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WPROWADZENIE

Centrum Metodyczne Informacji i Poradnictwa Zawodowego przekazuje
Panstwu kolejny numer ,,Zeszytéw informacyjno-metodycznych doradcy zawo-
dowego”. Jest to juz drugi zeszyt dotyczacy metod poradnictwa zawodowego
stosowanych wylacznie w urzedach pracy.

Zeszyt ten jest poswigcony ,,Metodzie Edukacyjnej”. Jest to metoda indy-
widualnego 1 grupowego poradnictwa zawodowego, ktora powstata w Kanadzie,

a na grunt polski jest adaptowana z Franciji.

Niniejsza publikacja powstata dzigki szkoleniom dla doradcéw zawodo-
wych SUP, przeprowadzonym w latach 1995-1998 przez ekspertéw francuskich
Marie Therese Ho-Kim i Jean Frangoidlarti, reprezentujacych ANPE
(Krajowa Agencjg ds. Zatrudnienia).

Poniewaz podstawg filozofii ,,Metody Edukacyjnej” jest ,,doswiadczenie”

i ,indywidualne przezycie”, materialy zawarte w tym zeszycie powinny by¢
wykorzystywane jako ilustracja wyktadow i pomoc w prowadzeniu zajg¢, wy-
lacznie przez osoby uprzednio przeszkolone w zakresie wykorzystywania tej
metody.

Pragniemy, aby niniejszy zeszyt stanowil cenng pomoc i swoiste kompen-
dium wiedzy dla doradcow zawodowych wykorzystujacych ,,Metodg Edukacyj-
ng” w swojej pracy zawodowe;j.

Departament Poradnictwa Zawodowego
i Szkolenia Bezrobotnych
Krajowego Urzedu Pracy






OD AUTOROW

Niniejsza publikacja moze zaskoczy¢ nie uprzedzonego Czytelnika. Nie jest
to bowiem dzieto popularyzatorskie, ani nawet podrg¢cznik na uzytek profesjo-
nalisty, chcacego przyswoi¢ sobie nowa metode poradnictwa zawodowego. Jest
to materiatl szkoleniowy, ,,pomoc do wykladow”. Powstal on w latach 1995—
—1997, kiedy to pierwsi polscy doradcy zawodowi byli szkoleni w zakresie Me-

tody Edukacyjne;.

Szkolenie w zakresie Metody Edukacyjnej jest szkoleniem bazujacym
nadoswiadczeniu. Opiera si¢ na sytuacjach, w jakich stawiamy uczestnikow,
aby je przezyli. Sytuacje te sprzyjaja refleksji. Zawarte w ksiazce materiaty zaw-
sze towarzyszyly zagadnieniom omawianym podczas zaj¢¢. Wyjasnia to, dla-
czego niektore z nich moga wydawaé si¢ niejasne po pierwszym czytaniu.
Z kazda grupa omawia si¢ te same pojecia, jednak znaczna c¢ze$¢ omawianych
zagadnien zalezy od problematyki podejmowanej przez uczestnikow. Jest to
sprzeczne z idea podrecznika ,,sztywnego™ i ostatecznego.

Kilka stow jeszcze o pochodzeniu tekstow zebranych w niniejszej publikacii:
— c¢ze$¢ z nich stanowi bezposrednie thumaczenie na jezyk polski materialow,

z ktorych korzysta sig¢ podczas szkolenia doradcow zawodowych we Francji;

— inne zostaly przerobione w celu dostosowania ich do sytuacji, jakie napoty-
kano podczas cyklu szkoleniowego w Polsce;

— 1 wreszcie pytania i wnioski o poglebienie pewnych poje¢, formutowane
przez polskich doradcow zawodowych, ktérzy uczestniczyli w tym cyklu
szkoleniowym i prowadzili liczne zajecia ze swoimi klientami, spowodo-
waly, ze specjalnie napisali$my niektdre materiaty.

W tym rozumieniu, mozemy powiedzie¢, ze niniejsza ksigzka powstata

w koprodukciji francusko-polskie;.

Pragniemy w tym miejscu podzigkowa¢ za pomoc i zaangazowanie, w cza-

sie trzech lat, nast¢gpujacym osobom:

Elzbieta NAJDER
Wtlodzimierz TRZECIAK
Grazyna ZAWADZKA
Izabella WALEWSKA-ZEIMO
Ewa BODZINSKA-GUZIK
Grazyna BOHDZIEWICZ
Beata DAWIDZIUK
Dariusz DUDEK

Jacek JANTURA
Bogumita LAWNICZAK
Matgorzata MIKULA
Matgorzata NATANEK
Jolanta NOSAL

GIP - INTER
KUP Warszawa
KUP Warszawa
KUP Warszawa
WUP Krakow
RUP L6dz

RUP Bielsk Podlaski
RUP Lo6dz

RUP Kielce
WUP Biatystok
WUP Biatystok
RUP Krakow
WUP Krakow
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PREZENTACJA TRESCI

Materiaty, z ktorych korzystano podczas 3 lat szkolenia zostaty w niniej-
szym zbiorze zamieszczone w 7 rozdziatach, co ma na celu umozliwienie 1a-
twiejszego ich odnalezienia przez uzytkownika.

ROZDZIAL 1

W rozdziale tym prezentowane sa gtowne zalozenia Metody Edukacyjnej.

0 Czes¢ ,,Metoda Edukacyjna: metoda, ktora rozwija si¢” okresla podsta-
wy metody i jej postulaty. Dokument ten moze by¢ z tatwoscia czytany przez
nie wtajemniczonego czytelnika, przed rozpmozm szkolenia.

O Czes¢ — ,,Poréwnanie z koncepcja diagnostyczno-prognostyczna” oraz
»Poréownanie z koncepcja informacyjna” pozwalaja na okreslenie miejsca
tej metody, w stosunku do innych, rozpowszechnionych koncepcji.

O Czes¢ ,,Gléwne zalozenia metody edukacyjnej” opracowany na podstawie
publikacji autorow kanadyjskich, stanowi syntetyczne podsumowanie glow-
nych idei lezacych u podstaw Metody Edukacyjne;.

U Dwa podrozdzialy — ,,Podstawy teoretyczne Metody Edukacyjnej” oraz
.Synteza: 4 filary Metody Edukacyjnej” prezentuja te elementy, ktore po-
zwalaja doradcy na upewnienie sig, ze jego dziatanie jest spojne z zatozenia-
mi Metody Edukacyjnej.

ROZDZIAL 2

W rozdziale tym omawia si¢ szerzej sposob pracy doradcy w Metodzie
Edukacyjnej.

U Trzy pierwsze podrozdzialy: ,,Cztery etapy podejmowania decyzji”,
»Tabela umiejetnosci”, ,,Droga i zadania klienta” stanowia szczegdtowe

! Franc.approche éducative.
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omowienie aspektu poznawczego Metody Edukacyjnej, okreslajac jej struk-
turg oraz umiejetnosci, ktore powinna ona rozwinaé¢ u uczestnika.

0 Dwa ostatnie podrozdzialy: ,,Zasady post¢powania doradcy w relacji
towarzyszenia”, ,,Dzialania doradcy” przedstawiaja pedagogiczne aspekty
precy w obrebie Metody Edukacyjne;j.

ROZDZIAL 3

Rozdzial ten zawiera omowienie stosowania Metody Edukacyjnej w roz-
mowach indywidualnych. Oczywiscie, terminy takie jak ,relacja trjbiegunowa”
i ,,strefa najblizszego rozwoju”, wazne dla rozmowy indywidualnej, znajduja
takze zastosowanie w sytuacjach grupowych.

0 Podrozdzial ,,Rozmowa doradcza” stanowi ilustracj¢ cech charakterystycz-
nych rozmowy prowadzonej w ramach Metody Edukacyjnej.

O Podrozdzial ,,Okre$lenie punktéw odniesienia i granic rozmowy indywi-
dualnej” omawia zagadnienie ram, w jakich toczy si¢ rozmowa.

0 Podrozdzial ,Relacja trojbiegunowa” jest schematyczna prezentacja
umiejscowienia doradcy w odniesieniu do klienta oraz jego problemu.

O Podrozdzial ,,Kryteria analizy potrzeb klienta” pozwala doradcy na lepsze
zrozumienie problematyki dotyczacej klienta oraz podjecie decyzji co do wy-
korzystania Metody Edukacyjnej.

U Podrozdzial ,,Propozycje tematéw i pytan, do poruszenia w trakcie roz-
mowy doradczej”’ zawiera przyktadowe propozycje tematéw, ktdre nalezy
uwzglednia¢ w sytuacjach bardziej ztozonych. Moga one stanowi¢ podstawe
do dziatan poprzedzajacych stosowanie Metody Edukacyjnej.

[0 Podrozdzial ,,Rola mediatora w nauczaniu” stanowi prezentacje koncepcji
teoretycznych, wyjasniajacych role doradcy. Jednakze koncepcja strefy naj-
blizszego rozwoju, zapozyczona od rosyjskiego autora L.S. Wygotskiego, nie
jest koncepcja podstawowa w Metodzie Edukacyjnej. Pochodzi ona z prac
psychopedagogicznych i stanowi jedynie pomoc dla doradcy w okresleniu
strategii roli, jaka powinien przyja¢ wobec klienta w zaleznosci od jego po-
trzeb.
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ROZDZIAL 4

Rozdziat ten omawia narzedzia i ¢wiczenia, ktore mozna wykorzystywac
podczas rozmowy indywidualnej. Oczywiscie $rodki te moga po niezbednej
adaptacji by¢ takze wykorzystywane w pracy z grupa.

[0 Material ,,Tabela podsumowujaca” na etapie krystalizacji pozwala na pod-
sumowanie materialdow zebranych podczas wykonywania réznych ¢wiczen.
Pozwala takze na utworzenie globalnej wizji czynnikéw, ktore nalezy
uwzglednia¢ w chwili opracowywania projektu zawodowego.

[0 Material dotyczacy ¢wiczenia ,,Protokét Garand”, (autorem opisywanego
¢wiczenia jest Michel Garand, dyrektor osrodka orientacji mtodziezy szkol-
nej) zawiera wersje ¢wiczenia przystosowana do potrzeb rozmowy indywi-
dualnej. Wrozdziale VI znajduje si¢ wersja przystosowana do pracy w gru-
pie. Dokument ten zawiera rowniez wykaz zawodow — materiatl umozliwiaja-
cy wykonanie tego ¢wiczenia. (Material ten powinien by¢ tak przygotowany,
aby kazdy wymieniony zawdd znajdowat si¢ na oddzielnej karcie).

0 Material ,,Prezentacja doSwiadczen zyciowych podczas rozmowy” opi-
suje sposob przeprowadzenia tego czgsto wykonywanego ¢wiczenia.

0 Material ,,7 opowiadan” to syntetyczna wersja polecen z poprzedniego ¢wi-
czenia. Dokument ten mozna przekaza¢ klientowi, aby umozliwi¢ mu konty-
nuowanie pracy w domu. Polecenia te moga by¢ takze wykorzystywane w

pracy z grupa.
0 Pozostale ¢wiczenia zawarte w tym rozdziale moga by¢ wykorzystywane

W trakcie rozmowy indywidualnej, w zalezno$ci od oceny ich przydatnosci
dokonanej przez doradcg.

ROZDZIAL 5

W rozdziale tym oméwiono metody pracy z grupa w ramach Metody Edu-
kacyjnej.

U Material ,,Poréwnanie sytuacji pracy z grupg i rozmowy indywidualnej”

uwypukla zalety i wady kazdej z tych sytuacji, w kontekscie wymogoéw Me-
tody Edukacyjnej.
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0 Material ,,Wybrane ¢wiczenia stosowane w ramach Metody Edukacyj-
nej” to syntetyczne podsumowanie poszczegolnych ¢wiczen i narzedzi, ktore
mozna wybra¢ przy opracowywaniu programu zajec.

0 Dwa kolejne podrozdzialy, omawiaja zasady, ktorych nalezy przestrzegac
przy tworzeniu programu; zawieraja takze przyklad programu czasami sto-
sowanego we Francji.

U Material ,,Poziomy i tresci doSwiadczenia” stanowi skrétowa prezentacjg
metod pracy z grupa.

[l Material ,,Etapy ¢wiczen grupowych” kladzie nacisk na sposoby prowa-
dzenia zajg¢ grupowych w ramach Metody Edukacyjne;j.

U Material ,,Ogdélne wskazowki dotyczace przygotowan do prowadzenia
zaje¢ grupowych” pomaga prowadzacemu w formutowaniu wilasciwych
pytan, niezbednych dla prowadzenia zaje¢ z grupa.

U Material ,,Wskazowki dotyczace omawiania éwiczen” jest rozwinigciem
trzeciego etapu ¢wiczen grupowych.

O Pozostate materialy nie sa stosowane wytacznie w ramach Metody Edukacyj-
nej, lecz pozwalaja na skuteczniejsze prowadzenie zaj¢¢ z grupa.

ROZDZIAL 6

Rozdzial ten zawiera ¢wiczenia i narzedzia, ktoére poza ¢wiczeniami wy-
mienionymi w rozdziale IV moga by¢ wykorzystywane podczas zajec z grupa.

U Material ,,Czego nauczylem si¢ na zajeciach (indywidualna karta kon-
troli)” moze by¢ wykorzystywany na zakonczenie kazdego ¢wiczenia, dla
zachowania §ladu informacji, ktére uczestnik zgromadzit podczas wykony-
wania ¢wiczenia.

U Material ,,Teczka klienta” jest przyktadem dokumentu, ktéry moze towa-
rzyszy¢ uczestnikowi przez caty czas trwania sesji.

0 Material ,,Cwiczenia dotyczace prezentacji” oraz material dotyczacy ¢wi-

czenia ,Herbaciarnia” stanowia prezentacje roznych technik uczestniczenia
klientow w fazie rozpoczynania sesji.
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0 Material ,,Jak czujecie si¢ przed dzisiejsza sesja?” wykorzystywany jest
do rozpoznania do§wiadczen uczestnikow.

U Material ,,Wykorzystanie jezyka fotografii” jest technika, ktéra mozna
stosowa¢ do roznych celéw, na réznych etapach zajec.

0 Pozostale materialy wyposazaja doradce w pewna gamg¢ ¢wiczen, ktore
musi nauczy¢ si¢ wykorzystywa¢ we wlasciwej chwili, w zaleznosci od po-
trzeb uczestnikdw. Musi wigc najpierw sam przez nie przej$c, przezy¢ je, tak
by zrozumie¢ w petni mozliwosci ich wykorzystania i zastosowania.

ROZDZIAL 7

Rozdziat ten obejmuje roézne teksty wykorzystywane w szkoleniu, umozli-
wiajace uczestnikom lepsze zrozumienie pewnych pojg¢, kontynuowanie analizy
lub zaspokojenie ciekawosci.

O ,,Doradca jako nauczyciel intencjonalno$ci” to tekst wyktadu Raymonde
Bujold, wygloszonego we Francji. Kanadyjska uczona Bujold, wraz z Denis
Pelletier, jest inicjatorka nurtu orientacji edukacyjnej. Gdyby$my mieli zapo-
zna¢ si¢ tylko z jednym tekstem, to wlasnie to jest ten tekst.

O ,Paradoks zawodu znalezionego — stworzonegopochodzi z publikaciji
GeneviéveLatreille. Jest ona profesorem psychologii spotecznej uniwersy-
tetu w Lyon (Francja), a takze wspottworca nurtu orientacji edukacyjnej,

W ktorym szczegdlnie rozwingta aspekty zwigzane z ewolucja zawodow
i srodowiska.

U ,,Podejscie operacyjne w rozwoju osobistym i zawodowym, jego zaloze-
nia i wartosci” autorstwa Denis Pelletier. Autor jest absolwentem Uniwer-
sytetu w Paryzu, profesorem Uniwersytetu w Laval (Quebec), szczegdlnie
znanym z prac prowadzonych z mtodzieza w srodowisku szkolnym. Tekst ten
okresla podstawy Metody Edukacyjnej w sposob bardziej teoretyczny, anizeli
wyktad R. Bujold.

O ,Defetyzm pomieszanie i fadoto tekst wyktadu D. Pelletier, wygtoszone-
go w Portugalii. Autor przedstawia w humorystyczny sposéb zagadnienie roli
podmiotu w stosunku do dokonywanych wyborow.

0 ,,Rozmowa doradcza w urzedzie pracy” to konkretna prezentacja przykia-
dow rozmow prowadzonych zgodnie z zalozeniami Metody Edukacyjnej. Au-
torem tekstu jest praktyk, Maryline Augier, doradca zawodowy we Francji.

0 ,,Czlowiek, ktory gonil za swoim szcze¢Sciem” to przypowies¢ perska. Uj-
muje ona obrazowo zagadnienie roli okolicznosci w konstruowaniu projektu.
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O ,Terroryzm projektu” oraz ,Uwaga, projekt!” — teksty te stanowia
ostrzezenie przed pewnymi niebezpieczenstwami pracy zwiazanej z tworze-
niem projektu zawodowego. Pierwszy tekst, jest autorstwa Mireille Leaute,
praktykujacej t¢ metode we Francji. Drugi tekst — bardziej teoretyczny — jest
autorstwa Claude Coquelle, nauczyciela francuskiego.

O Tekst,Nerwica szkolna”, ktorej autorem jest Vincent de Gaujelac, w zasa-
dzie nie nalezy do nurtu zwiazanego z Metoda Edukacyjna, lecz do nurtu
Lbiograficznego”. Autor, socjolog i psycholog, naukowiec w Laboratorium
Przemian Spotecznych w Paryzu, prezentuje ciekawy punkt widzenia na
wptyw §rodowiska na losy indywidualne. Nalezy ponadto podkresli¢, ze jego
pozostate publikacje odnosza si¢ do zjawiska wykluczenia spotecznego®.

2 Pozostate cztery rozdzialy znajdujace si¢ w rozdziale 7 zostaly dostarczone przez autorow
w terminie p6zniejszym 1 z przyczyn autoréw technicznych ich omoéwienia nie znalazly sig
w tym miejscu.

16



ROZDZIAL 1
METODA EDUKACYJNA

1. METODA EDUKACYJNA: metoda, ktora rozwija si¢

Metoda Edukacyjnapowstata w Quebecu w latach 70. Rozwinieto ja
i wzbogacono w Europie Zachodniej (szczegolnie we Francji), skad dotarta do
Polski. Pierwsze szkolenia doradcow zawodowych mialy tu miejsce w roku
1995 i stanowia okazje do krétkiej prezentacji samej metody, wychodzac jedno-
czesnie naprzeciw calkiem uzasadnionej potrzebie informacji.

Konieczne jest podkreslenie na samym wstepie, ze niniejszy tekst nie ma na
celu udzielenia odpowiedzi na wszystkie pytania, lecz dostarczenie pierwszych
wstepnych informacji, ... majac nadziej¢, ze to pobudzi u czytelnika cheé¢ po-
Znania dalszych.

I. Nurt stale wzbogacany

Pojecie ,.edukacyjny” jest tak bardzo potoczne, ze mozna by obecnie uwa-
zaC, iz kazda praca, w trakcie ktorej pomaga si¢ komus$ znalez¢ rozwiazanie
jego problemow, ma sitg rzeczy charakter ,,edukacyjny”. W takim ujeciu kazdy
doradca zawodowy mogltby nazywac siebie edukacyjnym, podobnie jak wiele
0s6b zajmujacych si¢ zagadnieniami relacji miedzyludzkich, nazywa si¢ sponta-
nicznie ,psychologami’.

Tym niemniej Metoda Edukacyjna stanowi nurt mysli, oparty na okreslo-
nych koncepcjach, a realizacja tychze pozwala na uznanie siebie za praktyka
tego nurtu.

Nurt mysli: zakfada to istnienie pewnej filozofii, podstaw, wnioskdw, ktd-
rych nie musi si¢ podziela¢. Mozna si¢ identyfikowaé z ta metoda lub nie. Me-
toda ta nie rosci sobie pretensji do uniwersalizmu.

Okreslenie ,,nurt mys$li” oznacza istnienie pewnych korzeni i zrodet. Stop-
niowo jednak nurt ten wzbogaca si¢ o inne prace, o metody sasiednie, badania
zmierzajace w tym samym kierunku lub powigzane z pewna wspolng filozofia.
Zresztg prace te moga pochodzi¢ z zupetnie innych dziedzin niz poradnictwo
zawodowe (na przyklad — z psychologii, ekonomii, socjologii, filozofii itd.).

! Franc:approche éducative.
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W tym sensie, o ile istnieja pewne koncepcje podstawowe, to istnieja takze ,,za-
pozyczenia” lub ,,pokrewienstwa” z innymi koncepcjami.

Reasumujac, mozna sparafrazowa¢ dwoch stynnych autorow (Lewena
i A. Maslowa), twierdzac, Zze jezeli ,,nie ma nic praktyczniejszego nad dobra
teorie”, to ,.kiedy dysponuje si¢ tylko jednym narzedziem, a jest nim mtotek, to
zachodzi ryzyko widzenia samych gwozdzi wokét siebie”!

II. Podstawy i wnioski

a) Pierwsza podstawa, pochodzaca z my$li humanistycznej (gtéwnie C. Ro-
gersa), szeroko wspoldzielona z innymi, sasiednimi nurtami, polega na
uznaniu, ze kazda jednostka ma w sobie elementy niezbedne do rozwigza-
nia swojego problemu, lecz moze czasowo potrzebowaé towarzyszenia
z zewnatrz dla skutecznego zmobilizowania tych elementéw. Chodzi wigc
0 uznawanie kazdego za aktora (podmiot) swojego zycia.

Przy tej okazji nalezy zauwazy¢, ze nie wystarczy zadekretowaé tego,
aby dana osoba uznata swoja wladze nad otoczeniem. Musi to by¢ przed-
miotem nauczania.

Zaznaczy¢ nalezy takze, ze aby rzeczywiScie wdrazaé w swojej prak-
tyce czynnosci zmierzajace w kierunku towarzyszenia, nie wystarczy, by
,-0soba towarzyszaca” tylko intelektualnie zgodzila si¢ z ta mysla,.

b) Druga podstawa dotyczy interakcji miedzy jednostkg i otoczeniem. Mozna
w tym miejscu odwotaé si¢ do prac J. Piageta o rozwoju, J. Nuttina
0 motywacji, lecz takze do catego nurtu konstruktywistycznego (L.S. Wygot-
ski, J. Bruner).

Chodzi o uznanie, ze miedzy jednostka i jej otoczeniem zachodzi wza-
jemne oddziatywanie i nie jest mozliwe oddzielne zajmowanie si¢ tylko jed-
nym z tych aspektow. Konieczne jest state branie pod uwage uktadu jednost-
ka — otoczenie.

c) Trzecia podstawa polega na traktowaniu rzeczywistosci jako czego$ ztozo0-
nego i stale ewoluujacego. W tym sensie jednostka nie moze by¢ traktowana
jako osoba statyczna, okre$lona raz na zawsze, lecz jako osoba rozwijajaca
si¢ przez cale zycie.

