomyslnosé

lek

lek przed ocena

lek przed nowa sytuacjq
lot

I$nienie

tagodnosé

lza

tzy

mata réznorodnosé
matla swiadomosé JA
mata wyrazistos¢ wtasnej osoby
mata znajomo$é $wiata
malo zainteresowan
mandala

marzenia

miekkosé

migotanie

mikroskop

milo i wesoto, ale czy o to chodzi?
mitosé

miotanie si¢
mobilizacja

moc

motywacja

mozliwosci

mur

mysle

myslenie

nadmiar = pustka
nadzieja

naiwnosé

napiecie

nastrdéj

natura

naturalnosé

nauka

na zewnatrz



Zalgcznik 2 345

245.
246.

24T.

248.
249.
250.
251.
252.
253.
254.
255.
256.

257.

258.
259.
260.
261.
262.
263.
264.
265.
266.

267.

268.
269.
270.

271.

272.
273.

274.

275.
276.

2717.

278.
279.
280.

281.

282.
283.
284.
285.
286.

28T.

288.
289.
290.

291.

292.
293.
294.

nic

nie

niecheé¢ do nauki

niecheé¢ do zycia
niedocenienie
niedojrzatosé
niedokonczony

niedosyt wiedzy
niedowartoéciowanie
nigdy nie wiadomo, co bedzie
niejasne granice JA
niekiedy strach
niekonczacy sie smutek
nietad

nie ma jak... straszne gory...
nie mam ochoty

niemoc

nieodgadnienie
nieokielznany
niepewnosé

niepewnos¢ pracy
niepokdj

nie sam

nieskonczonosé
niesprzyjajace srodowisko
niedmiatosé
nieswiadomos¢é
nieswiadomos$¢ niewykorzystana
nieufnos$é

nieumiejetnosé weryfikacji wiadomosci
nieuporzadkowanie
nieuwaznosé

niewiara

niewiedza

nie wiem, ze wiem
niewypetniony
niezaleznosé
niezdecydowanie
nieznajomos¢é

nieznane

niezrozumienie

nowe

nowe otoczenie

nowe znajomosci

nowosé

nuda

obawa

obawy

obawa przed przysztoscig
obcosé
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295.
296.
297.
298.
299.
300.
301.
302.
303.
304.
305.
306.
307.
308.
309.
310.
311.

312.
313.
314.
315.
316.
317.

318.
319.
320.
321.
322.
323.
324.
325.
326.
327.
328.
329.
330.
331.
332.
333.
334.
335.
336.
337.
338.
339.
340.
341.
342.
343.

obowigzek

obszar nieznany

oceny

oczekiwanie

oczy

odciecie

oddalenie

oddech

odizolowanie

odkrycie

odnalezienie
odpoczynek od problemdéw
odpryski

odwaga

ograniczenia
ograniczenie
ograniczony

oni mnie nie chca...?!
odpowiedz
odpowiedzialnosé
odprezenie

odwaga

opieka

opér

optymizm

otulenie niepokojem
otwierajace

otwieranie

otwarcie

otwarcie na innych
otwartosé

otytosé

partnerstwo

pelnia

pelniejsza radosé i satysfakcja
perspektywy

pewna schematycznosé w dziataniu
pewnosé

pedzié

piekne wizje przyszlosci
plan

ptytkosé

po co?

po co mi to?

poczatek

poczucie porazki
poczucie sity tworzenia w izolacji ze §wiatem zewnetrznym
poczucie straty czasu
poczucie winy
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344. poczucie zagrozenia

345. podzielenie

346. podziekowania dla ludzi, ktérych spotkatam
34T. podrédz

348. pokuta

349. potaczenie ze Swiatem

350. po przepoczwarzeniu — motyl wolno frunacy — ma perspektywy
351. poruszenie

352. porzadek

353. poszukiwanie

354. poszukiwania

355. poszukiwanie swojej drogi

356. pospiech

357. potrzebne

358. potrzebuje

359. potwierdzenie

360. powietrze

361. powinnam

362. powodzenie

363. powolny tad

364. powotanie do pomagania

365. poznanie

366. praca

367. prawdziwa radosé

368. prawdziwy smutek

369. prawie peinia

370. precyzyjnosé

371. problem

372. proces

373. promien

37T4. proba whasnych sit i mozliwosci
375. przebltysk

376. przebtyski widzenia radosci

3717. przed siebie

378. przejrzystosé

379. przejscie... jest jak... nie tak straszne, jak je wczes$niej malowalam... (gory)
380. przekraczanie

381. przemieszczanie

382. przenikanie

383. przepltyw

384. przeskoczenie bariery niemoznosci
385. przestrzen

386. przesztosé

387. przewidywalny

388. przyjazin

389. przyjemne zmeczenie po dobrze wykonanej pracy
390. przyjemnosé

391. przymus

392. pulsowanie

393. pustka
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394. pytania

395. pytania???