Analogicznie — otoczenie takze si¢ zmienia i przeksztalca, prezentujac rdz-
norodne i sprzeczne aspekty (np. zanikaja pewne miejsca pracy, pewne zawody,

a jednoczesnie rozwijaja si¢ nowe mozliwosci).

lll. Konsekwencje tych podstaw dla poradnictwa zawodowego

a) Pierwsza konsekwencja polega na ponownym przeanalizowaniu miejsca
orientacji zawodowej w zyciu jednostki. Nie chodzi juz tylko o poradnictwo
dotyczace wyboru szkoty, ktory to problem wystepuje raz na poczatku zycia,

a takze czgsto w wyniku niepowodzen w nauce (,,nie udato mi sig, na jaki
kierunek teraz i$¢?””). Chodzi doktadnie o poradnictwo zawodowe, ktore to
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zagadnienie w coraz wigkszym stopniu dotyczy jednostki przez cale zycie, ze
szczegolnym uwzglednieniem ewolucji spoleczenstwa, gospodarki, zawo-
dow.

b) Druga konsekwencja polega na ponownym ustawieniu osoby w centrum jej
problemu, uznajac, Zze musi ona sta¢ si¢ podmiotem (aktorem) swoich wybo-
row dotyczacych szkoty i zawodu, a nie szuka¢ porad dotyczacych ,.dobrego”
rozwiazania, by oprze¢ na nim swoja decyzj¢. Czgsto wymaga to istnienia
,,0s0by towarzyszacej”, ktéra pomagac bedzie w tworzeniu rozwiazan.

C) Trzeba réwniez uznaé, ze wybor i podjecie decyzji sa ztozonymi procesami,
zakladajacymi istnienie specyficznych umiejetnosci, ktore nie kazdy w sobie
rozwinat lub nabyt w taki sam sposdb. Osoba towarzyszaca staje si¢ ,,eduka-
cyjna” wtedy, gdy pomaga klientowi w nabyciu umiejetnosci niezbgednych
do rozwiazania problemu. W takim wypadku ztudnym byloby przekonanie,
ze wystarczy mie¢ zaufanie do klienta, aby sam doszedl tam, gdzie trzeba.
Trzeba  bedzie zadba¢ o  dostateczne  ,,wyposazenie  klienta
W ,instrumentarium”, tak by posiadl wtasciwa umiejetnosc.

d) Idee towarzyszenia, pracy ,edukacyjnej” oraz konstruowania projektow,
wymagaja uwzglednienia wymiaru czasowego. W tym sensie zludnym byto-
by myslenie, ze kilka szybkich i prostych recept ureguluje raz na zawsze t¢
kwesti¢. Chodzi o wpisanie danej osoby w proces, z etapami oraz rytmem,
ktéry moze zmienia¢ si¢ w zaleznosci od osoby. Przy czym chodzi o to, aby
w wyniku tej pracy nie rozwigzywac problemu doraznie, lecz zapewnic
trwate skutki w sferze rozwoju i autonomii danej osoby.

e) I wreszcie, praca wedlug Metody Edukacyjnej nie moze skupi¢ si¢ gtéwnie
na jednostce, poprzez sporzadzenie jej bilansu osobowego, jako swego ro-
dzaju refleksja ,.kameralna”. Nalezy stale uwzglednia¢ srodowisko i jego
ztozono$é, w statym ruchu wahadtowym migdzy okresami refleksji i okresa-
mi poszukiwania informacji.

f) Trzeba wigc pogodzié sie z tym, ze w tej perspektywie problem poradnictwa
nie moze znalez¢ rozwiazania gotowego i ostatecznego. Wtedy, gdy chodzi
0 wspomozenie jednostki w jej rozwoju tak, by wpisywala si¢ w zmieniajaca
si¢ rzeczywistos¢, mozna by powiedzie¢ za R. Solazzi, ze postawi si¢ dana
osobg w sytuacji Krzysztofa Kolumba, ktory wyruszyt do Indii, a... odkryt
Ameryke.

IV. Konsekwencje dla szkolenia doradcow

Nie wystarczy uwierzy¢, aby sta¢ si¢ skuteczng ,,0soba towarzyszaca”.
Stwierdzenie to zaklada, ze wszyscy doradcy zgodza sie na to, ze nie majg go-
towej odpowiedzi i zmienia charakter swojej fachowosci — nie sa bowiem fa-
chowcami od odpowiedzi, ale od towarzyszenia.

Zaklada to takze wpisanie samego siebie, jako doradcy, w proces rozwoju
w czasie.
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Wymaga to wreszcie przezycia ,,od srodka”, dla siebie, sytuacji refleksji
i poszukiwania, aby by¢ w stanie lepiej pomdc drugiemu w przezywaniu takich

sytuacji.

Doradca stanie si¢ wowczas podmiotem swojego zycia zawodowego, a nie
L2dostarczycielem recept”. Szkolenie powinno mu w tym pomac!

2. POROWNANIE Z KONCEPCJA DIAGNOSTYCZNO-

-PROGNOSTYCZNA
Koncepcja Metoda
diagnostyczno-prognostyczna Edukacyjna

+ Jednorazowy wybor +

¢ Paralelizm miedzy profilem osobowosci | ¢
jednostki a profilem zawodu; oba pro-
file s3 uwazane za state

¢ Predyspozycje do wykonywania zawa
du sa uwazane za wrodzone, majace
charakter staly

¢ Podmiot jest zewngtrzny wobec proce-| ¢
su: mozna go odkry¢ poprzez testy

¢ Najwazniejsze jest pytanie ,CO Wy- |4
braé¢?” (dokona¢ wilasciwego wyboru,
wybra¢ zawod na cale zycie)

¢ Diagnoza jest stawiana wedltug modelu | ¢
medyczego: wystawia si¢g recepte

Wybor jako proces (wyborow dokonuje sig
przez cale zycie)

Zmieniajaca si¢ jednostka i ewoluujace oto-
czenie zawdowe wzajemnie na siebie d
dziatuja

Rozwijanie zainteresowan zwiazanych z za-
wodami

Mozna modelowaé osobowos¢ jednostki przy
jej szczegblnym zaangawaniu (proces)

Najwazniejsze jest pytanie ,jak wybraé?”
(nauczy¢ si¢ osiaga¢ kompromis migdzy tym,
co by si¢ chciato zrealizowa¢ a tym, co mozna
zrealizowa¢ w danym momencie)

Wyboru dokonuje si¢ poprzez interakcje na
linii jednostka-otazenie
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3. POROWNANIE Z KONCEPCJA INFORMACYJNA

Koncepcja informacyjna

Metoda edukacyjna

Co implikuja?

1) Postrzeganie postawy klienta

Klient czeka na informacje, ktére pozwola mu
na zaangazowanie¢ si¢ W procesie orientacji
zawodowej

Jest przedmiotem procedury

Jest BIERNY

Jego motywacja jest stymulowana przez otoczen

Klient uczy si¢ samodzielnie poszukiwaé infor-
macji, ktorych potrzebuje, po to, by sterowac
procesem swojej orientacji zawodowej

Jest podmiotem procesu

Jest AKTYWNY

éPosiada motywacj¢ wewngtrzng

2) Postrzeganie roli doradcy

Doradca informuje klienta

Prébuje okresli¢ jego tozsamosé

WYJASNIA klientowi jego przezycia zwiaza-
ne z procesem orientacji zawodowej

Doradca okresla si¢ jako EKSPERT CO DO
TRESCI orientacji

Doradca przekazuje klientowi ,.narzg¢dzia”,
ktérych potrzebuje on do poszukiwania inf
macji i samodzielnego podjgcia decyzji

Umozliwia klientowi samodzielne poszukiwanie
swojej tozsamosci poprzez pomoc i analizg
poznawcza jego doswiadczen

Umozliwia klientowi WYRAZENIE tego, cd
przezywa on w procesie orientacji zawodowej

Doradca okresla si¢ jako EKSPERT CO DO
STOSOWANEJ METODY orientacji

3) Postrzeganie

procesu orientacji

WSPARCIE, POMOC

WYJASNIENIE
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4. GLOWNE ZALOZENIA METODY EDUKACYJNEJ
(wedlug prac D. SUPERA i S. RIVERIN-SIMARD)

1. Preferencje, kompetencje i warunki, w jakich czlowiek zyje i pracuje,
a w konsekwencji jego percepcja siebie samego — zmieniaja si¢ w miare
uplywu czasu i nabywania nowych doswiadczen: proces wyboru i adaptacji
ma chaakter procesu ciagtego.

2. Czlowiek dorosly nie jest istota ,,dokonczona™.

Czlowiek az do $mierci rozwija si¢ w roznych kierunkach i w zréznicowanym
tempie, co sprawia, ze kierunki tego rozwoju sa w duzej czesci niemozliwe
do przewidzenia.

3. Rozwdj jest zjawiskiem ciaglym i odbywa si¢ potencjalnie z taka samg in-
tensywnoscia na kazdym etapie zycia zawodowego.

4. Cykl zyciowy sktada si¢ z nastgpujacych na przemian po sobie okreséw
refleksji i reorganizacji. Rowniez kryzysy i dysonanse sa cze$cia harmonij-
nego rozwoju.

5. Interakcja ewoluujacego srodowiska i zmieniajacej sie jednostki stanowi
podstawe pracy nad rozwojem zawodowym.

5. PODSTAWY TEORETYCZNE METODY
EDUKACYJNEJ

W jaki sposob rozpoznaé¢ w praktyce Metod¢ Edukacyjng?

Istnieje niebezpieczenstwo, ze zainteresowanie ta metoda, a takze cheé¢ eks-
perymentowania moga doprowadzi¢ do tego, ze wszystkie programy pracy
Z grupa, bazujace na aktywnych technikach i odwotujace si¢ do mniej lub bar-
dziej ludycznych ¢wiczen, beda utozsamiane z Metoda Edukacyjna. W efekcie
pojawi si¢ ryzyko pomijania zasadniczych elementéw i uznawania ich za nie-
skuteczne lub ,,przestarzate”.

Ponizej zostaly przedstawione cztery koncepcje stanowiace podstawy teo-
retyczne Metody Edukacyjnej. Koncepcje te — wszystkie bez wyjatku — musza
pozosta¢ wewnetrznie spdjne.

1. Operacyjna teoria rozwoju zawodowego

Osoby, ktore ucza sie postugiwaé¢ Metoda Edukacyjna, najczesciej zapa-
migtuja i preferuja ten wilasnie aspekt, ktory stwarza najwigksze utatwienia: dla
doradcy — w jego pracy i dla jego klienta — jesli chodzi o zrozumienie metody.

Podstawowe zatozenia teorii sg nastgpujace:

[ Orientacja zawodowa jest procesem, ktory — jak kazdy proces rozwiazywania
probleméw — obejmuje cztery etapy (eksploracja — krystalizacja — specyfika-
cja — realizacja)Patrz prace D. Supera i D. Pelletier
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Dla wdrozenia tego procesu koniecznym jest, by klient odwotal si¢ do
wszystkich swoich ,,zdolnosci” intelektualnych i postaw, ktorych mozna sie
nauczy¢ (tylko tak mozna bowiem realizowac proces ,.edukacji podyktowa-
nej $wiadomym wyborem?”).

Cwiczenia sa dla uczestniczacego w nich klienta okazja do przezycia kon-
kretnych sytuacji, w ktorych bedzie on musiat wykorzystywa¢ umiejegtnosci
i zdolno$ci niezbedne w trakcie procesu orientacji. Stopien, w jakim klient
zaangazuje si¢ w wykonywanie ¢wiczen, zaleze¢ bedzie od jego przeszitych
doswiadczen.

2. Koncepcja swiata i zawodow

U

U

Cale zycie jest zarazem poznawaniem S$wiata i tworzeniem go. Czlowiek
przeksztalca rzeczywistos¢ i przyswaja ja sobie.
Zawody powstaja, ewoluuja, zmieniaja si¢, a jednostka podczas orientacji
musi dokonywac eksploracji i stara¢ si¢ zrozumie¢ otaczajaca ja, dynamiczna
rzeczywistosé.
Rozne osoby moga wykonywacé ten sam zawdd z roznych powoddw. Cze-
sciowo dostosowuja one swoja prace do tego, kim sa.

Analogicznie, jedna osoba moze czerpaé satysfakcje z wykonywania réz-

nych prac: nie zostata ona ,,stworzona” do jednego tylko zawodu.

3. Koncepcja czlowieka i jego rozwoju

O

Czlowiek nie jest istota okreslona ,,z géry”, ale tworzy siebie samego stop-
niowo, w kontakcie z otoczeniem. Trudnosci pobudzaja rozwdj jednostki
(patrz J. Piagéet

Jednostka jest zawsze podmiotem sytuacji, a nie elementem, ktory nalezato-
by rozpatrywa¢ odrebnie (w oderwaniu od sytuacji, w jakiej si¢ znajduje).
Czlowiek rozwija si¢ przechodzac przez kolejne doswiadczenia, nadajac im
sens i przyswajajac je. Czlowiek dziata celowo i stara si¢ nada¢ sens swoje-
mu zyciu (zatozenie intencjonalnosci).

Bez wzgledu na determinujace jego zycie czynniki zewnetrzne, cztowiek
zachowuje zawsze pgéen margines swobody w ksztaltowaniu swojego losu.

4. Koncepcja porady

W omawianej metodzie rola doradcy polega na wdrazaniu zasad filozofii
humanistycznej (bezwarunkowa akceptacja, szacunek, empatia, umiejetnosé
dostaowania si¢; patrz C. Rogens

Doradca musi jednak takze koncentrowacé si¢ na procesie, w ktoérym jednost-
ka staje si¢ bardziej swiadoma siebie i otaczajacej ja rzeczywisto$ci. W tym
sensie doradca jest pedagogiem, ktory bedzie pomagat jednostce w wyraze-
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dy

niu jej przezy¢ i pragnien. Pomoze jej takze przezywaé doswiadczenia i je
analizowa¢, odkrywac ich sens oraz poznaé, najpelniej jak to mozliwe, jej
wiasne cele.

Wreszcie ,.edukacja podyktowana swiadomym wyborem” oznacza wspiera-
nie klienta w trakcie procesu, poprzez ktory uswiadamia on sobie w jaki spo-
sob dziala, jak wybiera, jak reaguje na trudnosci, jak uczy si¢ rozpoznawac
wplywy, ktore sa na niego wywierane i dzigki temu jest mu tatwiej decydo-
wac, jaka postawe przyjac.

* k%

Kiedy juz opisze si¢ wszystkie cztery koncepcje wchodzace w sktad Meto-
Edukacyjnej, nalezy potozy¢ nacisk na powiazania, ktore musza koniecznie

zaistnie¢ migdzy nimi:

Jezeli bedzie si¢ chcialo zastosowaé wylacznie teorig operacyjna z jej czte-
rema etapami, bez laczenia jej z koncepcja rozwoju osoby, z pominigciem
zasad filozofii humanistycznej, istnieje ryzyko popadnigcia w sztywny i me-
chanistyczny, mato skuteczny behawioryzm. W najlepszym wypadku zasto-
suje si¢ gotowy ,,przepis” i nie pomoze si¢ nikomu w uswiadomieniu sobie
przezy¢ towarzyszacych procesowi orientacji.

Przyjmujac wylacznie postawe i podejscie skoncentrowane na kliencie, ryzy-
kuje si¢ sprowadzenie metody do technik aktywnych i animacji grupy.

Jezeli jest si¢ przekonanym, ze czynniki deterministyczne sa silniejsze niz
wolnos¢ jednostki i ze ta ostatnia nie ma w zwiazku z tym zadnej mozliwosci
zapanowania nad $wiatem i jego ograniczeniami, wynik bedzie skromny.
W trosce o zachowanie realizmu bedzie sie stosowaé postawe dostosowania-
-pogodzenia si¢ ze Swiatem (po przyjeciu zatozenia o jego stabilnosci) i be-
dzie si¢ zapewniac¢ klientowi swoja obecnos¢ po to, by ,,poméc mu przetknac
gorzka pigutke”.

Jak mozna wykorzysta¢ koncepcje, na ktorych opiera sie¢ Metoda Edukacyjna?

Mozna je wykorzysta¢ do analizowania stosowanych przez siebie metod pracy,
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koncepcjami, na ktorych zasadza si¢ Metoda Edukacyjna.



operacyjna teoria rozwoju koncepcja §wiata

zawodowego i zawodow
0 proces rozwigzywania pro- 0 $wiat jest poznawany-
blemoéw (4 etapy) -tworzony przez jednostke
O jednostka uczy si¢ doko- O interakcja pomiedzy jed-

nywania wyboréw (edu
kacja podyktowana S$wia-
domym wyborem)

noska a jej dzialaniami

0 umigjetnosci i zdolnosci,
jakie nalezy rozwinaé, by
umieé wybieraé

METODA EDUKACYJNA

koncepcja porady koncepcja czlowieka i jego
rozwoju
O filozofia humanistyczna 0 jednostka zachowuje pe-

wien margines swobody
O postawy doradcy
U dialektyka: osoba-$wiat
O wyjasnienie doswiadczenia

(pomoc jednostce w odnp- O trudnosci pobudzaja roz-
lezieniu sensu) woj

O sprawienie, by jednostlda O zalozenie intencjonalnosci
odczula swoja intencjonal- dziaan
nos¢
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6. SYNTEZA: 4 filary metody edukacyjnej

1. Biegun poznawczy
Patrz Denis Pelletier
— metodologia rozwigzywania probleméw zastosowana w operacyjnej teorii
rozwoju zawodowego (4 etapy),
— niezbedne umiejetnosci, zdolnosci i postawy,
— pojecie ,,aktywizacji”.
2. Biegun spoleczny
Patrz Genevve Latreille
— interakcja jednostka — otoczenie
— zawody sa wyszukiwane — tworzone,
— gotowos¢ do korzystania ze zmian i pojawiajacych si¢ szans, umiejgtnose
wyobrazania sobie nowych rol.
3. Biegun zwigzany z do$wiadczeniem jednostki
Patrz Raymonde Bujold
— rozwdj jednostki poprzez do$wiadczenia, ktore przezywa, analizuje, asy-
miluje,
— znaczenie emocji i subiektywizmu w doswiadczeniu.
4. Biegun pedagogiczny
Patrz Gilles Noiseux
— wspomagajaca rola doradcy,

— postawy edukacyjne.
Biegun poznawczy Biegun spoleczny
WYBOR DZIALANIE
4 FILARY
METODY
EDUKACYJNEJ
WSPOMAGANIE DOSWIADCZENIE
Biegun Biegun zwigzany
pedagogiczny z doswiadczeniem

jednostki
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ROZDZIAL 11
METODY DZIALANIA

1. CZTERY ETAPY PODEJMOWANIA DECYZJI

ETAPY | ZADANIA W PROCESIE DECYZYJINYM

Model operacyjny wg Noiseux, Pelletier i Bujold

EKSPLORACJA ODKRYC NOWA INFORMACJA

— T

* SRODOWISKO
* Dzialania

* Ewolucja zadan

Nowe zawody

SIEBIE
Zainteresowania — warto$cl
* Zdolnosci
* Kompetencje
* Wiedza

+

REALIZACIA Zdobywam $rodki do POTRZEBNA
realizacji, planuje INFORMACJA
poszczegolne etapy

przewidujg mozliwe trudnosci, opracowuje strategie,
mobilizuj¢ osobiste zasoby i zasoby srodowiska

!
x | ZROZUMIEC | /!
KRYSTALIZACJAJ \ INFORMACJA |— 7
\ ‘\ OBJASNIAJACA NI

\ Pomyst projektu / AN
\ Hipotezy / LF
Y Opcje orientacji ] EO
N ! Konfrontacja z realiami Z R
\ +————— spoleczno-ekonomicznymi M
v \ 1 (dowiaduj¢ si¢, szukam) EA
ZDECYDOWAC| / NC
SPECYFIKACJA J INFORMACJA }E g

: Oceniam swoje pomysty DECYDUJACA [

Rozwazam je
wybieram
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3. DROGA | ZADANIA KLIENTA

Klient musi by¢ swiadom tego, ze gotowe rozwigzania nie istnieja, ale musi
sam je zbudowa¢ przechodzac przez 4 etapy procesu decyzyjnego

Odkry¢

O Uzna¢, ze wystepuje problem, oraz ze problem ten jest wazny.

[0 Zaakceptowac ztozonos¢ problemu oraz wielo$¢ jego rozwiazan.

O Odkry¢, ze w bezposrednim otoczeniu oraz w catym spoteczenstwie wyste-
puja problemy, ktore nalezy rozwiazac i zadania, ktore nalezy wykonac.

U Dysponowa¢ wieloma informacjami o sobie i otoczeniu.

U Dysponowacé zrdéznicowanym zasobem informacji, w tym takze informacji
trudno dostgpnych i niecodziennych dotyczacych srodowiska spoteczno-
kulturowego danej osoby.

O Wyprébowywac rézne role zawodowe w wyobrazni.

Rozumieé

[0 Wypracowac strategie poznawania i rozumienia siebie samego oraz swojego
otoczenia; okresla¢ stale (co jest niezmienne?); powtarza¢ doswiadczenia
najbardziej znaczace dla samego siebie.

[ Znalez¢ dla siebie pewne zasadnicze atrybuty, pozwalajace na uzyskanie
duzej liczby doswiadczen.

0 Sposrdd roéznych dziatalnosci rozpoznaé te, ktore maja dla nas trwale zna-
czenie, zapewniajac jednoczesnie mozliwos¢é samorealizacji.

[ Okresli¢ znaczenie, jakie moga mie¢ wyniki w szkole, osiagnigcia w pracy
zawodowej i dziatalnosci pozazawodowe;j.

[0 Zorganizowaé $wiat pracy na podstawie elementow swojej wlasnej tozsamo-
Sci.

0 Uzna¢ konieczno$¢ dokonywania wyborow.

0 Uswiadomi¢ sobie, ze istnieje wiele sposobdw wykorzystywania umiejetno-
sci.

Decydowa¢d

O Rozpoznaé i uporzadkowaé warto$ci oraz potrzeby warunkujace zachowania.

O Poszukiwa¢ informacji o znaczeniu decydujacym.

O Znajdowa¢ mozliwosci (projekty) zwiazane z rozpoznanymi potrzebami
i wartosciami.

O Ocenia¢ swoje projekty w zaleznosci od stopnia pragnienia ich realizacji
(ocena subiektywna).
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[ Ocenia¢ swoje projekty w zaleznosci od mozliwosci realizacyjnych (ocena
obiektywna).
0 Decydowa¢ z uwzglednieniem wszystkich rozpatrzonych elementéw.

Dziala¢

Powracac¢ do kolejnych etapow decyzji w celu oceny stabilnosci i pewnosci.
Planowac i optymalizowac etapy realizacji.

Wyprzedzaé trudnosci.

Chroni¢ swoja decyzje.

Sformutowac opcje zastepcze.

I o B

b

ZASADY POSTEPOWANIA DORADCY
W RELACJI ,TOWARZYSZENIA”

Doradca pomaga klientowi:

zbadaé dany problem,

sformutowac problem,

zdefiniowac priorytety,

zdecydowaé (lub nie) o podjeciu pracy nad jego problemami wedtug okre-

slonej metodologii.

Doradca towarzyszy klientowi w procesie, ktory umozliwia mu wypraco-
wanie wlasnych rozwiazan:

O Jest ,,przejrzysty” w swych intencjach: jasno definiuje swa rolg, cele.
Usituje dostarczy¢é wszystkie ,klucze” do sytuacji, w ktora wpisuje si¢
wspolne dziatanie: objasnia stosowana metode, okresla ramy ,,strukturalne”
(nadaje pracy systematyzujacy ,,szkielet™).
Dzieli si¢ swoimi odczuciami.
Jest dyrektywny, jesli chodzi o formg, peini rolg stymulujaca, jesli chodzi
O proces.

0 Kieruje rozmowa, stale majac na uwadze jej cel.
Nie jest dyrektywny w kwestiach merytorycznych.
Jest tolerancyjny, jesli chodzi o tre$¢, jednak nie godzi si¢ na zajmowanie si¢
wszystkimi problemami klienta.

O Czyni klienta podmiotem a nie przedmiotem, dozuje niezbedna pomoc
(wsparcie), nie podejmuje decyzji ani innych dzialan za klienta.

00 Uwaznie stucha klienta, stara si¢ mu pomdc nie podajac gotowych rozwiazan.
Jest wrazliwy na te zachowania, ktore moglyby wskazywac na trudnosci lub
zte samopoczucie klienta.

Nie zajmuje pozycji eksperta posiadajacego petng wiedze.

0 Punktem wyjscia dla niego sa wyobrazenia klienta.

I o
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[0 Wie, na ktérym etapie procesu decyzyjnego znajduje si¢ klient i bierze to
pod uwage.

[0 Pomaga klientowi ponownie przezy¢ pewne dos§wiadczenia, poswigcajac tyle
samo uwagi emocjom, co sferze intelektualnej.

[ Stara si¢ ,,nada¢ sens” doswiadczeniom klienta, aby mdgl on uswiadomic
sobie mechanizmy witasnego funkcjonowania i uogdlnia¢ to co odczuwa.

0 Ciagle wychodzi poza aktualne potrzeby klienta.
Nie $pieszy si¢ z przekazywaniem swoich odczué¢ i sposobu rozumowania:
moze jedynie towarzyszy¢ klientowi w przeprowadzeniu analizy.

0 Przekazuje informacje, wtedy gdy klient gotowy jest na ich przyjecie i wyko-
rzystanie.

0 Wywoluje ,,zachwianie rownowagi” polegajace na tym, ze klient zadaje so-
bie pytania, ktorych przedtem nie zadawat.
Zamiast ttumaczy¢ klientowi co sig stanie, zacheca go do wyobrazenia sobie
konsekwencji danego dziatania i samodzielnej oceny, nie wydajac wlasnego
sadu (pozytywnego lub negatywnego).

[0 Wyposaza klienta w ,,narzedzia” shuzace poglebieniu refleksji i przetwarza-
niu informacji (pomaga mu w wyrobieniu sobie nawyku efektywnej pracy
i efektywnego myslenia oraz walki z dzialaniami prowadzacymi do niepo-
wodzen).

[l Stara si¢ nie naruszy¢ integralnosci klienta i nie podwaza¢ jego szacunku dla
samego siebie.
Dba rowniez o odbudowanie jego ,,poczucia kompetencji”.

5. DZTIALANIA DORADCY

Ponizej przedstawiono kryteria umozliwiajace ocene postaw kryjacych sig
za dajacymi si¢ zaobserwowac zachowaniami doradcy w stosunku do os6b po-
szukujacych pracy oraz umozliwiajace skorygowanie wykonywanych przez
doradceg czynnosci. Nie chodzi tu o tworzenie ,,lepszych kontaktow”, lecz po-
moc klientowi w rozwiazaniu jego problemow.

Cele tego dziatania sa nastgpujace:

— dostarczenie wszelkich ,.kluczy” do sytuacji, w jaka wpisana jest dana praca
(okreslenie punktow odniesienia i granic);

— udowodnienie klientom, ze sa bardziej kompetentni niz sami uwazaja lub
uwaza ich otoczenie (przywrdcenie, odbudowanie wlasciwego wizerunku
samego siebie);

— wyposazenie klientow w zespdt nawykdéw efektywnej pracy i sposobu efek-
tywnego myslenia z jednoczesnym udzielaniem pomocy w zwalczaniu dzia-
tan prowadzacych do niepowodzen (sterowanie procesem uczenia si¢).
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A. KRYTERIA UNIWERSALNE
(DOTYCZACE KAZDEJ SYTUACJI PEDAGOGICZNEJ)

I. Pokazywanie celowosci swoich dzialan oraz uwzglednianie opinii drugiej
osoby

Doradca jasno i precyzyjnie wyraza swoje zamiary. Jasno okresla cele do
jakich dazy i zastosowane Srodki, dba o ,,przejrzystos¢” swoich zachowan.
Z drugiej za$ strony uwzglednia reakcje klienta (wzajemnosc¢), koryguje swoje
zamiary, w czym wyraza si¢ podejscie kontraktowe. Znajduje to wyraz w sto-
wach oraz w czynach.

Przyktady:

00 stworzenie warunkéw materialnych (zagospodarowanie przestrzeni, wyposa-

zenie),

O stworzenie i utrzymanie klimatu sprzyjajacego pracy grupowej (przez przed-
stawienie regul dziatania i pracy),

O punktualne przychodzenie,

O stwarzanie sytuacji sprzyjajacych dostosowaniu swoich zamiaréw do pode;j-
mowanych dziatan.

Wszystko to zwiazane jest z ,,otoczeniem”, miejscem i rolg kazdego, z tym,
co mozna robi¢, jak i dlaczego. Chodzi o usunigcie niejasnosci, mozliwosci
nieporozumien lub niewlasciwych oczekiwan, usunigcie niepokoju uniemozli-
wiajacego podjecie wspolnej pracy.

Doradca jest gotow pomoc kazdej osobie w osiggnieciu sukcesu, nie decy-
dujac i nie dziatajac za nia. Mowi o tym i jest to widoczne w jego zachowaniu.

Przyktady:

[0 swoja postawa przejawia gotowos¢ i wole wystuchania uczestnikow,

0 przywiazuje wielka uwage do pytan uczestnikow i stara si¢ na nie odpowie-
dzied,

O zwraca szczegolna uwage na uczestnikow, ktorzy maja najwieksze trudnosci,

[0 gotow jest do powracania do kwestii Zle zrozumianych przez uczestnikow,

O cieszy si¢ z postepow uczestnikow.

Uwaga! Nalezy przypominac¢ o celu, trzeba takze dazy¢ do uzyskania wza-
jemnosci poprzez uwzglednianie zdania drugiej osoby, wskazywanie miejsca,
w jakim sie znajduje, uwzglednianie pytan, jakie sobie stawia oraz jej oczeki-
wan i potrzeb.

Nie nalezy narzucaé klientowi sposobu funkcjonowania, ktory nie jest mu
wlasciwy. Mozna przyjaé zasade ,.kierunkowosci”: tak jak na statku — trzymac
kurs i nie traci¢ z oczu celu, zmieniajac ustawienie burty w zaleznosci od oko-
licznosci.
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Il. Nadawanie sensu

Chodzi o nadawanie sensu temu, co si¢ robi, pomaganie osobom w rozu-
mieniu dlaczego wykonuja takie lub inne dziatania i w jakim kontekscie ogol-
nym dana dziatalno$¢ sie miesci. Doradca przedstawia metode jakiej uzywa,
etapy przez jakie przechodzi (np. 4 etapy podejmowania decyzji). Metoda pracy
nie jest tylko instrumentem dla doradcy, lecz musi takze by¢ zaakceptowana
przez klienta, aby byl on bardziej §wiadomym ,,aktorem” swego procesu orien-
tacji zawodowej. Jest to takze wspdlne odnajdywanie znaczenia stow i mysli,
pomoc w formutowaniu wnioskéw. ,,Trzymanie kursu” jest jednak najwazniej-
sze. Doradca musi w szczegdlnosci nadawacé kierunek pracy, podkresla¢ znacze-
nie niektorych elementéw powiagzanych z celem. Doradca ,,wylapuje” to, co jest
zgodne z kierunkiem pracy jaka nalezy wykona¢, unika dygresji, ktére w grupie
moglyby przeksztalci¢ sie w jalowe dyskusje (czgsto trzeba zostawié troche
czasu, aby osoby mogly sie¢ swobodnie wypowiedzie¢).

Nadawanie sensu ma szczegdlne znaczenie w chwili wykonywania ¢wiczen.
Kazde ¢wiczenie musi dawaé klientom mozliwos¢ ,,przetworzenia” (trzeba zo-
stawi¢ odpowiedni czas na zwerbalizowanie odpowiedzi). Ma to szczegdlne
znaczenie dla uswiadomienia sobie w trakcie ¢wiczenia, przez uczestnikow,
pewnych odkrytych lub odnalezionych aspektéw doswiadczenia. Prace pisemne
pozwdaja klientom na zachowanie $ladu przezytych doswiadczen.

III. Tworzenie zwigzkéw

Chodzi o pomoc w wychodzeniu poza ramy obecnej sytuacji oraz rozwija-
nie systemu potrzeb. Doradca dazy do wytworzenia wigzi poprzez state wykra-
czanie poza bezposrednie potrzeby. Na podstawie konkretnych przypadkéw
formutuje zasady ogdlne. Pomaga klientowi w usytuowaniu si¢ w czasie i prze-
strzeni oraz w stworzeniu pomostéow (zwiazkow) miedzy obecna sytuacja i in-
nymi sytuacjami przesztymi i przyszlymi. Czgsto odwotuje sie do tego, co na-
stapi, zwraca uwage na mozliwos¢ wykorzystania efektéw pracy w przysziosci.

W swojej prezentacji zaje¢ doradca okresla na jakim etapie znajduje si¢ dane
¢wiczenie i jakie sa jego zwiazki z juz przetworzonymi poj¢ciami. Przy podsu-
mowywaniu ¢wiczen sygnalizuje kwestie, ktore beda omawiane w przysztosci.

B. KRYTERIA ODNOSZACE SIE DO OSOBY KLIENTA
(JEGO STOSUNEK DO SAMEGO SIEBIE)

IV. Stwarzanie sytuacji sprzyjajacej osiaganiu sukcesu

Chodzi o rozwijanie u klientdéw poczucia, ze sg zdolni do odniesienia suk-
cesu, po to, by zwalczy¢ u nich poczucie niepowodzenia. W tym celu sam do-
radca musi by¢ przekonany o ich kompetencjach.

Doradca stopniuje trudnosci, nie mierzac od razu zbyt wysoko.
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Dba o to, by jego wymagania byly zgodne z umiej¢tnosciami i kwalifika-
cjami uczestnikow (nie zaburza nadmiernie ich réwnowagi, lecz umozliwia
przezwycigzanie trudnosci, co pozwala na podtrzymanie poczucia kompetencji
i stanowi jeden z warunkdéw uczenia sig!).

Doradca korzysta z kazdej okazji, by utwierdzi¢ uczestnikéw w przekona-
niu co do ich umiejetnosci. Podkresla odnoszone przez nich sukcesy oraz zache-
ca do podtrzymywania aktywnosci.

V. Pobudzanie do dalszego dzialania

Celem jest zastapienie ,,checi ucieczki” w obliczu trudnosci ,.checia spro-
bowania”. Taka reakcja zachodzi, gdy zaufanie do samego siebie zostanie odbu-
dowane. Doradca stawia uczestnika wobec nowych lub zlozonych sytuacji,
umozliwiajac mu osiagnigcie sukcesu w sytuacjach dosy¢ trudnych, lecz mozli-
wych do pokonania. Pobudza to ciekawos¢ i che¢ ,,przezwyciezania samego
siebie”. Rozwija poczucie, ze uczestnik moze wiele osiagnaé¢ oraz akcentuje
przyjemnos¢ doznawana w chwili pokonywania trudnosci.

VI. Doprowadzenie do u§wiadomienia sobie koniecznos$ci zmiany

Doradca pomaga uczestnikowi w uswiadomieniu sobie réznych aspektow
podejmowanych dziatan i ich wynikow, dajac mu $rodki do oceny poczynionych
postepow.

Probuje zmieni¢ utrwalone przekonania klientéw co do ich wiasnej osoby
(np. w moim wieku jest juz na to za pdzno...).

Chodzi o to, by pozwoli¢ uczestnikom na uzyskanie przekonania, ze moga
si¢ zmieni¢ bez strachu i obaw (,,zmienianie si¢ nie jest tozsame ze stawaniem
si¢ inng osoba, to nie jest wyzbywanie si¢ wszystkiego co si¢ ma. Zmienianie
sig, to coraz lepsze panowanie nad samym sobg w miare nabierania nowych
doswiadczen. To panowanie nad swoim Zyciem w wigkszym stopniu” —
R. Bujold).

Trzeba dazy¢ do tego, by uczestnicy u§wiadamiali sobie swoje zmiany, lecz
takze byli gotowi do przyjecia reakcji otoczenia, ktore moze nie dostrzec badz
nie zaakceptowac tej ewolucji.

C. KRYTERIA ODNOSZACE SIE DO INNYCH
(STOSUNEK DO OTOCZENIA SPOLECZNEGO)

VII. Nauczenie uwzgledniania punktéw widzenia innych os6b

Chodzi o nauczenie klientéw uwzgledniania opinii i sposobu rozumowania
innych. Chodzi tez o pracg nad umiejetnoscia decentracji, czyli przyjmowania
punktéw widzenia innych oséb. Trzeba zwalczaé egocentryzm.
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Jest to wazne kryterium w odniesieniu do oséb, ktére nie potrafig podtrzy-
mywac wigzi spotecznych.

Doradca zachgca uczestnikow do wzajemnej pomocy, rozwija prace w pod-
grupach, uczula na kéecznos¢ zrozumienia innych.

Przyktady:
[0 Zachgca do wypowiedzi tych, ktdérzy maja najwigksze trudnosci i pobudza
ched stuchania u innych.
[0 Dzieli sie swoimi doswiadczeniami.
(I Prosi uczestnikdw o pomoc w realizowaniu pewnych zadan.

VIII. Nauczenie akceptowania swojej indywidualno$ci, odmiennosci

Chodzi o to, by ulatwi¢ uczestnikom uswiadamianie ich indywidualnej
wartosci ,,unikalnosci”.

Doradca szanuje ,,prawo do indywidualnosci” kazdej osoby, pomagajac jej
w stopniowym stawaniu si¢ niezalezna, mnozac okazje, w ktorych osoba ta be-
dzie mogta skutecznie sama decydowac o sobie.

Przyktady:
Doradca akceptuje odpowiedzi rozbiezne.
Zachegca do oryginalnego podejscia i rozwazan.
Umozliwia uczestnikom rozwoj poczucia kontroli wewnetrznej.
Przeciwdziala procesom uniformizacji grupy.
Zachgca do wzajemnego ,,wzbogacania si¢”, uwypuklajac aspekty roznicuja-
ce lub komplementarne.

Ooooono

IX. Rozwijanie poczucia przynaleznoS$ci

Chodzi o to, by pozwoli¢ uczestnikom na uswiadomienie sobie tego, ze na-
leza oni do réznorodnych grup spotecznych, z ktérych kazda ma swoje reguty
i wlasne metody funkcjonowania (wlasny jezyk).

Doradca zachgca uczestnikow do korzystania z wlasnych sieci kontaktow
i przystosevywania swojego zachowania do roznych sytuacji.

Przyktady:
0 Upewnia sig, czy kazdy uczestnik zna prawa i obowiazki, ktére warunkuja
przynalezno$¢ do grupy i okreslaja reguty funkcjonowania.
0 Pobudza kazdego do odpowiedzialnosci za realizacje wspolnych celow.
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D. KRYTERIA ODNOSZACE SIE DO OTOCZENIA
(RELACJA JAKA DANA OSOBA UTRZYMUJE ZE ,.SWIATEM”)

X. Utrzymywanie optymistycznego nastawienia do zycia

Chodzi o rozwijanie u uczestnikow pozytywnej wizji przysztosci, o unika-
nie globalnych wizji negatywnych, dostrzeganie réznych aspektow sytuacji,
wiarg, ze rdézne rzeczy sq mozliwe.

Doradca wspomaga uczestnikdw w ,oddzielaniu ziarna od plew”, w#0zr6
nianiu tego co pozytywne od tego co negatywne.

XI. Uksztaltowanie nawyku poszukiwania i osiggania celow

Chodzi o pomaganie uczestnikom w taczeniu stosowanych srodkow z cela-
mi do ktorych si¢ dazy oraz o przestrzeganie ustalonych etapéw i procedur re-
alizacji celéw, zamiast dzialania na zasadzie ,,préb i bledow”. Doradca zacheca
do wytrwalosci i cierpliwosci. Pomaga uczestnikom w ustalaniu celow reali-
stycznych i w planowaniu dziatan w taki sposob, by cele te osiagna¢. Rozwija
potrzebe oceniania wyniku swoich poczynan w stosunku do przyjetych celow.

Przyktady:
0 Pomaga uczestnikom w stworzeniu wizji swojej praysci.
O Pracuje z grupa nad okreslaniem realistycznych celow.
0 Rozwija potrzebe i umiejetnos$é planowania dla osiagnigcia celu.
[0 Pomaga w ustaleniu kolejnosci priorytetéw dla osiagnigcia celow.
0 Uczy poszukiwania roznych srodkow dla osiagniecia celu.

XII. Pomoc klientowi w dostosowywaniu i kontrolowaniu wlasnego
zachowania

Chodzi tu o nauczenie klienta panowania nad swoja impulsywnoscia,
0 przezwycigzenie biernosci i wykorzystanie energii wydatkowanej do realizo-
wanych zadan.

Doradca zacheca do refleksji. Systematycznie kwestionuje zachowania im-
pulsywne i pomaga uczestnikom w planowaniu wykonywanej pracy.

Przyktady:
[0 Zacheca do wytrwatosci, cierpliwosci i uporu w dazeniu do osiagniecia
przyjetego celu.
[0 Zacheca do samodzielnego realizowania celow.
0 Pomaga w zwalczaniu impulsywnosci i uSwiadomieniu sobie ryzyka zwiaza-
nego z dzialaniem nieprzemyslanym.
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E. KRYTERIA DOTYCZACE ZADANIA (STOSUNEK
KLIENTA DO WYKONYWANEJ PRACY)

XIII. Pobudzanie checi do dzialania

Chodzi o mobilizacj¢ uczestnika, motywowanie, pobudzanie zainteresowa-
nia podjeciem dzialan zwiazanych z realizacja zadania. Klient musi by¢ zdolny
do rozumienia z wyprzedzeniem tego, co moze osiagnac. Przeprowadzone ¢wi-
czenia pozwola mu na posunigcie si¢ do przodu w stosunku do pytan, ktore juz
sobie zadal. W przeciwnym razie trzeba przed wprowadzeniem kolejnego ¢wi-
czenia ujawni¢ jeszcze nie uswiadomione potrzeby, spowodowaé zadawanie
nowych pytan, na ktére da ono odpowiedz.

XIV. Podtrzymywanie motywacji

Chodzi o podtrzymanie uczestnika w zamiarze dazenia do przyjetego celu,
by uniknaé jego .,rozproszenia”. Doradca podtrzymuje uwage uczestnika takze
po osiagnigciu pierwszego sukcesu, tak by warto bylo i$¢ jeszcze dalej.

Chodzi o wykorzystanie wszystkich strategii, ktére popchna klienta do
podtrzymywania swoich wysitkéw, az do wlasnych granic, nie tworzac jednak
»Zaleznosci” od doradcy (co moze mie¢ miejsce, jezeli uczestnik dziata tylko po
to, by .,sprawi¢ przyjemnos¢ doradcy”, nie widzac w tym sensu dla siebie).

XV. Skupianie uwagi

Chodzi o skupienie uwagi klienta na waznych aspektach sytuacji oraz
0 pozwolenie mu na zorientowanie si¢ ,,gdzie jest” w stosunku do tego ,,do cze-
go trzeba dojs$¢” (np. kierowanie dziataniami klienta, by wyodrebni¢ to co waz-
ne, w tym wszystkim co juz uczyniono, oraz aby wydoby¢ umiejetnosci dajace
si¢ wielokrotnie wykorzystac).

XVI. Zadawanie pytan

Prowadzacy, tak czesto jak jest to konieczne, formutuje pytania, majace na
celu pomoc uczestnikom w zastanowieniu si¢ i samodzielnym zrozumieniu pro-
blemu.

Pytania te maja czasami ,,zaburzy¢ rownowage”, czyli doprowadzi¢ dana
osobe do zadawania sobie nowych pytan.

Prowadzacy unika udzielania gotowych odpowiedzi, zachecajac uczestni-
kéw do przewidywania konsekwencji swojego dziatania. Zamiast wyjas$nienia
mu tego, co bedzie sie dziato, zachgca do samodzielnej oceny wyniku dziatania.
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XVII. Nakreslanie konturow

Naszkicowanie mozliwych rozwiazan danego zadania, pomaga uczestniko-
wi w wyrobieniu sobie wyobrazenia o tym, co ma czynié¢. Nalezy odrdzni¢
dziatanie od modelu wiernie odtwarzajacego rzeczywistosé, ktory nie pozosta-
wia miejsca na budowanie przez uczestnika swojego planu dziatania.

Proces na podstawie ktorego uczestnik uzyskuje wynik, interesuje doradce
co najmniej tak samo jak sam wynik, albowiem jest to okazja do tego, by poméc
klientowi w uczeniu sig.

Jednakze klient musi stworzy¢ sobie obraz (wizerunek) tego, co trzeba
uczyni¢ zanim przystapi do dziatania.

Prowadzacy przedstawia wigc, w razie potrzeby, szkice, potencjalne roz-
wiazania, schematy itd., czyli wszystko to, co moze pomoc uczestnikowi w wy-
robieniu sobie pogladu co do wyniku, jaki nalezy uzyskac. Nie sa to w zadnym
wypadku modele do powielania.

38



ROZDZIAL 111
ROZMOWA DORADCZA W METODZIE
EDUKACYJNEJ

1. ROZMOWA DORADCZA

Tradycyjna rozmowa doradcza

Doradca wystepuje tu w roli psychologa-eksperta.
W swojej pracy wykorzystuje okreslone narzedzia (np. testy), bardziej lub
mniej ustrukturalizowane ankiety i prowadzi dokumaejg doradcy.

Rozmowa doradcza w Metodzie Edukacyjnej

Podczas tej rozmowy doradca proponuje klientowi pracg nad sobg i nad
otoczeniemw celu stworzenia jego whasnych rozwigzan zawodowych. Chodzi
takze o to, by pomoc klientowi w przyswojeniu metody (nauczy¢ go samodzielne-
go stosowania poznanych technik we wlasnym dziataniu). Ponadto ta metoda po-
maga klientowi rozpoznaé dziatania, ktdre nalezy podjaé, by zrealizowaé projekt.