396. pytanie

397. radosé

398. radoéé nowego

399. razem

400. realne przezywanie $wiata
401. refleksje

402. rezygnacja

403. rodzina

404. rozczarowanie

405. rozedrganie

406. rozluznienie

407. rozmyty

408. rozpacz

409. rozproszenie

410. rozruch

411. rozterki

412. rozum

413. rozwijam sie

414. rozwdj

415. rozwdj wnetrza

416. rozwdj zainteresowan
417. rdbwnowaga

418. réznorodnosé

419. réznorodnoéé przy pewnym kierunku
420. ruch

421. sama

422. sama — nie sama

423. samoakceptacja

424. samodzielne zycie
425. samodzielnosé

426. samoksztalcenie

427. samoocena

428. samopoznanie

429. samorealizacja

430. samotnosé

431. satysfakcja

432. schematy

433. sens

434. silne emocje przeciwstawne, wielobarwne, wylonione z tta
435. sila

436. skoncentrowany

437. skrytosé

438. skupienie na odczuwaniu i uczuciach
439. stodko-gorzki

440. stonce

441, smutek

442, spelnienie

443. splatanie
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444,
445.
446.
44T,
448.
449.
450.
451.
452.
453.
454.
455.
456.
457.
458.
459.
460.
461.
462.
463.
464.
465.
466.
467.
468.
469.
470.
4T1.
4T2.
4T3.
4T4.
4T75.
4T6.
4T7.
4T8.
4T79.
480.
481.
482.
483.
484.
485.
486.
48T.
488.
489.
490.
491.
492.
493.

spokojnosé
spokojny

spokdj

sport

spory strach
spotkanie

spdjnosé

stagnacja

stan

strach

stres

strach troszke zbladt
strzaty w kosmos
subtelnosé

sukces

swoje miejsce
szarosé

szlaban

stosunki spoteczne
sztuczna woda
sztucznosé
sztywnosé
szukanie

4ciskanie

$miech

$mier¢ to poczatek
drodek
$wiadomodé
Swiadomo$¢ siebie
$wiadomos¢ wlasnych uczué i emocji
dwiat

Swiatto

tak, to jest to
tempo

terapia

terapia grupowa
teraz wszystko wyrazniej czuje
terazniejszosé

tez dla innych

tto, figura
tolerancja

troche bezbarwny
trudniejsze emocje
trudnosé
trzymanie
trzymanie sie zasad i norm zbyt sztywne
tu i teraz
tworzenie
twérczosé
ucieczka
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494.
495.
496.
497.
498.
499.
500.
501.
502.
503.
504.
505.
506.
507.
508.
509.
510.
511.
512.
513.
514.
515.
516.

uczucie pozbawienia sensu

ufnosé

ukryte pragnienia

ukryty boél

ulga

umiejetnosci

umiejetnosé odczytywania nowych emocji i potrzeb
umiejetnos¢ uczenia sie

umiejetnosé zaspakajania swoich potrzeb
umyst

uporzadkowanie

udmiech

uswiadomienie sobie (pelniejsze) wlasnego JA
utrata

utrata nadziei

uwaznoéé

wazne

watpliwosci

wdziecznosé

weryfikacja

wesoly

wewnetrzny chaos

wiara

517. wiatrak

518.
519.
520.
521.
522.
523.
524.
525.
526.
527.
528.
529.
530.
531.
532.
533.
534.
535.
536.
537.
538.
539.
540.
541.
542.
543.

wibracja

widzenie katastroficzne

wiedza

wiele mozliwosci

wiele przemysélen

wielkie nadzieje

wielosé

wiem

wiem, ze nie wiem

wiecej mnie

wieksza motywacja

wieksza mozliwos¢ wyrazania emocji
wieksza pewnosé

wieksza spontanicznosé

wieksza $wiadomosé

wieksza $wiadomosé¢ wlasnego JA
wieksza $wiadomoéé poszerzenia granic wlasnego JA
wieksze nieokredlenie

wiekszy dynamizm

wir

wiry

wkurzenie

wlasna wartosé

wlasne decyzje

woda

wolnoéé
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544. wsparcie

545. wspdtbrzmienie = rezonans
546. wyalienowanie

547. wybieram $wiadomie
548. wybralem zycie...

549. wycofanie

550. wygodnictwo

551. wyksztatcenie

552. wymiana miedzy swiatem wewnetrznym a zewnetrznym
553. wypeknienie

554. wyprawy

555. wypustkowy

556. wyrazne zasady

557. wyspa

558. wyraznie

559. w zasiegu reki

560. wzrost

561. zaangazowanie

562. zabawa

563. zachodzenie

564. zaciekawienie

565. zadowolenie

566. zagubienie

567. zainteresowania

568. zamek

569. zamet

570. zamglony

571. zamkniecie

572. zamkniecie sie w sobie
573. zapat

B574. zarysowania

575. zasady

576. zaskoczenie

577. zastdj

578. 