Rola doradcy polega na towarzyszeniu (wspomaganiu) klienta w rzeczywi-
stym dziataniu.

Doradca jest specjalista w zakresie metody, a nie tresci dziatania.

Prowadzenie rozmowy doradczej zaklada znajomos$¢ okreSlonych regul
i zachowan (patrz: zasady postepowania doradcy w relacji udzielania wspar-
cia (towarzyszenia))

* pomiedzy doradca i klientem zawierana jest umowa,

» celem pracy doradcy jest, by klient stat si¢ Swiadomy wlasnego dziatania,

» doradca proponuje ¢wiczenia wymagajace osobistego zaangazowania klienta
(,,lepsze jest zadanie do wykonania niz temat do przedyskutowania”),

* informacje, ktorym nalezy nada¢ sens pochodza z wlasnych doswiadczen
klienta lub sa zdobywane z otoczenia,

* doradca pomaga zachowal spdjnos¢ pomigdzy projektem zawodowym
a projektem osobistym klienta,

* klient posiada wlasne dossier, dzigki ktoremu moze sledzi¢ swoje postepy.
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Praca obejmuje kilka etapow:

Analize oczekiwan klienta (patrz: kryteria analizy potrzeb klienta
1. Uswiadamianie sobie swoich oczekiwan i dziatan.
2. Okreslenie, na jakim etapie procesu doradczego znajduje si¢ klient.
3. Okreslenie stopnia pilnosci rozwigzan.
4. Ocena stopnia motywacji.
Ustalenie ram pracy:
1. Wyjasnienie rol.
2. Wyjasnienie uwarunkowan dziatania i sposobow jego realizacji.
Sporzadzenie umowy:
1. Okreslenie wspdlnego celu pracy.
2. Okreslenie kolejnych etapéw do przebycia.
3. Ustalenie planu i uméwienie si¢ na kolejne spotkanie.
W zaleznoSci od tego, w jakiej fazie dzialania znajduje si¢ klient,

W rozmowie mana przej$¢ przez nastgpujgce etapy:

poznanie samego siebie i sSrodowiska,
przyjecie hipotez ,
zatwierdzenie hipotez,
realizacja projektu.
Mozna zatem zdefiniowaé nastgpujace cele kolejnych spotkan dorad-

czych
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Pierwsze spotkanie:

poprzez zyczliwe i uwazne wystuchanie, pomoc klientowi w wyrazeniu jego
oczekiwan i zaproponowac¢ dalsza, dostosowana do jego potrzeb pomoc.
Spotkanie dotyczace ,,poznania samego siebie”:

poméce klientowi w poznaniu jego systemu wartosci, zainteresowan, moty-
wacji oraz osiagniec.

Spotkanie dotyczace eksploracji sSrodowiska:

pomoc klientowi w otwarciu pola poszukiwan.

Spotkanie informacyjne:

dostarczy¢ potrzebnych informacji odnosnie zawodow, grup zawodowych,
systemu ksztalcenia, procedur naboru, a takze przedstawienie metod zdoby-
wania i przetwarzania informacji.

Spotkanie ,decyzyjne”:

pomoéc w ustaleniu preferencji i priorytetdw, wybranie sposrod kilku mozli-
wosci tej, ktora najbardziej odpowiada klientowi, wraz ze strategia zastep-
cza.

Spotkanie ,kontynuacja-realizacja™

towarzyszenie w dziataniu, pomoc przy pokonywaniu przeszkod, przy zmia-
nie strategii, a nawet przebudowie catosci lub czesci projektu.



Kryteria oceny efektéw dzialan doradczych:

* Czy klient poczynit postepy w uswiadomieniu sobie swojego problemu?

* Czy klient poczynit postepy podczas pracy z doradca?

* Czy klient umocnit swoje poczucie posiadania kompetencji?

* Czy klient ewoluowal w zakresie wyobrazen na temat samego siebie, zaw0-
déw, przedsiebiorstw, rynku pracy?

* Czy klient potrafi zdystansowaé si¢ w stosunku do swoich wyobrazen na
temat sytuacji, w jakiej si¢ znajduje?

* Czy klient jest w stanie postrzega¢ swoja sytuacj¢ jako mogaca ewoluowac?

* Czy klient czuje si¢ odpowiedzialny za te ewolucje?

* Czy klient potrafi wyobrazi¢ sobie siebie w przysztosci?

e Czy klient wypracowal sobie metode, ktora bedzie modgh wykorzystaé
w swoich poszukiwaniach?

e Czy klient stawia sobie nowe pytania?

* Czy klient zapamigtat gtdéwna mysl (wspolng dla kilku réznych sytuacji)?

* Czy klient jest gotoéw do dziatania?

2. OKRESLENIE PUNKTOW ODNIESIENIA
| GRANIC ROZMOWY INDYWIDUALNEJ

Czemu sthuzy wytyczenie punktéow odniesienia i granic rozmowy?
— Z punktu widzenia doradcy:
» stawia go w pozycji profesjonalisty,
* uniemozliwia rozmowcy zmuszenie go do wykroczenia poza okreslone
wczesniej ramy dziatania,
* wyjasnia dwuznacznosci, eliminuje pomytki,
» pozwala klientowi na zmgazowanie si¢ w proces;
— Z punktu widzenia klienta:
* uspakaja, pozwalajac mu zorientowacé si¢ czego moze oczekiwac,
* umozliwia ustalenie punktéw odniesienia granic rozmowy,
e jest kluczem do zrozumienia ,sytuacji rozmowy”.
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Pytania, ktore moze zadawa¢é
sobie klient

Ukryte problemy klienta

Mozliwe odpowiedzi i posta-
wy doradcy

o

KTO? Kim jest osoba, ktéra mnigrzedstawié sig
przyjmie? okreslié¢ swoja rolg
Czy jest to — biorac pod uwage | jasno wyrazi¢ swoje zamiary
moje potrzeby — wlasciwa | zawrze¢ umowe
osoba?
Co moze dla mnie zrobic¢?
Jaka postawg przyjmie (czy
bedzie mnie osadzaé, kontro-
lowaé, czy =zastosuje sank-
cje..)?

JAK? Jaki przebieg bedzie miato | wyjasni¢ metody
spotkanie (kwestionariusz, ,przeaadawac sens pytaniom, ktore
stuchanie”, testy, dowody na|si¢ stawia (pomoc klientowi
prowadzenie poszukiwan pracy, | w lepszym zrozumieniu jeg
itd.)? sytuacji oraz zidentyfikowani
Ile czasu bedzie trwaé spotka-| jego silnych i stabych stron...)
nie? okresli¢ czas przeznaczony na

rozmowe

co? Co konkretnie bedziemy robi¢? | okresli¢ cel
Jakie pytania mi zada? sprawi¢, by klient zaczal si¢
Czy bede musial wszystko | identyfikowaé z celem (wyne-
wyjasnia¢ ponownie? gocjowac cel)

DLACZEGO? Czemu bedzie stuzy¢ to spo-| poinformowa¢ klienta o moz-

tkanie?

Czy osiagng to, czego potrze-
buje?

Czy bedzie to mialo jakie$
skutki (zatrudnienie, szkold
nie)?

liwos$ciach, jakie moga pojawié
si¢ po rozmowie doradczej
nawigza¢ do innych sytuacji,
jakie moze napotkac klient
p-dokona¢ podsumowania na koniec
spotkania

wytyczy¢ kolejne etapy

WNIOSEK: Czgsto warto jest mowi¢, udziela¢ wyjasnien, sprawdzaé, czy to co rozumiemy jest
jasne takze dla drugiej osoby, przetamywaé myslenie w kategoriach ,,oczywistosci”.
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3. RELACJA TROJBIEGUNOWA

| Kontekst rozmowy doradczej |

Doradca

Of relacji

/

Of techniczna

\

Problem Klient

do rozwigzania

Trzeba uwzgledni¢ wszystkie elementy sytuacji rozmowy doradcze;.

Jezeli zbyt silnie skoncentrujemy si¢ na osi technicznej (podejscie ,,rzeczo-
znawcy”), mozemy straci¢ z oczu klienta, ktory staje sie ,,przedmiotem” w sytu-
acji rozmowy doradczej.

Przy zbyt duzej koncentracji na osobie klienta (,,sympatia™), istnieje ryzyko
utraty dystansu, ktory jest niezbedny, by mozna bylo mu pomdc w rozwiazaniu
jego problemu.

Doradca powinien pomagac klientowi w coraz glebszym uswiadamianiu
sobie jego problemu (podejscie ,,trojbiegunowe”).

43



4. KRYTERIA ANALIZY POTRZEB KLIENTA

4.1. Jakie miejsce zajmuje Kklient w procesie orientaciji
zawodowej?

Czy poszukuje on mozliwosci, stara si¢ osiagnac spojnosc, czy jest przed
podjeciem decyzji, czy tez juz ja podjat i teraz tylko poszukuje potwierdzenia
dokonanego sposobu dziatania?

Pytania te moga dotyczy¢ réznych tresci (znajomosci samego siebie, $ro-
dowiska zawodowego, srodowiska szkoleniowego...).

4.2. Ile czasu mamy na prace z klientem?
Czy sq pilniejsze, priorytetowe sprawy do przekazania?

4.3. W jaki sposob klient wyobraza sobie proces swojej
orientacji?

Czy uwaza to zagadnienie za wazne, czy ma zamiar zaangazowac si¢ w to
dziatanie? (Motywacja do dzialania w kierunku orientacji jest wprost propor-
cjonalna do stopnia zaawansowania w tym procesie).

4.4. Jakie sa oczekiwania klienta pod katem zawodowym?

Jesli oczekuje on, ze juz przy pierwszym spotkaniu (rozmowie) otrzyma
odpowiedz na pytanie dotyczace zawodu, ktéry powinien wykonywac, nie be-
dzie mogt znies¢ wieloznacznosci poszukiwania wielokierunkowego.

4.5. Jaka jest postawa klienta w stosunku do przyszlosci?

Czy jest zdeterminowany, czg$ciowo otwarty?

Czy klient ma poczucie kontroli wewnetrznej, czy zewngtrznej?

4.6. Czy klient dysponuje siecig kontaktow, Srodowiskiem,
ktore mozna zmobilizowa¢ w fazie realizacji projektow?

(Moga to by¢ przedstawiciele przedsigbiorstw, posrednicy instytucjonalni...).

4.7. W jaki sposaob klient postrzega samego siebie?

(Kryterium szacunku dla samego siebie, samoocena).
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5. PROPOZYCJE TEMATOW I PYTAN, KTORE
MOZNA PORUSZYC W TRAKCIE ROZMOWY
DORADCZEJ

Propozycje te maja na celu lepsze rozpoznanie sytuacji klienta w catej jej
ztozonosci i wykraczaja poza wymiar Scisle zawodowy.

Ponizej zostaly przedstawione przyktady tematéw do poruszenia i/lub uzu-
petnienia, w zaleznosci od indywidualnego przypadku kazdej osoby poszukuja-
cej pracy (przeczuwane trudnosci, czas rejestracji).

Sa tu réwniez przyklady wiazacych si¢ z tym pytan, nie majacych jednak
charakteru obowiazujacego. Tematy i pytania musza by¢ dostosowane do kon-
tekstu rozmowy (miejsce, czas).

Doradca moze wnioskowac o pewnych elementach przez pryzmat ,,wskaz-
nikow” (forma wypowiedzi, postawy), bez koniecznosci stawiania pytan.

1. Struktura rodzinna

Cel
Wykrywanie mozliwosci wsparcia (moralnego badz materialnego) i ograni-
czen, mogacych utatwia¢ badz utrudniaé¢ poszukiwanie zatrudnienia.

Pytania

— Jak wygladaja Pani/Pana uktady rodzinne?

— Jak rodzina reaguje?

— Co wspotmatzonek sadzi o Pani/Pana planach, zamierzeniach?
— Jakiego wsparcia udziela Pani/Panu rodzina?

2. Sie¢ relacji

Cel

Okres$lenie wsparcia lub jego braku wobec mozliwych propozycji zatrud-
nienia (poprzez sie¢ kontaktoOw osobistych).

Okreslenie ryzyka utraty znaczenia petnionych rol spotecznych.

Okreslenie trudnosci w nawiazywaniu relacji z innymi ludzmi.

Pytania

— Czy sa w Pani/Pana otoczeniu osoby mogace pomoc w poszukiwaniach?

— Czy bycie bezrobotnym zmienilo w jakisS sposéb Pani/Pana relacje
z otoczeniem?
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3. Przyswajanie informacji

Cel
Okreslenie, jak klient wigze ze soba fakty.
Okreslenie, jak uogdlnia on swoje przezycia.

Wskazniki

— Czy potrafi kojarzy¢ ze soba informacje o roznym charakterze.

— Czy postrzega fakty, traktujac je w anegdotyczny sposéb, czy tez potrafi
wyciagaé z nich wnioski i krytycznie si¢ do nich ustosunkowac.

— Czy ma tendencje do naciaganych, zbyt szerokich uogdlnien (zawsze tak
jest...)?

— Jak przyjmuje informacje nieoczekiwane, ktore burza jego wyobrazenie
0 rzeczywistosci?

4. Perspektywy na przysztos¢

Cel
Okreslenie, w jakim stopniu klient umie zaangazowac si¢ w dziatanie.
Ocena, czy klient widzi siebie w przysztosci.

Wskazniki

— Cgzy stara si¢ zachowa¢ kontrol¢ nad zdarzeniami w swoim zyciu?

— Czy czuje si¢ zdolny do podejmowania decyzji dotyczacych jego sytuacji
(co trzeba byloby zrobi¢, by zmieni¢ sytuacje)?

5. System wartosci klienta

Cel
Okreslenie, jakie wartosci odgrywaja najwazniejsza role w zyciu klienta.

Wskazniki

— Jakie miejsce w systemie wartosci klienta zajmuje praca?

— Jakie znaczenie maja dla niego wartosci, takie jak: samodzielnos¢, rodzina,
status spoleczny?

— Z jakim przewartosciowaniem wiaze si¢ dla niego przyjecie strategii poszu-
kiwania pracy?

— Ktére ze swoich wartosci uzna za najwazniejsze, a ktore za drugorzedne
definiujac te strategie?
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6. Szacunek dla samego siebie

Cel
Okreslenie, jak klient postrzega samego siebie.

Wskazniki

— Czy ma silne poczucie porazki?

— Czy ma tendencje do deprecjonowania swojej osoby?
Czy potrafi wskaza¢ swoje ,,silne strony™?

7. Zdrowie

Cele

Ocena zdolnosci do podjecia pracy natychmiast lub poznie;j.

Okreslenie utomnosci, niekoniecznie juz stwierdzone.

Pozwolenie klientowi na opowiedzenie o problemie, czy dolegliwosci
utrudniajacej powrot do aktywnosci zawodowej.

Pytania
— Czy jakis aspekt Pani/Pana stanu zdrowia ma wptyw na proces poszukiwania
pracy?

8. Warunki materialne

Cele

Zdobycie informacji o zrdédtach dochoddw klienta i sposobie, w jaki dosto-
sowuje on swoje potrzeby do ograniczonych przez utratg pracy mozliwosci ich
zaspokajania.

Na podstawie informacji o sytuacji mieszkaniowej, okre$lenie, czy klient
jest zagrozony eksmisja.

Pytania
— Nie maPani/Pan pracy. Jaki to ma wptyw na Pani/Pana sytuacj¢ mieszkaniowa?

9. Doswiadczenia zawodowe

Cel
Okreslenie, ktore z doswiadczen zawodowych moga by¢ wykorzystane,
aktore utrudnia okreslanie celu zawodowego, drogi zyciowe;.

Pytania

— Jakie doswiadczenia wyniosta Pani/Pan z ostatniego miejsca pracy? (badz
jednego z wezesniejszych)?
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— Co si¢ Pani/Panu podobato w miejscu pracy? Co si¢ nie podobato?
— Jak odbylo si¢ rozwiazanie umowy o prace? Jak Pani/Pan to przsta?

10. Sposob przezywania sytuacji

Cele
Okreslenie, jak klient postrzega sytuacje: czy uwaza ja za niepodzielna ca-
losé, czy tez dzieli ja wedtug problemow, wyraznie widzac rozne jej aspekty.
Sprawdzenie, czy klient potrafi zmieni¢ swoje nastawienie wobec proble-
mu.

Wskazniki

— Jakie fakty sa najistotniejsze w wypowiedzi klienta?

— W jakim porzadku i w jaki sposob pojawiaja si¢ przytoczone fakty?

— Ktére ze stwierdzen odpowiadaja pewnym stereotypom, uogolnieniom (np.
bez doswiadczenia nie mam szans na prace)?

— Ktére z faktow przedstawiane sa jako osobiste problemy klienta (np. nie
wiem, jak si¢ przedstawié, bo nie mam doswiadczenia)?

— W jaki sposob klient thumaczy r6zne wydarzenia, ktére przezywa badz prze-
zyt (przypisanie ich sprawstwa sobie lub otoczeniu)?

6. ROLA MEDIATORA W NAUCZANIU

Otoczenie —E—F Klient —E—> Otoczenie

Konsekwencje dla dzialan doradcy

Doradca jest obecny po to, by petni¢ role mediatora (posrednika) migdzy
klientem a jego problemem.

Rola ta polega na nadawaniu sensu przezyciom klienta, na pomocy w lacze-
niu poszczegdlnych elementéw, proponowaniu ¢wiczen, refleksji, wspieraniu
klienta w procesie rozwigzywania problemu i uporzadkowaniu jego dziatan.

Zagadnienie autonomii

Czesto doradca musi zastanawiac si¢ nad problemem autonomii: czy nalezy po-
zwoli¢ klientowi, by sam sobie radzit i w ten sposob uszanowac jego autonomie?

48



Specyfika problemow, jakimi si¢ zajmujemy powoduje, Ze pytanie to nalezy
potraktowac jako bardzo ztozone.

Autonomia nie jest stanem danym raz na zawsze. Mozna by¢ bardziej auto-
nomicznym lub mniej autonomicznym, w zaleznosci od dziedziny.

Autonomii nie da si¢ narzucié, ale mozna pomoc klientowi w rozwijaniu
jej, z zastrzezeniem pelnienia przez nia szczegolnej roli w zyciu czlowieka.

Mediacja i strefa najblizszego rozwoju

Wedtug J. Brunera proces uczenia si¢ zachodzi nie tylko przez interakcje
z otoczeniem mat@lnym, lecz takze z otoczeniem spotecznym.

Na przyktad rodzice sa mediatorami miedzy otoczeniem i dzieckiem. Rola
ta polega na nadawaniu sensu sytuacjom, w jakich moze znalez¢ si¢ dziecko, na
pomaganiu w uogolnianiu wiedzy przez nie nabywanej, w organizowaniu jego
odpowiedzi, ale takze na wprowadzaniu dziecka do nowych sytuacji, tak by
zapewnicC jego postepy w procesie nabywania wiedzy.

Wedhug L.S. Wygotskiego uczenie si¢ nastgpuje w nowej sytuacji, ktora
musi mie¢ sens dla osoby uczacej sie i musi by¢ dla niej dostgpna.

Wedtug niego dla kazdej osoby wyroznia si¢ 2 poziomy rozwoju:

Poziom | —to, co dana osoba moze osiagnaé¢ sama, bez zadnej pomocy: nazywa
to rozwojem aktualnym;

Poziom Il — réznica migdzy tym, co dana osoba moze osiagna¢ sama i tym, co
wykonuje z mediatorem okresla strefe najblizszego rozwoju.
Wspdlnie z kim$ innym (mediatorem) dana osoba moze osiagnac
wiecej, niz samodzielnie.

Przyjecie zalozen tej teorii wigze si¢ z nastgpujacymi
konsekwencjami:

O Wyniki uzyskane w testach lub obserwacja, daja na ogot wskazowki co do
maksymalnychmozliwos$ci danej osoby: nie nalezy ich myli¢ z kompeten-
cjami osoby, ktdra jest w stanie osiagnaé lepsze rezultaty przy odpowiedniej
pomocy.

[0 Aby proces uczenia si¢ mogt mie¢ miejsce, mediator powinien plasowac si¢
nieco ponad poziomem aktualnego rozwoju danej osoby (a nie ponizej),
przy czym dystans w stosunku do faktycznie osiagnigtego poziomu nie powi-
nien by¢ zbyt duzy.

0 Dla wykonywania pracy w strefie najblizszego rozwoju konieczna jest obec-
nos¢ mediatora. Tym niemniej to, co dana osoba robi dzi$ z pomoca mediato-
ra bedzie mogta pdzniej wykonywac sama (jej poziom rozwoju aktualnego
bedzie zatem wyzszy).
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0 Mediator musi umozliwi¢ danej osobie uswiadomienie sobie znaczenia tego,
€O czyni i pomoc jej w uogodlnieniu nabytej wiedzy i przeniesieniu jej na inne
sytuacje. Potrzebny bedzie pewien czas na indywidualne utrwalenie nowe;j
wiedzy, po to, by pozwoli¢ danej osobie na autonomiczne wykorzystywanie
jej nowych mozliwosci.

Trzeba takze pamieta¢ o pewnych zasadach zwiazanych z procesem uczenia
si¢ w strefie najblizszego rozwoju.

0 Jezeli doradca towarzyszy klientowi przy realizacji zadania nie stanowiacego
dla niego specjalnej trudnosci (proponujemy zadanie na poziomie ,,N” a na-
wet na poziomie ,N-1"), jego rola sprodia si¢ do obecnosci.

[ Proponujac zadanie nieco trudniejsze (na poziomie miedzy ,,N” i ,N+17
doradca musi towarzyszy¢ klientowi (petni¢ role ,,mediatora™) dbajac o to,
by zostawi¢ mu pewien czas na indywidualne przyswojenie — utrwalenie no-
wych umiejetnosci (trzeba umieé ,,pusci¢ reke™).

[0 Proponowanie zadan zbyt trudnych (na poziomie ,,N+2” lub wyzej) prowadzi
do niepowodzenia.

To, co jest trudne dla jednych, moze by¢ tatwe dla innych. Tym samym,
w zaleznosci od osoby bedzie sie stosowac rozne formy pomaocy.

Doradca dostosowuje si¢ do kazdego klienta, zmienia swoje formy pracy
w zaleznosci od jego potrzeb, poziomu, tatwosci lub trudnosci:
[0 pozwala robi¢ to, co dana osoba moze robi¢ sama,
0 pomaga tam, gdzie potrzebne jest towarzyszenie,
0 ,udostgpnia swoje umiejetnosci” w zakresie czynnosci, ktorych dana osoba
nie mogtaby wykona¢ sama (np. zredagowanie tekstu, ortografia).

Proponujac pewnym osobom przeprowadzenie wywiadu w celu zebrania in-
formacji, doradca mui zawsze pamigtac o charakterze swojej roli:
O niektore osoby sa w stanie dziata¢ same, jesli tylko podsunie si¢ im odpo-
wiednie wskazowki,
O innym osobom trzeba wyjasnia¢ dziatanie, przygotowaé pytania, pomoe
w znalezieniustabych punktéw, pobudza¢ do nawiazywania kontaktu itd.,
0 dla niektorych samodzielne wdrazanie danego dziatania byloby zbyt trudne.
Jesli doradca nie uwzgledni tych prawidlowosci, zachodzi ryzyko interpre-
towania jako ,.braku motywacji” faktu, ze dana osoba nie chce podda¢ si¢ wy-
wiadowi, podczas gdy w rzeczywistosci jej postawa stanowi przejaw znieche-
cenia w obliczu zbyt duzej trudnosci.
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Spirala rozwoju

Rozwd¢j aktualny Strefa najblizszego
rozwoju

Utrwalanie
indywidualne

N+1

Uczenie sie
z mediatorem

Rozwaj aktualny okresla stan, jaki mozna osiagna¢ samodzielnie, bez zad-
nej pomocy.

Strefa najblizszego rozwoju okresla stan, ktory mozna osiagna¢ z media-
torem.

Po indywidualnym przyswojeniu wiedzy strefa ta stanie si¢ nowym pozio-
mem rozwoju aktualng® (schemat czytamy od dotu do gory).
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ROZDZIAL IV
CWICZENIA 1 NARZEDZIA STOSOWANE
W ROZMOWIE INDYWIDUALNEJ

1. TABELA PODSUMOWUJACA

Tabela ta moze by¢ stosowana w rozmowie doradczej i sesji grupowej
W celu zebrania informacji zgromadzonych podczas wykonywania éwiczen.
W wersji francuskiej tabela ta ma format A-3.

TABELA PODSUMOWUJACA

Moje warto$ci.
To, co jest dla mnie
wazne

Moje
zainteresowania

Moje cechy
osobowosci.
Jaki jestem?

Moje osiagniecia,
umiejetnosci, wiedza

Pozadane warunki
pracy

To, czego juzZ nie chee

To, czego pragne
si¢ nauczy¢ (konkret-
ne
zachowania)

Cele, plany dzialania

53




2. PROTOKOL GARAND ,GRA W ZAWODY”

Autor : Michel Garand (dyrektor Osrodka Doradztwa Zawodowego)

Cel: Doprowadzenie do wyrazenia i zidentyfikowania wartosci lub zaintereso-
wan klienta poszukujacego porady zawodowe;j.

Potrzebne materialy: 100 kartonikbw z nazwami zawodow

Czas trwania ok. 60 minut

PRZEBIEG CWICZENIA

FAZA 1: EKSPLORACJA

Instrukcja

»Zaproponuje Panu/i ¢wiczenie, ktore pomoze w dokonaniu bardziej swia-
domego wyboru zawodu. Poprosze najpierw o posortowanie kartonikow, takich
jak ten” (nalezy pokaza¢ kartonik).

Na kazdym kartoniku zapisana zostata nazwa zawodu. Na przyktad na tym:
SADOWNIK. Prosze o wyobrazenie sobie samego siebie wykonujacego ten
zawod. Czy ma Pani/Parwrazenie, ze ten zawdd pasowalby do Pani/Pana?
Jezeli tak, to prosze odlozy¢ kartonik na te strong. Jezeli natomiast ma Pani/Pan
wrazenie, ze ten zawod nie moglby mu si¢ podobaé, to prosze go potozy¢ w tym
miejscu, a jezeli nie wie Pan/i — to po srodku. Prosze o opieranie si¢ na swoich
wrazeniach bez zastanawiania sig, czy jest Pan/i zdolny do wykonywania takie-
go zawodu lub czy te ogéle jest jeszcze mozliwe.

,By¢ moze sa zawody, ktore chcialby Pan/i wykonywac i ktérych nie ma na
kartonikach. Prosze je zapisa¢ na czystych kartonikach i dotozy¢ do stosiku wy-
branych zawodow”.
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FAZA 2: KRYSTALIZACJA

,»Teraz zajmiemy si¢ tymi zawodami, ktore podobaty si¢ Pani/Panu”

(Nalezy odtozy¢ na bok stosik z zawodami, ktore si¢ nie podobaja i takimi,
co do ktdrych trudno jest si¢ zdecydowac).

»Teraz z tego stosiku prosze¢ odtozy¢ te, ktore lubi Pan/i z tych samych
powodow, oczywiscie 0sobistych Mozna ulozy¢ tyle stosikow, ile sie chce,
Z tyloma kartonikami, ile si¢ chce. Tym niemniej trzeba unika¢ odktadania po-
jedynczych kartonikow, chyba ze chodzi o zawod, ktory lubimy ze specjalnych
wzgledow™.

Prosze pogrupowac kartoniki kierujac si¢ wzgledami osobistymi, a nie ja-
kas zewnetrzna logika (te, ktore w Pana/i odczuciu sa powiazane, a nie te, ktore
zwykle si¢ taczy. Na przyktad: wybrat Pan/i lekarza i fizykoterapeute, to znaczy
dwa zawody, ktore zazwyczaj taczy sig¢ ze soba, gdyz zwiazane sa z medycyna.

Lecz moze Pan/i rozumowac¢ inaczej. Na przyklad dla Panal/i lekarz to oso-
ba, ktora stucha innych, a fizykoterapeuta to osoba, ktora leczy przy pomocy
¢wiczen, przy uzyciu rak).

Podczas gdy klient dokonuje pogrupowania, doradca powinien szybko
przejrzec stosiki z zawodami odrzuconymi lub posrednimi.

Gdy klient dokona wyboru nalezy powiedziec:

1) .,Prosz¢ wybra¢ jedna z grup, dowolna i powiedzie¢ dlaczego te zawody
zostaly przedstawione razem? Co powoduje, ze W Pana/i odczuciu sg sobie
bliskie?

Indywidualna rozmowa z klientem:

0 Roztozy¢ kartoniki przed klientem i rozpoczaé rozmowe. Chodzi o auten-
tyczna wymiane, ktora ma pomdc wyjasni¢ indywidualne motywacje, od-
wolujac si¢ do wczesniejszych doswiadczen, dzialalnosci rekreacyjnej, do
znanych oséb wykonujacych te zawody, do tego, jak sam klient czulby si¢
wykonujac ten zawod, jaka czerpalby z niego satysfakcje itd.

[0 Mozna takze dokonaé¢ konfrontacji: na przyktad, jezeli klient wybrat zawdd
,hauczyciel” i odrzucit ,,profesor”, to trzeba spowodowac, by powiedzial, co
jest innego w tych zawodach, ktore wydaja si¢ by¢ sobie bardzo bliskie.
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0 Spowodowaé wyjasnienie poje¢. Przyktadowo: Dla mnie, to jest poczucie
bezpieczenstwa...”. ,,Co rozumie Pani/Pan przez poczucie bezpieczenstwa,
tak dokfadnie...”.

0 Po wyraznym sprecyzowaniu powodow, dla ktorych poszczegdlne zawody
zostaly zgrupowane razem:

— nalezy poprosi¢ klienta o zanotowanie odpowiedzi w tabeli podsumowu-
jacej.

Kolejno omawiamy kazda grupe zawodow, postepujac w taki sam sposob.

FAZA 3: SPECYFIKACJA

,»leraz prosze odczyta¢ zapisane zawody i przyczyny, a nastgpnie usyste-
matyzowacé je poczynajac od tych, z ktorych nie chce Pan/i absolutnie zrezy-
gnowac po te, z ktérych jest Pan/i sktonny zrezygnowaé”

Nastegpnie prosimy klientdéw o zanotowanie klasyfikacji w prawej kolumnie
tabeli podsumowujacej oraz pomagamy w ustalaniu kolejnosci, o ile zachodzi
taka potrzeba.

FAZA 4: INTEGRACJA

Teraz dysponujemy wynikiem wyrazonym w jezyku wartosci, zaintereso-
wan, rzeczy waznych dla Pana/i w zawodzie.

Co Pan/i o tym sadzi? Czy dowiedzial si¢ Pan/i czego$ o samym sobie? Co
chciatby Pan/i z tym zrobic¢? Prosz¢ to zapisac.

UWAGI

0 Wykaz wybranych zawoddw nie powinien by¢ wykorzystywany pod koniec
¢wiczenia. Mozna nawet juz w fazie 3. odlozy¢ karte z wynikami, tak by
uniemozliwi¢ klientowi skupienie si¢ na nazwach zawoddow.

Nalezy odpowiednio podkresli¢ fakt, ze droga zawodowa, jaka wyloni sig¢
na koniec, niekoniecznie musi pokrywaé sie z zawodami zapisanymi na kartoni-
kach.

0 Mozna tez zajaé si¢ zawodami odrzuconymi.

O Nie nalezy zapomina¢ o dopisaniu kilku zawoddw na czystych kartonikach.
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0 Stosik zawodow odpowiadajacych odpowiedzi ,,nie wiem” moze takze byc
zrodtem refleksji o tym ,.dlaczego nie znamy pewnych zawoddéw?” i ko-
niecznos$ci rozpoznania otoczenia (np. poznanie zawodoéw nieznanych).

TABELA PODSUMOWUJACA DOKONANE WYBORY

ZAWODY

PRZYCZYNA
WYBORU

DOSWIADCZENIA
— UCZENIE SIE

Lp.
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LISTA ZAWODOW, KT,ORA MOZE BYC WYKORZYSTYWANA PODCZAS
PRZEPROWADZANIA CWICZENIA (KAZDY ZAWOD POWINIEN BYC
UMIESZCZONY NA ODDZIELNYM KARTONIKU)

Prezenter telewizyjny lub radiowy

Szofer
Wodzirej
Mnich buddyjski

Fryzjer dla pséw
Pracownik ubezpieczen
Gitarzysta

Spiewak operowy
Dozorca

Sekretarka
Kierowca ciezaréwki
Rolnik

Montazysta filmowy
Stajenny

Sekretarka stawnego artysty
Informatyk
Taksowkarz
Asystent w banku
Motorniczy
Burmistrz

Inzynier gornictwa
Chemik

Straznik

Klown

Pasterz

Strazak

Piekarz

Zegarmistrz

Inzynier lesny
Kontroler finansowy
Drukarz

Archiwista

Tworca filméw rysunkowych
Konstruktor statkow
Chirurg

Tenisista zawodowy
Kontroler jakosci
Detektyw
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Opiekun dziecigcy

Technik teatralny lub filmowy
Kurier

Nurek
Zolnierz zawodowy

Reporter sportowy

Barman
Kamieniarz

Wulkanolog
Slusarz
Stréz

Pokojowka
Fryzjer

Plantator winogron
Ogrodnik
Pielegniarz

Szef agencji ubezpieczeniowej
Ksiggowy

Marynarz

Kucharz
Asystent w dziale finansowym

Dyrektor ds. ksztatcenia
Rymarz
Ciesla
Miodszy ksiegowy
Petnomocnik
Dzwigowy
Komornik
Celnik
Historyk
Policjant
Dyrygent
Tworca witrazy
Dentysta
Nauczyciel wychowania fizycznego

Thlumacz



Dziennikarz Agent prasowy

Bibliotekarz Prawnik
Adwokat Nauczyciel
Ksiggarz Wychowawca

Doradca zawodowy
Dyrektor ds. komunikacji wewnetrznej Thlumacz

Nauczyciel matematyki Pracownik administracji
Psycholog Podolog (rehabilitant stop)
Etnolog Dyrektor ds. zatrudnienia
Dyrektor Domu Towarowego Sprzedawca w kiosku
Sprzedawca na targu Kierownik restauracji
Przewodnik turystyczny Badacz

Przewodnik gorski Architekt

Dekorator Fotograf

Dekorator wystaw Ogrodnik

Rzezbiarz Kwiaciarz

Aktor Tancerz-choreograf
Publicysta Pisarz
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3.

PREZENTACJA DOSWIADCZEN ZYCIOWYCH

(WERSJA A — KLIENT WYKONUJE CWICZENIE W OBECNOSCI
DORADCY)

Cele

u
u

odzyskanie szacunku dla samego siebie (waloryzacja),

umozliwienie klientowi rozpoznania jego dorobku (rozumianego jako wie-
dza, kompetencje i mocne strony) wykorzystywanego w doswiadczeniach
zawodowych lub pozazawodowych,

umozliwienie przetworzenia posiadanych doswiadczen oraz nadanie im sen-
su przez powiazanie ich i okreslenie statych punktéw odniesienia.

Czas trwania ok. 1 godziny

Przebieg ¢éwiczenia:

1.

a)

u
u

O

b)

60

1 faza Rozpoznanie do$wiadczen pozytywnych,
2 faza Ujawnienie dorobku zwiazanego z doswiadczeniem,
3 faza: Wybor dorobku, ktory bedzie wykorzystywany w przysztosci.

FAZA

Klient jest poproszony o wskazanie od 7 do 10 doswiadczen, a nawet wigk-

szej ich liczby (15 do 20), konkretnych momentéw z zycia (zawodowego,

pozazawodowego, dzialalnosci w organizacjach itd.) z uwzglednieniem na-

stepUjacych kryteriow:

przezyte doswiadczenia,

doswiadczenia, z ktorych zachowat dobre wspomnienia (pojecie przyjemno-

Sci lub satysfakciji),

doswiadczenia, ktére sa w jego odczuciu pozytywne (,,sukcesy”, nawet nie-

wielkie).

Doradca moze wskaza¢ metode utatwiajaca wybranie takich doswiadczen.

Moga to by¢:

0 dokonania(zawodowe lub pozazawodowe): 2 lub 3 w okresie 5-10 lat.

Po to, by je wskaza¢ nalezy odnies¢ si¢ do wybranych okresow w zyciu:
okres kariery zawodowej, praca na okreslonym stanowisku, przedsig-
biorstwo, uniwersytet, liceum, gimnazjum, szkota podstawowa...

[0 prace, wykonywane w zyciu lub zajmowane stanowiska, zadania wyna-
gradzane lub nie, na etat lub w niepelnym wymiarze czasu...



0 doswiadczenia z zycia lub role, jakie osoba pehita lub petni w zyciu;
np. w sytuacjach rodzinnych, w relacjach z przyjaciéimi, role spoleczne
(zwiazane z rekreacja, dzialalnoscia w zwiazkach zawodowych itd.),
petnienie funkcji prezesa klubu ...

c) Klient zapisuje te doswiadczenia w postaci tytulow (haset).

Nastepnie, jezeli jest ich duzo, wybiera 7 doswiadczen dla niego najwazniej-
szych (pod katem odczuwanej przyjemnosci lub satysfakcji).

d) Klient musi zredagowa¢ doktadny, krétki tekst o tym, co konkretnie robit.

Musi opisaé poczatek, etapy i koniec swojego dzialania.

2. Faza

To wilasnie w tym momencie zaczyna si¢ rozmowa wyjasniajaca. Jej celem
jest umozliwienie klientowi ,,ponownego przezycia” jego doswiadczen, odnale-
zienia petnej jakosci emocji, smaku minionej chwili. Chodzi o to, by pomoéc
klientowi w ponownym przedstawieniu jego doswiadczen, umiejscowieniu ich
w konkretnym czasie, miejscu, kontekscie, wyodrgbnieniu dziatania i okresleniu
celow.

Mozna zada¢ pytanie:

~Jaka wiedz¢ wykorzystala Pani/Pan w tym doswiadczeniu; czy zastoso-
wala Pani konkretne wiadomosci, dlaczego doswiadczenie to uznaje Pani za
przyjemne?”.

Prowadzacy, razem z klientem, bazujac na doznanych doswiadczeniach,
stara si¢ wyodrgbni¢ cechy charakteru, postawy, wiedze¢ teoretyczng i praktycz-
na.

Klient wypetnia tabele doswiadczen.

3. Faza

Nastegpnie prosi sie klienta o podkreslenie w tabeli jego najwigkszych zdo-
byczy (tych, ktére najczesciej si¢ powtarzaja lub sa dla niego najistotniejsze).
Klient moze takze pogrupowac synonimy, stara¢ sie zidentyfikowa¢ prawidto-
wosci i poszukiwac podobienstw pomigedzy pewnymi elementami.

Mozna takze poprosi¢ o zaznaczenie krzyzykiem tych elementow dorobku,
ktore klient cheialby wykorzysta¢ i/lub rozwina¢ w swojej przysziej pracy.

Mozna takze ponownie podja¢ rozmowe ukierunkowujac ja na wystgpujace
rozbieznosci, pobudzajac kreatywnosc¢ klienta. Jakie formy dziatalnosci (branze,
srodowiska itd.) taczace lub wykorzystujace te osiagniecia mozna by sobie wy-
obrazi¢ (zamys{ projektu).

Uwagi:

0 Cwiczenie to na ogot ma efekt pobudzajacy i strukturalizujacy. Klienci czuja
sie dowartosciowani.
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[ Praca moze zosta¢ wykonana podczas jednego lub kilku spotkan. Wszystko
zalezy od tatwosci i szybkosci z jaka klient odnajdzie doswiadczenia pozy-
tywne, od szybszego lub wolniejszego przyswojenia metody dla opisania
i uwypuklenia osiagnigc.

[0 Mozna takze wydawacé polecenia, tak by klient wykonat te prace w domu.

Doradca i uczestnik moga takze omowi¢ pierwsze doswiadczenie wspdlnie,
podczas rozmowy, w celu wyjasnienia metodyki. Uczestnik wykonuje pozo-
stala cze$¢ pracy w domu i powraca z gotowym materiatem na druga rozmo-
we.

0 Klient powinien sam zapisywa¢ swoje doswiadczenia pozytywne i dorobek
(osiagniecia).

Pozwala to na lepsze uporzadkowanie wszystkich elementow oraz na pet-
niejsze przyswojenie poszczegdlnych pojec.

0 Waznym jest takze, by klient odpowiedziat na pytania:

— Jak ocenia to ¢wiczenie? (lub jak Pani/Pan to odbiera?).

— Czy pozwolito ono na dowiedzenie si¢ czego$ o samym sobie? (lub po-
zwolito na odkrycie nowych lub potwierdzenie juz posiadanych informa-
cji na swoj wlasny temat?). Taka ekspresja klienta pozwala na wyjasnie-
nie, poszerzenie wyobrazenia o samym sobie. Mowiac o swoim do$wiad-
czeniu nadaje mu si¢ sens.
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TABELA DOSWIADCZEN

WIEDZA | UMIEJETNOSCI | ZACHOWANIE WARTOSCI
Wyksztalcenie | Kompetencje | Cechy osobowéxi | Rzeczy wazne
Zdolnosci dla uczestnika
Wiasciwosci

Doswiadczenie nr 1

Doswiadczenie nr 2

Doswiadczenie nr 3

Doswiadczenie nr 4

Doswiadczenie nr 5
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4. SIEDEM OPOWIADAN
(WERSJA B éwiczenia ,,PREZENTACJA
DOSWIADCZEN ZYCIOWYCH”
Klient wykonuje to ¢wiczenie samodzielnie w domu)

Cel: sporzadzenie listy swoich umiejetnosci, swoich cech osobowosci.
Przebieg ¢wiczenia:

Pierwsza faza

Instrukcja:

Metoda:
Jak je znalez¢?

Druga faza

Trzecia faza




Czwarta faza— synteza

Z kazdego z opowiadan probujemy wydoby¢ i wpisaé do tabeli nastgpujace

elementy: umiejetnosci, wiedzg, cechy osobowosci.

Klient powinien znalez¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:
Czego dowiedzialem si¢ o sobie wykonujac to ¢wiczenie?

Co jest dla mnie wazne?

Umiejetnosci

Wiedza

Cechy osobowosci
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5. IDEALNY ZAWOD

Cel:

Umozliwienie uczestnikom zidentyfikowania wartosci osobistych oraz tych,
ktore sa dla nich wazne w pracy.

Ta gra sytuacyjna moze takze pozwoli¢ na zebranie réznych elementow,
ktore pojawily si¢ we wczesniejszych ¢wiczeniach i na rozpoczecie etapu kry-
stalizaciji.

Czas trwania
30 minut

Przebieg ¢wiczenia:
Instrukcja:

UWAGA:
Mozna zacheci¢ uczestnikow do refleksji nad zawodami i srodowi-
skami, w ktorych wynienione elementy pracy moglyby wystepowac.
Mozna zaproponowac kilka minut na przedstawienie swoich wartosci
w parach, tak aby kazdy staral si¢ pomoc drugiej osobie w formuto-
waniu mli.

Wykorzystanie ¢wiczenia:

Wykorzystanie polega na omoéwieniu doswiadczen zdobytych dzigki ¢wi-
czeniu i na odkryciu pewnych nowych elementow.

Elementy te moga zosta¢ wiaczone do tabeli kontrolnej, w celu pozniejsze-
go przetworzenia.

66



6. SPORTOWIEC

Cel:

Umozliwienie uczestnikom zastanowienia si¢ nad rola wlasnej aktywnosci

w swoim zyciu i zadanie sobie pytania ,.kto decyduje o moim zyciu?”.

To bardzo wazne pojecie (sprawstwa) nie jest systematycznie przyswajane,

jezeli okaze sie, ze uczestnicy natychmiast sytuuja si¢ jako aktorzy (podmioty)
we wlasnym zyciu.

Cwiczenie moze by¢ wykonywane podczas rozmowy indywidualnej, ale

takze z grupa.

Czas trwania:

30 minut

Przebieg:

1.

Prowadzacy prosi uczestnikdw o wymienienie dyscypliny sportowej, o ktorej
w danym czasie duzo si¢ méwi. Wazne jest, aby byly to konkrety, a nie po-
zostawanie w sferze ogoélnikéw.

. Proponuje nastepujaca sytuacje: ,,sportowiec, wybitny, cztonek reprezentacji,

przyzwyczajony do najlepszych wynikéw, rozczarowal wszystkich podczas
waznych zawodéw. Po zakonczeniu zawodéw udziela wywiadu dziennika-
rzom”.

. Prowadzacy prosi uczestnikow, aby wymienili wszystkie mozliwe powody,

jakie sportowiec moze podac, aby wyjasni¢ ten nienormalny, staby wynik.

. Prowadzacy zapisuje na tablicy wszystkie przyczyny wymienione przez gru-

pe. Zachegca do wypowiadania powodow nawet najmniej prawdopodobnych.

Przyktadowa lista przyczyn:
bylem chory,
bylem zmeczony,
nie bylem wystarczajqco przygotowany,
nie bylem skoncentrowany,
nie mialem wystarczajqcej motywacyi,
nie bylem wystarczajqco silny,
przeciwnik byl lepiej przygotowany,
stawka byla zbyt wazna,
publicznosé byla wrogo nastawiona,
grunt na stadionie byl mokry,
sprzet byl w zlym stanie,
samolot byl spozniony,
sedzia byl stronniczy,
to wina pogody.
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Po sporzadzeniu wykazu prowadzacy prosi uczestnikéw o wspélne okresle-
nie, ktére z przyczyn wydaja si¢ by¢ wewnetrzne (W), a ktore sa zewnetrzne
2).

Nastegpnie zapisuje wszystkie odpowiedzi w miare ich podawania, a takze
te, ktére wywoluja rozbieznosci w grupie zapisujac litere (W, Z lub ewentualnie
obie) obok kazdego powodu.

Sposbdb wykorzystania:

1. Pierwsze stwierdzenie, moze odnosi¢ si¢ do ilosci i rangi przyczyn zewnetrz-
nych w stosunku do powodow wewnetrznych.

2. Dyskusja nad okresleniem przyczyn wewnetrznych i zewnetrznych ujawnia
dwuznaczno$¢ roznych wymowek oraz znaczenie sposobu ich sformutowa-
nia. | tak wymoéwka: Nie bylem dostatecznie wytrenowany” moze by¢ we-
wnetrzna, jezeli powiemy: .,,Za malo trenowalem” lub zewnetrzna, gdy po-
wiemy: ,Trener mnie Zle trenowal’.

Prowadzacy okresla, ze za przyczyny wewnetrzne uwaza si¢ te, ktore zwiazane
sa z wladza osobista, jaka dana osoba ma nad swoim zyciem, czyli z tym, co
daje jej mozliwos¢ dziatania i tym samym uczenia si¢ w celu poprawienia
swojego dziatania za nastgpnym razem. Na przyklad: ,,Bylem chory” jest
uzasadnieniem zewnetrznym, albowiem nie zalezy od panowania danej 0soO-
by nad sytuacja.

3. Prowadzacy moze zaproponowac inna sytuacj¢ (przyktadowo: uczen nie
zdaje egzaminu) i prosi¢ uczestnikow o wymienienie wymdwek wewnetrz-
nych i zewnetrznych; w podtekscie znajduje sie stwierdzenie: ,,co dana osoba
moglaby w tym zmieni¢”. Pokazuje zwiazek szacunku dla samego siebie
i poczucia kontrolowania sytuacji.

4. Prowadzacy podkresla znaczenie traktowania wydarzen przezytych z punktu
widzenia kontroli, jaka mozna mie¢ nad swoim otoczeniem, albowiem tylko
w taki sposob doswiadczenie moze sta¢ sie narzedziem uczenia.

5. Kladzie tez nacisk na znaczenie tego zagadnienia w stosunku do tworzenia
swojego projektu zawodowego, przypominajac kazdorazowo, gdy mowa be-
dzie o dziataniu i przeszkodach: ,,co mozecie zmieni¢ w tej sytuacji; co mo-
Zecie na to poradzi¢; od kogo lub od czego to zalezy itd.”.

Podsumowanie:
1. Wiasna moc sprawcza jest czgsto ignorowana W wigkszosci wypadkow lu-
dzie powotuja si¢ na zewnetrzne przyczyny swoich dziatan.

2. Jesli nie zgadzamy si¢ na czynne wiaczenie si¢ do jakiejs akcji, pozbawiamy
si¢ jedynej mozliwosci skutecznego uczenia sig.
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3. Trzeba uswiadamiaé sobie swoja moc osobista, aby mdc uczy¢ si¢ i aby moc
wykorzystywaé ja, nawet pozostajac w ramach Scislych ograniczen instytu-
cjonalnych (na przyktad wobec réznych hierarchii).

Zauwazmy przy okazji wyjatkowo czegste odwolywanie si¢ do przyczyn ze-
wnetrznych w chwili usprawiedliwiania bledow lub trudnosci. Otéz postrzega-
nie wszystkich przyczyn jako zewnetrznych oznacza pozbawienie si¢ wszelkich
mozliwosci oddzialywania na otoczenie. Rezygnujemy z uczenia si¢, poniewaz
to nas nie dotyczy, poniewaz nie jestesmy odpowiedzialni nie korzystamy ze
swojej ,mocy osobistej”.

Bytoby nawet lepiej, gdyby jednostka przypisata sobie niestusznie odpo-
wiedzialnos¢ za jakas sytuacje, aby wydoby¢ z tej sytuacji elementy stuzace do
uczenia sig.

Wartos¢ tego mechanizmu objawia si¢ nie tylko poprzez btedy, za ktore nie
chcemy by¢ odpowiedzialni. Jesli bowiem nie przypisujemy sobie zaslugi za
odniesione sukcesy, nie poszerzamy swojej kontroli nad otoczeniem.

Pracujac nad pojeciem wiladzy osobistej i chcac namowi¢ uczestnikow do
zmiany punktu widzenia i do wyprébowania tej zaniedbywanej przez nich mocy,
mozemy odwotywacé si¢ do wyobrazni.

W koncu szkoty podstawowej powiemy uczniowi majacemu trudnosci:

,Co by sig stalo, gdyby$ zmienil swoja metode pracy? Gdy probujesz to so-
bie wyobrazié, jest to przyjemne, czy nieprzyjemne? Dlaczego?...”.

W szkole sredniej reakcje uczniéw sa mniej spontaniczne, nie ufaja oni wy-
obrazni, nie mozna jednak zaczaé od rzeczywistosci, ktéra ich interesuje (na
przyktad sport, jego mistrzowie, srodki dopingujace itd.) i zaproponowac im, by
kontynuowali nastepujace porownanie: ,,Szkota jest jak sportowiec, ktory...”.

Trzeba umie¢ postugiwaé sie modelami, by nauczy¢ sie korzystania z nich.

Cwiczenie 1

W parach uczestnicy analizuja przyktadowe sytuacje opisane w ¢wiczeniu
2. Pary dyskutuja miedzy soba by ustali¢ czy te sytuacje pokazuja uzycie osobi-
stej mocy sprawczej, czy tez wpltyw czynnikéw zewnetrznych.

Omawiane sytuacje sa czgsto bardziej skomplikowane, niz na to wygladaja
i moga sprowokowac dyskusje.

Cwiczenie 2
Chodzi o odgrywanie sytuacji, w ktérych mozemy mieé¢ trudnosci w uzyciu
swojej mocy sprawczej i w analizowaniu tego, co zrobiliSmy, w zrozumieniu,

dlaczego to zrobilismy oraz w zidentyfikowaniu roli otoczenia i roli czynnikdw
wewnetrznych w dialogach i w zachowaniach.
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Przyktadowe sytuacje:

— W kawiarni mtoda kobieta zamawia herbate, a kelner przynosi jej czekolade.

— Matka z synem ida do sklepu, by kupi¢ ubranie.

— Dyrektorka chce anulowa¢ jednodniowy urlop pracownicy z powodu nieza-
powiedzianej inspekciji.

Odgrywanie ro6l daje okazje do dyskus;ji.

Pierwsza sytuacjajest odgrywana bez konfliktéw i bardzo szybko: kelner
uznaje swoj blad, gdy klient mu o nim wspomina.

Druga sytuacja pokazuje konflikt migdzy matka, ktora chce kupi¢ ubranie
klasyczne a synem, ktéry cheiatby dostaé kurtke dzinsowa. Uzywane argumenty
sq zarOwno natury wewnetrznej, jak i zewnetrznej (trzeba ubieraé si¢ tak jak
wszyscy, to moze by¢ przykre dla ojca, itd...). Na koniec matka ma widoczna
przewage oparta w mniejszym stopniu na jej osobistej mocy sprawczej niz na
wladzy instytucjonalnej osoby dorostej odpowiedzialnej moralnie i materialnie
za dziecko.

Trzecia sytuacjajest odgrywana dwukrotnie.

Za pierwszym razem dyrektorka czyni wszystko, by skloni¢ pracownice do
niebrania inspekcji pod uwage. Dyrektorka powtarza nieustannie, ze to nie jest
wazne, ze jest to inspekcja czysto formalna. Za drugim razem dyrektora uzywa
wszelkich srodkow, by uniemozliwi¢ pracownicy wypowiedzenie sig i by czuta
si¢ ona winna. Wtedy sytuacje odwracajg sie i pracownica nie moze uzy¢ swojej
wladzy osobistej, gdyz nie moze nawet zabra¢ glosu.
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7. ZAWODY NIEZNANE

Cel:
Poszerzenie wyobrazen o zawodach i branzach.

Czas trwania:
45 minut

Przebieg ¢wiczenia:

Nalezy poprosi¢ kazdego uczestnika, by sposrod zawodow, jakie zna lub
0 ktérych styszal, wybrat:
*  zawdd, ktéry wydaje mu si¢ mato znany,
lub
mato znany aspekt znanego zawodu (np. zmywacz szyb, zawdd w ktorym
zatrudnia si¢ na ogot alpinistow pracujacych na $cianach wiezowcow).
Po samodzielnym przygotowaniu si¢ do ¢wiczenia kazdy uczestnik bedzie
miat kilka minut na opisanie wybranego zawodu.

UWAGA: Nie chodzi o to, by dobrze zna¢ dany zawdd, lecz by moéc o nim cos
powiedzie¢ grupie.

Po krotkiej prezentacji uczestnik odpowiada na pytania prowadzacego:

*  dlaczego ten zawdod wydaje si¢ by¢ mato znany: prowadzacy klasyfikuje
stopniowo wszystkie przyczyny, ktore powoduja, ze zawod jest mato znany
lub nieznany;

jak uczestnik poznal ten zawod.

Kazdy element jest notowany na dwdch réznych tablicach.

*

Wykorzystanie:
Prowadzacy korzysta z pierwszej tablicy z danymi ,,dlaczego” (druga tabli-
ca bedzie wykorzystywana w ¢wiczeniu poswigconym metodom poszuki-
wania informacji).

Kategorie najczgsciej pojawiajace si¢ moga miec nastepujaca postac:
zawod stary,

zawod bardzo nowy,

zawod wymagajacy duzej fachowosci,

zawdd o ograniczonym zasiggu terytorialnym,

zawdd bardzo specyficzny dla branzy,

zawdd o niewiele mdwiacej nazwie,

zawod przekazywany ,z ojca na syna”,

zawdd, w ktdérym nie prowadzi si¢ wielu szkolen,

zawdd mato prestizowy,

b S T S T R T
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zawdd, o ktorym niewiele méwi si¢ w mediach,

zawod malo ,,widoczny” (produkt konicowy nie pozwala odtworzy¢ prze-
biegu procesu technologicznego),

zawdd tradycyjnianeski/zenski.

Whioski moga dotyczy¢:

*

wyobrazen o zawodach, ktére to wyobrazenia sa niezmienne, ograniczone,
stereotypowe.

Konsekwencje dla poszukujacego zatrudnienia:

*

*
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trzeba uzyskiwac informacje o réznorodnych aspektach wykonywania za-
wodow, ktore pozornie si¢ zna, starajac si¢ wykroczy¢ poza utarte poglady
na ich temat.



8. DZIESIEC DOSWIADCZEN

Cele

W zaleznosci od momentu, w jakim przeprowadzane jest to ¢wiczenie, cele
moga by¢ rézne:
*  Na poczatku kursu umozliwia okreslenie 4 etapéw dziatania (rownolegle do
procesu rozwiazywania problemow).
Pozwala takze na wprowadzenie marzen do tworzenia planow kariery za-
wodowej oraz na rozpegcie poznawania zainteresowan.
Na koncu kursu stuzy do zilustrowania realizacji planu dziatania oraz po-
zwala na zaangazowanie si¢ w dziatania, jakie nalezy podja¢ w celu rozpo-
znania potencjalnych trudnosci i przeszkdd, a takze na zarysowanie strate-
gii, jakie nalezy zastosowac.

Czas trwania
60 minut

Przebieg ¢éwiczenia:

Cwiczenie jest wykonywane indywidualnie, a jego tresé¢ nie jest przed-
stawiana na forum grupy.

Mozna, na przyktad, uaktywni¢ uczestnikow przez poruszenie tematu zwia-
zanego z roznymi mozliwymi modelami zycia, ktore mozna by zrealizowa¢ (jak
w piosence G. Brassensa ,Les passantes”).

Instrukcja:

0 ,.Kazda osoba zapisuje 10 doswiadczen zyciowych, ktérych jeszcze nie do-
znala, ale ktore pewnego dnia chcialaby przezy¢. Moga one dotyczy¢ dowol-
nej sfery (odnosi¢ si¢ do bycia, do robienia, do posiadania itd.). Nie nalezy
stosowa¢ zadnych ograniczen ani cenzurowac; trzeba zanotowaé wszelkie
mozliwe pomysty.

0 ,,Prosze spojrze¢ na calos¢ tych doswiadczen: niektére maja by¢ moze cos
wspolnego? Zebraé razem te, ktore do siebie pasuja i nadac tytul kazdej grupie”.

O ,,Prosze ponownie spojrze¢ na wszystkie te doSwiadczenia, nie uwzglednia-
jac pogrupowania: niektore najprawdopodobniej sa wam blizsze, prosze
nada¢ im numery od 1 do 10, gdzie 1 oznacza doswiadczenia, ktorych pra-
gniemy najbardziej, nr 10 — doswiadczenia, ktorych pragniemy najmniej)”.

[ ,,Prosz¢ ponownie spojrze¢ na dziesig¢ doswiadczen i uporzadkowac je we-
dhug kryterium mozliwosci ich zrealizowania (nr 1 — najbardziej prawdop0-
dobne i nr 10 — najmniej prawdopodobne)”.
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.»Teraz trzeba wyodrebni¢ z tych dwoch klasyfikacji doswiadczenia, ktore jed-
noczes$nie wydaja si¢ najbardziej pozadane i najbardziej prawdopodobne”.
»Zapisaé wybrane w ten sposob doswiadczenia na czystej kartce. Poniewaz
jest to jednoczesnie element upragniony i mozliwy do zrealizowania, to trze-
ba ustali¢ termin realizacji (w tym dniu, do tego czasu, zrealizuj¢ to do-
Swiadczenie!)”.
»Sporzadzi¢ wykaz wszystkich dziatan, jakie nalezy wykonaé, by zrealizo-
wac to doswiadczenie we wskazanym terminie: w jakiej kolejnosci, w jakim
terminie trzeba bedzie realizowac kolejne etapy”.
»Rozpozna¢ przeszkody, okolicznosci, jakie moga towarzyszy¢ realizacji
tego doswiadczenia: przeszkody wewnetrzne, przeszkody zewnetrzne, mate-
rialne lub spoteczne”.
»Zidentyfikowa¢ swoje atuty i swoich sojusznikow”.
»Opracowaé strategie, jakie nalezy zrealizowaé dla przezwycigzenia tych
przeszkdd, kogo i co zmobilizowaé, kogo przekonad, jak i gdzie znalez¢ od-
powiednie wsparcie”.
,»Po wykonaniu tej pracy nalezy narysowa¢ na kartce dwie kolumny i zano-
towa¢, co mozna zyskac i to, co mozna stracié¢ realizujac to doswiadczenie”.
Ostatnia refleksja: ,,jezeli przezyje to doswiadczenie, to, co bedzie dziato sig¢
poznie;j...7".

Nastgpnym etapem jest przedstawienie wynikow ¢wiczenia na forum grupy,

zaprezentowanie pytan, jakie nasunely sie uczestnikom. Pytania odpowiadajace
siedmiu ostatnim etapom ¢wiczenia mozna zastosowac takze przy realizacji
projektu przyjetego na zakonczenie programu orientacji zawodowej. Do reflek-

sji

mozna w takim wypadku wlaczy¢ cata grupe, umozliwiajac tym samym

uwzglednienie wszystkich mozliwych strategii, jakich jednostce najprawdopo-
dobniej nie udalo by si¢ wskaza¢ (efekt solidarnosci).
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9. ZARYS RODZICIELSKICH WIZJI PRZYSZEOSCI

Cele

— Okreslenie wartosci obowiazujacych w srodowisku rodzinnym oraz otocze-
niu spotecznym.

— Poruszenie zagadnienia uwarunkowan swoich dziatan (mozesz robic¢ to, co
chcesz, ale..)).

— Okreslenie miejsca wartosci cenionych w srodowisku danej osoby, w stosun-
ku do wartosci, jakie wyznaje si¢ w innych srodowiskach.

— Poruszenie zagadnienia wladzy osobistej i mozliwosci ksztaltowania swoje-
go losu.

Czas trwania
Od 1,5 godziny do 2 godzin.

Instrukcja:

Zadaniem uczestnikdw jest przedstawienie w formie rysunku — realistycz-
nego lub abstrakcyjnego — w jaki sposob ich przysztosé byta widziana przez ich
rodzicow i otoczenie.

Przebieg ¢wiczenia i wykorzystanie:

1 faza:

— Kazdy z uczestnikéw komentuje swdj rysunek, odpowiada na pytania in-
nych.

— Prowadzacy notuje uwagi, odnoszace si¢ na przyktad do wartosci wyzna-
wanych przez ojca lub matke, odnotowuje ewentualne sprzecznosci mie-
dzy planami kazdego z rodzicdw.

Wartosci moga odnosic si¢ do ogolnego planu zyciowego lub jedynie do pla-
nu zawodowego.

2 faza
Indywidualna refleksja zwigzana z rysunkiem, dotyczaca:

— glownych koncepcji wpojonych w srodowisku rodzinnym,

— wartoSci, jakie byly uwzgledniane przy wyborze zawodu lub przy podej-
mowaniu decyzji zyciowych,

— wartosci, ktore chciatoby sig¢ przekaza¢ dzieciom,

— wartosci, co do ktorych sadzi sig, ze zostaty przekazane.

Uwaga: Cwiczenie to moze zosta¢ uzupetnione o wykreslone przez uczestni-

kow drzewo genealogiczne zawodéw wykonywanych przez trzy po-
kolenia.
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10. METODA POSZUKIWANIA INFORMACJI

Cel:

Chodzi o poszukiwanie informacji na temat zawodow lub drég dojscia do
nich — w celu zweryfikowania hipotez. Chodzi o informacje, ktore pomoga
w podejmowaniu decyziji.

Gdzie nalezy szuka¢ informacji?

Nalezy spotkac si¢ z osobami dobrze znajacymi zawod lub dziedzing dzia-
falnosci, w ktorej chcemy pracowac: moga to by¢ pracownicy pracujacy w tym
zawodzie lub osoby, ktdre szkola przysztych pracownikow w tym zawodzie.

Uwaga: Nie chodzi tu o poszukiwanie pracy lub szkolenia, ale wylacznie
0 zbieranie informacji.

Gdzie mozna spotkac te osoby?

Najtrudniej jest spotkaé si¢ z pierwsza osoba: na tym etapie warto korzystac
z posrednikow, oséb nam znanych, ktore znaja kogos, kto... itd. Mozna tez ko-
rzysta¢ z posrednictwa centréw szkoleniowych, ktore moga nas skontaktowaé
Z ich bytymi klientami.

Jesli chodzi o ludzi wykonujacych dany zawod, to nie zawsze mozna spo-
tka¢ si¢ z nimi w ich miejscu pracy. Wlasnie wtedy wspolny znajomy moze
utatwic¢ spotkanie. W przeciwnym przypadku mozna poshuzy¢ si¢ ksiazka tele-
foniczna.

Z iloma osobami nalezy si¢ spotkaé?

Potrzeba jak najwiekszej liczby spotkan, gdyz opinia jednej osoby moze
by¢ subiektywna, jednak gdy jest ona podzielana przez wiele oséb, jest bardzo
prawdopodobne, ze chodzi tu o opini¢ obiektywna. W praktyce potrzeba okoto
trzech do pigciu spotkan dotyczacych danego zawodu. Trzeba tez pamietad
0 roznych aspektach tego samego zawodu (na przyktad poszukujac informacji
na temat zawodu pielggniarki, nalezy spotka¢ si¢ z osobami, ktére pracuja
w szpitalu, w szkole, w fabryce itd.).

Jak przedstawié cel swoich poszukiwan?

Najlepiej jest przedstawic siebie jako osobe znajdujaca si¢ na etapie orien-
tacji zawodowej (ewentualnie uczestniczaca w zajgciach na ten temat) i zbiera-
jaca informacje na temat réznych zawodow.

Trzeba potozy¢ akcent na to, ze szukamy wylacznie informacji, a nie pomo-
cy w zdobyciu pracy, ze opinia pracownika wykwalifikowanego i doswiadczo-
nego moze by¢ cenna i ze nie zajmie to wigcej niz dziesig¢ minut.
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Jakie pytania zadawa¢?

Pytania musza by¢ przygotowane pisemnie przed spotkaniami.

Mozemy sformutowaé te pytania, sporzadzajac liste informacji, ktérych
potrzebujemy. Najczesciej stosuje si¢ pie¢ nastepujacych pytan, do ktérych mo-
zemy oczywiscie doda¢ inne:

— Jak zdobyl pan dany zawod (jak mozna go zdoby¢)?

— Co si¢ panu najbardziej podoba (lub ,,co wydaje si¢ panu najbardziej intere-
sujace w tym zawodzie”)?

— Co sie panu najmniej podoba?

— Jakie sa najwigksze trudnosci, ktore trzeba pokonaé, wykonujac ten zawod?

— Jakie zdolnosci i kompetencje trzeba posiadac, aby te trudnosci pokonaé?

Jak dlugo moga trwacé spotkania?

Co najmniej zapowiedziane 10 minut, jesli kontakt jest dobry. Czgsto roz-
moéwca jest zadowolony z mozliwosci mowienia o swoim zawodzie i wtedy
rozmowa moze trwac¢ dtuzej.

Jak zapewnié ciaglo$¢ rozmow?

Warto czasem skorzysta¢ z tych rozmow, by znalezé innych ,,po-
srednikow” (Czy zna pan inne osoby, z ktérymi mdglbym porozmawiaé o tym
samym zawodzie? Czy moge spotkac si¢ z nimi z pana polecenia?).

Nalezy wysta¢ krotki list z podziekowaniami dla osob, ktére nas przyjety
I poswiecily nam swoj czas.

Pozadana jest rdwniez analiza w formie pisemnej uzyskanych informacji,
porownywanie ich ze soba, analizowanie podobienstw i roznic.
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ROZDZIAL V
METODY PRACY Z GRUPA W RAMACH
METODY EDUKACYJNEJ

1. POROWNANIE SYTUACJI PRACY Z GRUPA
| ROZMOWY INDYWIDUALNEJ

Pewne ¢wiczenia moga by¢ z powodzeniem stosowane zaréwno podczas
sesji grupowych, jak i w trakcie spotkan indywidualnych. Kazda z tych sytuacji
ma okreslone zalety i wady.

Rozmowa indywidualna

Sesja grupowa

Zalety

doradca nawiazuje blizszy kontakt
z klientem

tatwiej jest mu zbudowaé relacje
opartg na zaufaniu

ma mozliwo$¢ dokonania precyzyj-
nigjszé analiz sytuagi, w jakig
znajduje si¢ klient, jak rdwniez jego
potrzeb

w trakcie ¢wiczen doradca moze
udzieli¢ klientowi pomocy w zakre-

sie dostosowanym do jego potrze

doradca moze utatwiaé mu wypo-
wiadanie si¢, pomdc w werbalizacji,
kojarzeniu, ulatwi¢ zrozumienie je-
go probleméw i otoczenia

L=

dana osoba czuje si¢ mniej odosobniona
wspotdziatanie pomiedzy uczestnikami
sprzyja dynamice grupy

spotkanie jest okazja do konfrontowania
wyobrazen poszczegdlnych cztonkow grupy
grupa generuje wigcej pomystow niz
jednostka (patrz ¢w. Spadek)

tatwiej jest pobudzaé aktywno$é grupy
(mozna wykorzystywaé aktywizujace, bar-
dziej zroznicowane ¢wiczenia)

poza korzyscia, jaka klient czerpie
z wykonywanej wspolnie z grupg pracy,
moze on roéwniez uzyska¢ informacje
zwrotne 1 poczucie, Zze zostal uznany, ze
ma swoje miejsce, swoja role, ze moze
nawigzywa¢ wigzi emocjonalne

Wady

ryzyko nawigzania reakcji ,,emocjo-
nalnej”, relacji ,sympatii”

ryzyko, ze klient zmusi doradc¢ do
odgrywania roli eksperta

ryzyko, ze zamiast osiagna¢ wigksza
autonomi¢ wWytworzy si¢ wi¢Z o cha-
rakterze zaleznosci

pewnych éwiczen nie mozna wyko-
nywaé indywidualnie — istnieje ry-
zyko moéwienia o dzialaniu, zamiast
stawiania klienta w sytuacji dziatania

osoby nie$miale moga mie¢ trudnosei
Z wypowiadaiem si¢

czasami trudno jest méwi¢ o tresciach
zadan, ktére dotykajg spraw intymnych
moze pojawic si¢ ryzyko konfliktu

trudnig jest wspiera¢ czlonkéw grupy (patrz
protokot Garand, pozytywne doswiadczenia)
poszczegdlne osoby pracuja w réznym
tempie

czlonkowie grupy nie znajduja si¢ w takig
samej sytuacji i nie maja takich samych potrzeb
poszczegdlne osoby nie funkcjonuja w taki
sam sposob

pewne ¢wiczenia okazuja si¢ pozyteczne
tylko dla niektérych osob

trudniej jest okresla¢ indywidualng sytuacje
kazdej osoby
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Rozmowa indywidualna

Sesja grupowa

Jak walczy¢
z wadami

Nalezy:

wytycza¢ punkty odniesienia i grani-
ce

zachowa¢ ,,serdeczny dystans”
czuwaé nad tym, by zawsze
wyposaza¢” dang osob¢ w stosowne
instrumenty (patrz ¢w. ankieta)

Nalezy:

okresli¢
grupy
szczegoOlng uwage zwrdcei¢ na tych,
ktérzy maja wigcej trudnosei

uzywaé  technik  utatwiajacych
uczestnikom wiaczanie si¢ do pracy
proponowaé  uczestnikom  prace
w podgrupach

stosowaé metode pracy w parach
osobom, ktore robiag najszybsze
postepy powierza¢ odpowiedzialne
funkcje

W sposob pozytywny wykorzystywaé
pojawiajace si¢ rozbieznosci

w pelni wykorzysta¢ mozliwosci
grupy dla wywotania pozytywnej re-
akcji (patrz 7 opowiadan), zachgcaé
do wzajemnej pomocy
zaproponowaé  kroétkie
indywidualne

reguly  funkcjonowania

spotkania
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2. WYBRANE CWICZENIA STOSOWANE
W RAMACH METODY EDUKACYJNEJ

Cwiczenia

Problemy, nad ktérymi pracuje si¢
podczas ¢wiczenia

Zastosowanie

10 doswiadczen,
ktore nalezy
przezyé

Pozwala zebraé informacje o warto-
$ciach, zainteresowaniach (,,co jest
dla mnie istotne w zyciu”). Ulatwia
przekonanie uczestnika o konie
nosci kompromisu pomigdzy tym co
..pozadane” i ,realistyczne”.
Pozwala pracowa¢ nad strategiami
realizacji celow (plan dziatania).

Wykonywane na spotkaniach ind

Sktonienie uczestnika do pograzenia
B¢ W marzeniach moze okazaé sig¢
trudne.

Na poczatku sesji: ¢wiczenie ilu-
struje 4 etapy metody oraz znac
nie etapu eksploracji.

Pod koniec sesji pozwala pracowaé

7acja.

widualnych lub sesjach grupowych.

nad dokonanymi wyborami i reali

7 opowiadan

(czyli pozytywnych
doswiadczen)

Pozwala ukaza¢ kompetencje, ce-
chy, ktore dana osoba ujawniata
przezywajac okreslone sytuacje.
Pomaga w odnalezieniuzacunku
dla samego siebie. Moze da¢ poczu-
cie lepszej kontroli nad samym soba
(..bytem aktorem mojego zycia”).

Wykonywane na spotkaniach ind

Spotkanie indywidualne jest opf
malng okazja do przeprowadzenia
tego C¢wiczenia, gdyz doradca po-
zwala klientowi na generalizacje
jego doswiadczen i wskazanie tego,
co w jego zachowaniach jest n
zmienne.

Podczas sesji  grupowych mozna
zaproponowa¢ wykonanie ¢wiczenia
w parach, rekompensujac w ten
sposob brak doradcy.

Cwiczenic moze byé trudne dla
osob, ktére nie maja zadnych do-
$wiadczen zawodowych i maly
szacunek dla samych siebie.

widualnych lub sesjach grupowych.

Protokol Garand

Pozwala klientowi na ujawnien
jego zainteresowan, jak i dziedzin,
ktére nie sa dla niego interesujace.
Daje  mozliwos¢  uwzglgdnienia
wyobrazen na temat okreslonych
zawodow 1 podjecia pracy nad
glebokimi  motywacjami  klienta,
ktére mogg zrealizowac si¢ takze na
innych drogach.

Odnoszac zainteresowania do sytu-
acji z przesztosci mozna odréznié
zainteresowania, ktore zostaly juz
zweryfikowane od checi (mysle, ze
to by mi si¢ podobalo, ale nie wiem
czy tak bedzie rzeczywiscie).

Moze unaoczni¢ staba znajomosé

aVykonywane na spotkaniach ind

Na spotkaniach indywidualnyc
pytania ze strony doradcy pomagaja
uczestnikowi zwerbalizowaé jego
wyobrazenia.

Na spotkaniu grupowym, konfront
cja wyobrazen jest interesujaca dla
wszystkich uczestnikéw.

zawodow.

widualnych lub sesjach grupowych.

=)
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Wykorzystanie
jezyka fotografii

Narzgdzie projekeyjne, ktore moze
realizowa¢ rozne cele w zaleznosci
od tego, jak sformuluje si¢ polecenie:
pozwala na wyrazenie wyobrazen
(na temat orientacji
pracy...),

pozwala wyrazi¢ przyszte trudnosci
(trudnosci etapu realizacji).

Wykonywane
grupowych.
Pozwala jasno wyrazi¢ to, co si¢
odczuwa.

raczej

zawodowejMoze zosta¢ wykorzystane do pod-

sumowania sesji.

na sesjach

Zarys rodzicielskiej
wizji przy szlosci

Pozwala uswiadomi¢ sobie wptywy,
ktérym podlega si¢ w Srodowisku
rodzinnym i $wiadomie je uwzgled-
nia¢ (akceptujac je lub odrzucajac).
Moze pozwoli¢ na pracg nad wia-
snym poczuciem kontroli.

powo.
Ryzyko wywotania bolesnych wspo-
mnien: ¢wiczenie wykonuje si¢

tylko, jesli klient jest gotéw praco-
wac nad tym tematem.

Wykonywane indywidualnie i gry

Moje doswiadczenia
w dokonywaniu
zyciowych
wyboréw

Pozwala pracowa¢ nad wlasnym
poczuciem kontroli i nad strategial
podejmowania decyzji.

odpowiednich narzedzi (patrz ¢éw.
wykorzystania jezyka fotografii).
Pozwala wytyczy¢ punkty orienta-
cyjne i granice pracy z doreql

Wykonywane indywidualnie i gry
powo przy zastosowaniu lub nji

Zawody, ktére nie
istnieja

Uwrazliwia na ewolucj¢ zawodow,
w szezegoOlnosei zawodow znalezio-
nych — tworzonych w celu rozb
dzania kreatywnosci w dziatalno$ei
gospodarze;.

Ukazuje znaczenie otoczenia.

Grupowe.

-

Idealny zawod

Ukazuje wartosci zwiazane z praca.
Pozwalazebra¢ roznorodne elementy
ujawnione wczesniej i umozliwia
podjecie pracy nad krystalizacja.

Indywidualne lub grupowe.

Sportowiec
(wladza osobista
i wladza otoczenia)

Pozwala uswiadomi¢ sobie, jaka wla-
dz¢ nad swoim zyciem przyznaje sobie
klient i zastanowi¢ si¢ nad marginesem
swobody, ktérym on dysponuje.

Przyczynia si¢ do wzbudzania motywacji.

Moze zosta¢ przeprowadzone takze

trudnosci).

na etapie realizacji (postawy wobec

Ankieta

Pozwala na zdobycie wiedzy,
temat otoczenia.

Umozliwia takze podejmowanie
decyzji z uwzglednieniem realiow.
Pozwala wreszcie precyzyjni
okresli¢ cel i zapoczatkowaé etap
realizaji (uzyteczne informacje).

NBwaga na kolejnos¢ etapow!
Informacje rozstrzygajace lub uzy-
teczne na etapie eksploracji moga
utrudnié przebieg etapu obecnego.
ENa poczatku mozna takze wykorzy-
sta¢ informacje latwiej dostepne
(dokumenty, ogtoszenia drobne).
Uwaga wreszcie na pomoc niezbed-
na dla przezwycigzenia trudnosci
zwigzanych z ta metoda!

W czasie spotkania indywidualne
nalezy ,wyposazy¢” klienta we
wlasciwe ,.narzedzia”, w przypadku
sesji grupowej mozna wykorzystaé
dynamike¢ grupy (praca w kilkuoso-
bowych podgrupach).

go
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Zawody nieznane

Pozwala uswiadomi¢ sobie osobiste
powody, dla ktérych klient ni
wybral niektorych zawodéw (czemu
nie znam tych zawodow?).

Moze skloni¢ do poszukiwan infor-
emaciji na temat nieznanych zawod
(w jaki sposob poznalem te zawo-

dy).

OW

Margerytka

Tak jak .,Protokot Garand” pozwald
ukazaé zainteresowania, wychodzac
od tego, co najlepiej znane.

A Moze stanowi¢ wprowadzenie do
fazy poszukwat.

40 zawodéw

Pozwala przygotowa¢ plan poszu-
kiwan uwrazliwiajac uczestnikéw na
koniecznos¢ stawiania pytan i za-
grozenie, jakie wiaze si¢ z blednymi
wyobrazeniami.

Herbaciarnia

Pozwala uczestnikom nponowne
nawigzanie kontaktu po przerwie
pomiedzy sesjami i ukierunkowanie
pracy na przedmiot sesji (a 1
problemy zewngetrzne).

e

Spadek

Umozliwia sporzadzenie wykazu
umiejetnosci  (moze  rozszerzyé
wyniki ¢w. 7 opowiadan, lub stuzy¢
jako wprowadzenie).

Wyzwanie
oryginalnosci

Ukazuje stereotypy wplywajace na
wybér zawodu.

Sktania do rozszerzenia zakresu
mozliwosci.

Moze pozwoli¢ na u$wiadomienie
sobie cech osobistych, ktére dg

moga zosta¢ przeksztalcone w atuty
(atut odmiemnosci).

osoba postrzega jako wady, a kit

Historie do opowie-
dzenia

llustruje potencjalne reakcje w objiMoze

czu tego, co nieznane i trudne.

zapoczatkowaé  wspolng
refleksje nad strategiami, ktore
nalezy zastosowac .

Praca

Ujawnia wartosci zwiazane z praca
(co jest dla mnie istotne w pracy).
Pozwala okre$li¢ priorytety i miej-
sce, jakie praca zajmuje w Zyciu
uczestnikow.

Pozwala antycypowaé korzysci i przy-
czynia si¢ do wzbudzania motywa-
cji.

Collage

Pozwala dojs¢ do glosu warto$ciom,
zainteresowaniom, cechom 0so0
WoOSCi.

Moze wywolaé skojarzenia z moz-
liwymi kierunkami orientacji zawo
dowej, a nawet pozwoli¢ na zaryso-
wanie planu poszukiwan.

DO-

Chinski
portret

Ukazuje cechy danej
0sobavos¢ i charakter.

osoby,

83



3. ZASADY KONSTRUOWANIA PRO GRAMU ZAJEC

1. Program wymaga okreslonych ram czasowych.

Metoda Edukacyjna polega na dostosowaniu konkretnych dziatan do rytmu
rozwoju danej osoby (uczestnika).

2. Przemiennos$¢ stosowanych metod i form pracy jest waznym
czynnikiem w Metodzie Edukacyjnej

— przemiennos$¢ poszukiwan indywidualnych i grupowych,

— przemienno$¢ doswiadczen dotyczacych poznania samego siebie i doswiad-
czen dotyczacych poznania otoczenia spoteczno-gospodarczego,

— przemienno$¢ rodzajow ¢éwiczen (graficzne, wizualne, werbalne, wyobraze-
niowe itp.)

3. Rola animatora

— uczestnik jest ekspertem w zakresie tresci dokonywanych wyboréw,

— animator towarzyszy mu, prowadzac proces rozwigzywania problemu,

— animator musi bra¢ pod uwage potrzeby uczestnikow nie tracac z oczu celu,
ktory nalezy osiagnaé,

— animator przestrzega zasady przejrzystosci dziatan,

— animator dazy przede wszystkim do przekazania uczestnikom metody pracy i
sposobu myslenia, niezaleznie od przekazywanych tresci,

— animator motywuje uczestnikow,

— animator stwarza warunki do zdobywania doswiadczen,

— animator pomaga uczestnikom w zrozumieniu znaczenia doswiadczen,

— animator pomaga uczestnikom w przyswojeniu sobie rezultatéw doswiad-
czen, tworzac powiazania pomigdzy poszczegdlnymi sytuacjami.

4. Struktura programu

— animator okresla strukture programu, biorac pod uwagg cztery etapy orienta-
cji zawodowej,

— w czasie zaje¢ bierze pod uwage stan grupy, jej potrzeby, rytm pracy oraz
dostosowuje do tego program,

— przestrzega progresji zaangazowania (od ¢wiczen mniej do bardziej angazu-
Jacych),

— kiedy wybor jest odlegly, najwazniejsza jest metoda, a tre§¢ ma mniejsze

znaczenie,

kiedy wybdr jest bliski, tres¢ (w ujeciu planu dziatania) staje sie najwazniejsza.
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PROGRAM METODY EDUKACYJNEJ
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5. POZIOMY I TRESCI DOSWIADCZENIA

Material ten mozna wykorzysta¢ podczas planowania zaje¢ grupowych.
Klienci beda stali przed zadaniem rozwiazania swoich probleméw. Po pierwsze
moga si¢ nad nimi zastanawia¢. Moga tez probowaé przedstawié¢ rozwigzania za
pomoca zdjec¢ i rysunkdw lub odegraé scenke przedstawiajaca ich przyszia sytu-
acje zawodowa. Poziom i sposob zaangazowania zmienia si¢ w zaleznosci od
sposobu dzialania, pisaé — — odegra¢ scenk¢. Nie mozna ogranicza¢ si¢ do
jednej metody pracy. W rozwiazywanie probleméw nalezy rowniez angazowaé
wszystkie zmysty.

5.1. Poziom symboliki-semantyki ,,wiedzie¢”

Tresci symboliczne (litery, stowa, cyfry — ich umownos¢), ich semantyka
(sens, ktory odkrywamy czytajac lub stuchajac) odpowiadaja doswiadczeniom
najstabiej odczuwanym i zapamigtywanym.

5.2. Poziom postrzegania-wyobrazni ,,postrzegac”

Tresci odpowiadajace poziomowi posredniego zaangazowania (uczestnik
postrzega lub potrafi wyobrazi¢ sobie tresci, ktore maja zosta¢ ukazane).

5.3. Poziom subiektywizmu-emocji ,,czuc”
Poziom przezy¢ emocjonalnych odpowiadajacy wyzszemu stopniowi osobi-
stego zaangazowania.

5.4. Poziom aktywnosci ,,dziala¢”

Poziom najwyzszego zaangazowania uczestnikow: Dana osoba nie ograni-
cza si¢ do konceptualizacji, czy odczuwania swojego otoczenia, ale rGwnocze-
$nie wyraza swoje uczucia i dziata we wlasciwy dla siebie sposob.

6. ETAPY CWICZEN GRUPOWYCH

I. Ulatwienie przystgpienia do ,,gry” (wlaczenia si¢ do ¢wiczen)

A) Gdzie jesteSmy, dokad chcielibySmy doj$¢?

[0 Mozna nawiaza¢ do tego, co sie juz zdarzylo, a dotyczyto potrzeb lub po-
stawimych juz pytan:
Przykiad: ,,czy przypominacie sobie jak wczoraj poruszyliSmy temat...”

2

lub ,,pan... (uczestnik) po tym ¢wiczeniu powiedzial, ze...”.
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O

Mozna tez przystapi¢ do zadawania pytan, pozwoli¢ rozpoznac¢ nowe,
ukryte czy uspione potrzeby.
Przykiad: ,,Czy mozna znalezé nowy zawdd, jesli nie zna si¢ dobrze sa-

2

mego siebie, jesli nie ma sie jasnej idei tego, co chcielibysmy robic?...".

B) Co i jak zrobimy?

g

Nalezy jasno wyrazi¢ swoje zamiary.
Przykiad: , Bedziemy teraz pracowac nad tq kwestiq wykonujqc cwicze-
nie, ktore nazywa sie...".
Mozna podaé, jesli jest to mozliwe, kolejne elementy, powiedzie¢ jak
¢wiczenie bedzie przebiegac.
Przykiad: ,, Najpierw wykonamy ¢wiczenie, ktore wam opisze. Nastepnie
kazdy indywidualnie wypowie sie, jak je przezyl. Nie musimy mowié
0 tym, co wyda si¢ wam zbyt osobiste...".

Uwaga: Nie nalezy zawsze ujawniaé jakiego rezultatu si¢ spodziewamy ,,na

koncu tego ¢wiczenia bedziecie mieli ...”, poniewaz niektére z Ewi-
czen powinny zachowaé pewien element niespodzianki.

Przyklad: Przed przeprowadzaniem ¢wiczenia ,, Historie do opowiedze-
nia” nie mozna dokladnie powiedzie¢ klientowi, na czym polega jego wy-
konanie, poniewaz ¢wiczenie to musi zawierac¢ pewien element niespO-
dzianki, aby jego rezultaty byly uzyteczne.

C) Jak ,,uruchomi¢ mechanizm” (wprowadzenie)?

g

Mozna uaktywni¢ uczestnikow proszac o refleksje nad tematem:
Przyklad: przywolaé wspommienia, prosi¢ o wyobrazenie sobie pewnej
sytuacji, opowiedzie¢ historie, zaproponowaé stuchanie muzyki.

Pytania, jakie nalezy sobie zada¢:

Oooooono

czy uczestnicy dobrze zrozumieli nad czym bedziemy pracowac i dlaczego?
czy to wychodzi naprzeciw ich problemom?

czy pragna dowiedzie¢ si¢ wigcej?

czy dostrzegaja w tym korzysc?

czy intencje sa wystarczajaco jasne, aby nie poczuli si¢ zagrozeni?

czy sa gotowi przezy¢ to doswiadczenie?

Obserwowanie reakcji uczestnikéw:

u
g
u

uczestnicy zgadzaja sie,
stawiaja pytania,
usmiechaja sie,
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0 wydaja sie rozluznieni,
0 wymieniaja migdzy soba porozumiewawcze spojrzenia. ..

II. Ulatwienie zrozumienia

A) Nalezy jasno formulowa¢ polecenia

O napisac na tablicy i pozostawié je tam podczas wykonywania ¢wiczenia,
O zilustrowac je przyktadami.

B) Trzeba sprawdzié, czy uczestnicy dobrze je zrozumieli

0 zacheci¢ do zadawania pytan,

O jesli niektorzy maja trudnosci w zrozumieniu, poprosi¢ uczestnika, kto-
remu wydaje sig, Ze zrozumial, aby powtdrzyt glosno polecenie.

[ poprosi¢ uczestnikow o podanie przyktadow,

0 uscisli¢, naprowadzié, jesli zaistnieje taka potrzeba.
Przykiad: ,, uwaga, nie chodzi tu o... lecz o...”.

C) Przestrzega¢ kolejnos$ci etapow ¢wiczenia

0 pozostawi¢ uczestnikom czas na wykonanie ¢wiczenia,
O sprawdzac postep pracy, o ile wydaje wam sig, ze niektorzy robia to szyb-
ciej niz inni.
Przykilad: ,,co pan teraz robi”, lub , ile juz pan zrobil” (kiedy trzeba wykonaé
pewnq ilos¢ pracy).

Pytania, jakie nalezy sobie zada¢:

O czy uczestnicy jasno zrozumieli, co nalezy zrobic¢?

O czy dobrze zrozumieli wskazowki?

O czy unikneli ztej interpretacji?

O czy cel zostat jasno zrozumiany (,.,trzymac sie kursu™).

Obserwowane reakcje uczestnikow:

O uczestnicy pracuja,

U ich przyktady, pytania, uwagi sa rzeczowe i trafne,

O wydaje sie, ze sa swobodni, a nie ,,zablokowani” (zmarszczenie brwi,
grymas twarzy...).

Uwaga! Moga pojawi¢ sie trudnosci wynikajace nie ze zlego zrozumienia za-
sad ¢wiczenia, ale dotyczace jego wykonania. W takim przypadku na-
lezy pozostawi¢ uczestnikom wigcej czasu, ewentualnie stymulowac,
dajac konkretne przyktady...
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II1. Ulatwienie integracji

A) Wyrazenie sposobu przezycia ¢wiczenia
U Przyklady:
tatwe/trudne?
przyjemne/nieprzyjemne?
interesujqce?
...Co uczestnicy odczuwali, jakie mieli wrazenia w trakcie i po zakoricze-
niu Cwiczenia?

B) Okreslenie czego uczestnicy nauczyli si¢ (niekoniecznie na podstawie in-
dywidualnych tresci ¢wiczenia).

Przykiady:

Czy odkryliscie cos nowego?

Czy to ¢wiczenie potwierdzilo cos?

Jaki to ma zwiqzek z tym, co zrobiliSmy do tej pory?
Czy to zmusito was do postawienia sobie pytan?
Jak macie zamiar to wykorzystac¢?

C) Podsumowanie ¢wiczenia na bazie wypowiedzi uczestnikow
0 podnoszac nowe kwestie, ktore wyptynety.

Przyklad: Pani X powiedziala, ze ten zawdd uwazala za taki, a Pan Y
powiedzial, ze w praktyce jest on inny. To znaczy, ze nie wszyscy mamy
Jednakowe wyobrazenia na temat zawodow i w pewnym momencie nasze
wyobrazenia nalezy skonfrontowac¢ z rzeczywistosciq...

O dokonujac syntezy podniesionych przez grupe kwestii, wlaczajac je do
procesu orientacji zawodowej.

Uwaga! Nie mozna dawac klucza do ¢wiczen, nie poprawia¢ wykonanego
¢wiczenia (,,to ¢wiczenie miato nam pokazac™), lecz oprzec sig¢
na tym, co zrobili uczestnicy.

D) Zachowa¢ ,$lad” w formie pisemnej

[ Prosi¢ o notowanie nowych, istotnych elementéw: zawartych w tresci,
przezytych, dotyczacych planow, pytan, ktére sobie stawiamy w formie
dossier osobistego, karty informacyjnej — ,tabeli kontrolnej” (lub w innej
dowolnej formie).

[ Nalezy zarezerwowac¢ odpowiedni czas na praceg pisemna, ale mozna réw-
niez w toku przeprowadzania ¢wiczenia, w odpowiednim momencie za-
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checi¢ uczestnikow do zanotowania lub do zapamigtania rzeczy waznych,
ktore zostaly powiedziane.

Pytania do postawienia sobie:

O czy u uczestnikow widac¢ pewien postep?

O czy zmieniaja si¢ ich wyobrazenia?

O czy czuja si¢ bardziej pewni siebie? (doceniaja siebie — wzrasta ich
szacunek dla siebie),

O czy maja wigcej checi do dziatania?

Obserwowane reakcje uczestnikow:

pojawiaja si¢ nowe pytania,

prezentuja bardziej aktywna postawe, sa bardziej ufni,

nie poruszaja problemow w ten sam sposob,

postuguja si¢ w swoich wypowiedziach pojeciami, poznanymi w trak-
cie zget.

[ I

Uwaga! Jest rzecza normalna, ze w procesie nauczania moga wystapic
momenty zwatpienia lub pytania, ktore sa czescia sktadowa
rozwoju osobowego.

UWAGA!
NA KAZDYM ETAPIE TRZEBA KONCENTROWAC SIE
NA UCZESTNIKACH!

7. OGOLNE WSKAZOWKI DOTYCZACE
PRZYGOTOWAN DO PROWADZENIA
ZAJEC GRUPOWYCH

Przygotowujac si¢ do prowadzenia zaje¢ grupowych nalezy odpowiedzieé
sobie na nastgpujace pytania:

1. Na jakim etapie sg uczestnicy: Co zrobiono wczesniej? Co ma zosta zrobio-
ne pdzniej? Trzeba okreslic, jak dana sytuacja wpisuje si¢ w proces realizacji
celu?

. Jaki jest cel danej sekwencji procesu, cel i tres¢ orientacji oraz cel nauczania?

. Jakie problemy maja zosta¢ omdwione w ramach danego tematu? Czy maja
to by¢ problemy nowe, czy przedstawiane juz wczesniej?

[CSIN\)
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4. Jak powiaza¢ nowa sekwencj¢ z wykonana poprzednio praca?

5. Jak przedstawi¢ swoje zamiary? (Jak je wyrazi¢? Nalezy tu uwzgledni¢ na-
stepujace kwestie: przejrzystos¢, klimat zaufania, nadanie sensu)?

6. Jak zacheci¢ uczestnikow do odpowiadania na pytania? Co zrobié, by

uczestnicy mieli ochot¢ na prace nad proponowanym tematem (akty-

wizacja)?

Jak wykorzysta¢ doswiadczenia (przebieg, etapy)?

Jakie pytania zada¢, jakie przywota¢ przyktady?

Co moze okaza¢ si¢ niezrozumiate?

Jakie sa mozliwosci zastosowania zdobytej wiedzy? Na jakich zasadach

mozna ja uogodlniac?

11. Jak odnies¢ $wiezo zdobyta wiedzg do pytan, ktore pojawia si¢ w przysztosci?

12. Jak oceni¢ dang sekwencjg?

13. Jak okresli¢ podziat r61? Jakie przygotowaé pomoce i materiaty?

14. Jak zaplanowa¢ czas trwania zajec?

© 0N

1

8. WSKAZOWKI DOTYCZACE OMAWIANIA
CWICZEN

Przykladowe pytania:

1. Dotyczace przezy¢ uczestnikow:
— Czy to bylo trudne?
— Czy to bylo przyjemne?
— Jakich uczu¢ doswiadczyliscie?

2. Dotyczace poznawania nowych tresci:

— Czego to doswiadczenie was nauczyto?

— Czy pojawily si¢ nowe rzeczy, czy cos odkryliscie?

— Czy odkryliscie w sobie cos nowego?

— Czy dowiedzieliscie si¢ nowych rzeczy o swiecie?

— Czy cos bylto dla was zaskoczeniem?

— Czy cos sie potwierdzito z tego, co wczesniej wiedzieliscie (o samych
sobie, o otoczeniu)? Czy wyplynely jakies podstawowe kwestie?

— Na czym polegato to ¢wiczenie?

— Czy w waszym zachowaniu w czasie tego doswiadczenia bylo co$ za-
skakujacego?

3. Dotyczace samego procesu orientacji zawodowej:

— Czy chcecie si¢ dowiedzie¢ czegos wigcej? (Pytanie to moze postuzy¢ jako
wprowadzenie do raepnych ¢wiczen).
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— Jak planujecie wykorzystac te informacje?

— Jak zrozumieli$cie swoje zachowania?

— Jakie wazne uwagi na temat orientacji zawodowej wyplywaja z tego ¢wi-
czenia? (Mozna je zanotowaé i odwolaé si¢ do nich w innych sytuacjach
lub wprowadzi¢ inne éwiczenia).

9. ZRODLA NIEPOKOJU KLIENTOW
NA POCZATKU ZAJEC

Pytania, ktore stawiaja sobie zazwyczaj uczestnicy przed rozpoczeciem za-
je¢ mieszcza si¢ w kilku kategoriach:

KTO? Kim sa prowadzacy?
Jakie beda nasze stosunki?

Z KIM? Kim sa pozostali uczestnicy?
Czy znajd¢ w grupie moje miejsce?
Jak maja si¢ moje wilasne kompetencje zawodowe do
kompetencji pozgatych?

GDZIE? KIEDY? Problemy materialne.
Czy bede mogt pogodzi¢ to z moimi pozostalymi zaje-
ciami?

DLACZEGO? Cele i oczekiwania.
Dlaczego jestem tutaj?
Czemu ma to stuzy¢?
Czy jest to zgodne z moimi oczekiwaniami?

Czy moje oczekiwania sg zblizone do oczekiwan pozo-
stalych?

CcO? Tres¢, przebieg.
Co tak naprawde¢ mamy robié?
O czym bedzie mowa?
Déji vu (e), weiaz to samo.

W JAKI SPOSOB? Jak przebiegaé beda zajecia?
Jakie metody, jakie tempo?
Czy bede mogt sledzi¢ tok zajec bez wiekszych trudnosci?
Czy metody pracy okaza si¢ trudne?

Powyzsze pytania wyrazaja niepokoje uczestnikow, ktore moga zakldcic prace.
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Z tego wilasnie wzgledu konieczne bedzie uspokojenie uczestnikow, stwo-
rzenie warunkow zapewniajacych poczucie bezpieczenstwa, utatwiajace przy-
swajanie sobie nowej wiedzy.

10. PRZEPROWADZANIE PREZENTACJI

1) Korzysci z éwiczenia
Prezentacja spetnia rozne zadania:
— dla uczestnikow:

Umozliwia kazdemu uczestnikowi odnalezienie swojego miejsca w grupie:

0 Wypowiedzi na tematy osobiste, przed nowa grupa, czgsto w niezna-
nym miejscu, stanowia pierwszy etap, w ktorym kazdy zaczyna odnaj-
dywac¢ swoje miejsce. Ulatwi to uczestnikom zabieranie glosu w przy-
sztosci (przetamanie lodow).

U Prezentacja jest pierwszym etapem wzajemnego poznawania si¢ czlon-
kéw grupy.

U Kazda osoba bedzie odnajdywatla siebie w stowach innych uczestnikow
(identyfikacja, znalezienie wspdlnych cech).

U Prezentacja jest okazja do stworzenia dynamiki grupy w oparciu o wy-
miang (zdan, pogladéw) i stuchanie innych.

U Prezentacja zaczyna tworzy¢ grupe.

— dla prowadzacych:

Umozliwia prowadzacemu zdobywanie informacji:

0 Prowadzacy otrzymuje informacje (punkty odniesienia) na temat drogi
zyciowej kazdego uczestnika, ale takze sposobu, w jaki on funkcjonuje
(np. poprzez sposob zabierania glosu), jego ewentualnych obaw czy
trudnosci. Informacje te moga postuzyé mu w przysztosci (w dalszej
pracy z grupa).

2) Sposob przeprowadzenia ¢wiczenia
Forma moze si¢ zmienia¢, warto jednak, by pozostata w zwiazku z tema-
tem zaje¢. Wybierajac sposob prezentacji nalezy uwzgledni¢ cel i czas trwa-
nia ¢wiczenia.
Prowadzacy, ktory pozwala uczestnikom na dowolna forme prezentacji,
naraza si¢ na trojakie ryzyko:
[0 pierwsza osoba moze wprowadzi¢ niewlasciwy model prezentacji, do kt6-
rego dostosuja si¢ pozostali uczestnicy,
[ osoby gadatliwe moga wymkna¢ si¢ spod kontroli,
[ osoby dyskretne ogranicza si¢ z kolei do kilku ostroznych sformutowan.
Prowadzacy moze rozpoczaé prezentacje od przedstawienia siebie: w ten
sposob wprowadza pozadany wzor prezentacji. Moze takze okresli¢ tres¢ pre-
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zentacji dzielac ja na kilka czes$ci (wybranych stosownie do sytuacji) i wyzna-
czy¢ czas przeznaczony dla jednej osoby.

Prace mozna rozpoczaé od prezentacji lub omowienia kwestii organizacyj-
nych lub wyjasnien dotyczacych przebiegu ¢wiczenia.

Niektore ze sposobow prezentacji nie wystarczaja jednak do stworzenia gru-
py.

Nawet jesli prezentacja moze si¢ wyda¢ nuzaca i czasochtonna (pro-
wadzacemu i czasem samym uczestnikom), nalezy pamietac, ze stanowi ona
niezbedny element pracy w przypadku powstajacej grupy.

Jesli natomiast grupa stworzona zostala wczesniej, uczestnicy nie musza po-
nownie si¢ przedstawia¢ (chociaz grupa musi zawsze pozna¢ prowadzacego).

W takim przypadku prowadzacy moze uzyskac informacje na temat uczest-
nikow przed rozpoczgciem ¢wiczenia (od organizatoréw), badz na innej drodze
(W powiazaniu z omawianym tematem).

Podsumowujac, zawsze nalezy zada¢ sobie pytanie o to, komu i czemu ma
w danej sytuacji stuzy¢ prezentacja.

11. ZASADY FUNKCJONOWANIA GRUPY

Aby zaangazowanie uczestnikdéw w wykonywanie ¢wiczen w ramach pracy
w grupie osiagneto pozadany poziom nalezy stworzy¢ ,.poczucie bezpieczen-
stwa”. W zwiazku z tym musza zosta¢ wyjasnione ,reguly gry” (tzn. nalezy
,okresli¢ punkty odniesienia i granice oraz warunki i klimat, w jakich praca
bedzie przebiegata).

Prowadzacy powinien rowniez okresli¢ zasady funkcjonowania w grupie.
Bedzie on gwarantem tych zasad. Odnosza si¢ one zarowno do jego wlasnego
postepowania, jak i do dzialan uczestnikow. Musza one by¢ spdjne z zasadami
Metody Edukacyjnej.

Mozna wyrdzni¢ nastepujace zasady:
Dla prowadzacego:

[ dbanie o przejrzystos¢; Prowadzacy powinien jasno okreslac to, co jest wy-
konywane; dlaczego w danym momencie itd.;

O przyjecie postawy osoby towarzyszacej, a nie decydujacej;

0 szacunek dla sfery intymnej uczestnikow; tres¢ pracy zalezy od nich i nie
maja oni obowigzku moéwienia o rzeczach, ktore wydaja si¢ by¢ ,,intymne”,
jezeli tego nie chca.
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Dla uczestnikéw w ramach funkcjonowania w grupie konieczne jest okre-
Slenie 4 podstawowych grup zagadnien:
swobodna atmosfera:stuchanie wypowiedzi innych osob; zabieranie glosu
kolejno, bez wzajemnego przerywania; dazenie do rozmawiania z kazdym (np.
mozna prosi¢ uczestnikow, aby kazdego dnia zamieniali si¢ miejscami, tak by
utatwi¢ kontakt kazdego z kazdym);
poszanowanie roznic: kazdy ma prawo do wypowiedzi; ma prawo do wlasnego
punktu widzenia; do tego, by si¢ nie zgadza¢; kazdy ma prawo do ,,bledu”;
poszanowanie drugiego czlowieka: nie powinno si¢ prezentowaé postaw ,,0s3-
dzajacych” w stosunku do innych (tolerancja); nie nalezy dazy¢ do szkodzenia
innym; wszelka krytyke stosowa¢ w sposéb konstruktywny;
partycypacja: trzeba si¢ zaangazowacé, aby praca byla skuteczna; uczestnicy nie
moga poczyni¢ postepow w orientacji, jezeli nie ,,wejda w gre”. Maja natomiast
mozliwos¢ niewykonywania ¢wiczenia, jezeli w ogole ono im nie odpowiada.

Ponadto doswiadczenia zyciowe innych oséb moga by¢ cennym zZrédiem in-
formacji, a wspdlne rozwiazywanie problemow pozwala na widzenie wiasnych
probleméw w bardziej realistycznej perspektywie oraz wyzwala gotowos¢ do
niesienia pomocy innym lub dostrzezenie, ze mozna liczy¢ na pomoc innych.

12. OKNO JOHARI'EGO

Pojecie to zostato po raz pierwszy uzyte przez dwoch psychologow —Josepha
Lufta i Harry’egolnghama, w pracy nad procesami zachodzacymi w grupie.

llustruje je rysunek, na ktérym przedstawiona jest wzajemna wymiana 0so-
bistych odczu¢ kazdego czlonka grupy na temat innych cztonkéw grupy (infor-
macja zwrotna).

JA (chcg wiedzieé, jak inni mnie postrzegaja)

To, co wiem o sobie To, czego o sobie nie wiem
To, co inni
wiedza ! . I
o mnie WIELKIE SLEPA STREFA
ONI OTWARCIE
odkrywam si¢
przed nimi
lub dzielg si¢
swoimi
wyrazeniami To, czego inni " v
naichtemat | nie wiedza UKRYTA NIEZNANA STREFA
0 mnie TWARZ
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Pierwsza strefa okre$lona jako WIELKIE OTWARCIE zawiera to, co wiem
o sobie i co wie o mnie grupa (zachowania, motywacje). Strefe te charakteryzuje
swobodna wymiana informacji poedizy mna a innymi cztonkami grupy.

Druga strefa okreslona jako SLEPA STREFA zawiera te aspekty mojej
osoby, ktore sa znane tylko innym, np. sposdb reagowania na inne osoby, z ktO-
rego nie zawsze zdaj¢ sobie sprawe.

Trzecia strefa okreslona jako UKRYTA TWARZ (lub wiasny ogrédek) za-
wiera informacje, ktore trzymam w tajemnicy (by¢ moze z obawy przed odrzu-
ceniem przez grupe lub poniewaz uwazam, ze w grupie nie znajde¢ odpowied-
niego odbioru).

Moge réwniez zatrzymacé te informacje w tajemnicy, by chroni¢ si¢ przed
innymi lub by utrzyma¢ pewna kontrolg i pewna wiadze nad nimi.

Ostatnia strefa okreslona jako NIEZNANA STREFA, obejmuje to, czego
ani ja nie wiem o sobie, ani grupa nie wie o mnie.

Jednym z celow dziatania grupy jest wymiana informacji zwrotnych (dawa-
nie i odbieranie), a wigc powigkszanie WIELKIEGO OTWARCIA: kazdy z
cztonkdéw grupy staje si¢ zarazem bardziej otwarty na nowe pomysly i opinie
i bardziej swobodny w wtzaniu swoich potrzeb.

Czesto odbywa sig¢ to poczatkowo przez zmniejszenie strefy trzeciej
(UKRYTA TWARZ). Jedyny sposob osiagnigcia tego stanu polega na podziele-
niu si¢ z innymi czlonkami grupy osobistymi odczuciami na temat tego, co
dzieje si¢ w grupie lub co dzieje si¢ we mnie samym. Dzigki temu procesowi
grupa moze zrozumie¢ na jakim etapie ja si¢ znajduje i nie jest zmuszona do
zgadywania lub int@tetacji mojego postegpowania.

Im bardziej otwieram si¢ wobec innych, tym bardziej linia pozioma prze-
suwa si¢ w dot.

ONI
odkrywam sig
przed nimi lub
dziele sie
swoimi | . I
wrazeniami WIELKIE OTWARCIE SLEPA STREFA
na ich temat
1] v
UKRYTA TWARZ NIEZNANA STREFA

Poszerzenie strefy WIELKIEGO OTWARCIA moze réwniez zachodzic¢
poprzez zmniejszenie strefy drugiej (SLEPA STREFA). Jedyny sposob osia-
gnigcia tego polega na domaganiu si¢ od innych czionkow grupy informacji

96



zwrotnych o tym, jak mnie postrzegaja, o ich wrazenia i pytania dotyczace mojej
osoby. W odpowiedzi nalezy wypracowaé postawe¢ nastawiona na odbior, by
zacheci¢ innych do dzielenia si¢ ze mna informacjami.

Im bardziej jestem nastawiony na odbioér innych cztonkow grupy, tym bar-
dziej linia pionowa przesuwa si¢ W prawo.

Chce sie dowiedzie¢, jak inni mnie widza
»>

WIELKIE SLEPA STREFA
OTWARCIE
I \Y4
UKRYTA TWARZ NIEZNANA STREFA

Kiedy zmniejszymy SLEPA STREFE i UKRYTA TWARZ, dajac i odbie-
rajac informacje zwrotne, zwigkszamy jednoczesnie WIELKIE OTWARCIE.

Moze wystapi¢ zaburzenie rownowagi pomigdzy tymi dwoma kierunkami
ruchu, majace wplyw na zachowanie kazdego cztonka grupy i na reakcje pozo-
statych os6b w stosunku do niego: w zalezno$ci od ksztattu WIELKIEGO
OTWARCIA, mozemy okresla¢ rozne typy osobowosci w grupie.

Ponizej przedstawione zostaly cztery typy zachowan: osoba przezroczysta,
sledczy, ston w sktadzie porcelany, zotw.

OSOBA PRZEZROCZYSTA

\4

[ I
WIELKIE SLEPA STREFA
OTWARCIE
i \Y;
UKRYTA TWARZ NIEZNANA STREFA
A\ 4
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Rozmiary WIELKIEGO OTWARCIA sa znaczne: dana osoba ukrywa nie-
wiele rzeczy w relacjach z innymi ludZzmi. Jej zamiary i opinie sa jasne dla
wszystkich. Rozgrywki o wtadze i manipulowanie sa mniej prawdopodobne.

SLEDCZY
| ] Il
WIELKIE SLEPA STREFA
OTWARCIE
11| \Y
UKRYTA TWARZ NIEZNANA STREFA
v

Najwigkszego znaczenia nabiera tu UKRYTA TWARZ. Osoba reprezentu-
jaca ten typ wykazuje tendencje do zadawania pytan i uzyskiwania informacji od
innych, lecz nie dzieli si¢ swoimi wrazeniami, ktére pozostaja ukryte
w UKRYTEJ TWARZY. Moze to wywota¢ irytacjg, brak zaufania lub dystans
w stosunku do tej osoby.

SEON W SKEADZIE PORCELANY

v

I ]
WIELKIE OTWRCIE SLEPA STREFA
1] v
+| UKRYTA TWARZ NIEZNANA STREFA
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Najwazniejsza staje si¢ SLEPA STREFA. Dana osoba wykazuje tendencje
do méwienia, co mysli o innych, o grupie, do wyrazania swych opinii na tematy
bedace przedmiotem dyskusji, lecz nie prosi o informacje zwrotne. Moze to
sprawi¢, ze zostanie odebrana jako osoba nieczula na to, co mysla inni cztonko-
wie gripy lub nie zwracajaca uwagi na ich wypowiedzi.

ZOLW
e
| Il
WIELKIE OTWARCIE SLEPA STREFA
11 v
UKRYTA TWARZ NIEZNANA STREFA

U osoby reprezentujacej ten typ znaczenia nabiera NIEZNANA STREFA.
Dana osoba mato wie na swdj temat i grupa rOwniez mato wie o niej. Odgrywa
role cichego obserwatora i wydaje si¢ tajemnicza, gdyz trudno dowiedzie¢ sie,
gdzie sie sytuuje lub jaka jest jej postawa wobec poszczegdlnych osob.

Informacja zwrotna stuzy do przesunigcia informacji zawartych w UKRY-
TEJ TWARZY lub w SLEPEJ STREFIE do WIELKIEGO OTWARCIA. Dzieki
temu procesowi, nowe informacje moga wyptyna¢ takze ze STREFY NIEZNA-
NEJ, co umozliwi dalszy rozwoj danej osoby.

Trudno$¢, na ktéra natrafia prowadzacy, wywolujacy i ulatwiajacy ten
wzajemny proces zachodzacy pomigdzy czlonkami grupy, polega na przygoto-
waniu kazdego do udzielenia informacji zwrotnej i do otwarcia si¢ na nia, na
utatwieniu dialogu, na rozwijaniu postaw akceptacji i toleranciji.

Nalezy rozrozni¢ otwartos¢ funkcjonalna i otwartos¢ dysfunkcjonalna. Dla
okreslenia kiedy otwartos$¢ jest dostosowana do sytuacji, nalezy wzia¢ pod uwa-
ge jej przyczyny (zamiar) i skutki, jakie wywota dla drugiej osoby.

Otwarto$¢ strategiczna stawia sobie za cel ewolucj¢ systemu, pomoc innym
itp. Otwarto$¢ dysfunkcjonalna moze mie¢ na celu (lub moze spowodowac)
zrobienie wrazenia, wykorzystanie, sprawienie przykrosci itp. Otwarto$¢ nalezy
dawkowac¢ w sposob umozliwiajacy postep.
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OTWARTOSC STRATEGICZNA

funkcjonalna

dysfunkcjonalna

za duza szczeros$c dyssymulacja

Podsumowanie: informacja zwrotna jest sposobem budowania wymiany
zinnymi cztonkami grupy, szczegdlnie w trakcie zaje¢ grupowych. Jest to me-
toda rozwijania otwartosci konstruktywnej w stosunkach z innymi.

W tym celu informacja zwrotna:
— musi unika¢ saddéw wartosciujacych,
— nie moze zawiera¢ uogdlnien,
— musi koncentrowa¢ si¢ na tym, co mozna poprawié,
— musi pojawiac sig, gdy jest na nig zapotrzebowanie, a nie by¢ narzucona,
— musi zaistnie¢ w odpowiednim momencie.
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ROZDZIAL VI
CWICZENIA 1 NARZEDZIA STOSOWANE
W PRACY Z GRUPA

1. CZEGO NAUCZYLEM SIE NA ZAJECIACH?
(karta indywidualna)

Sytuacja:

Czego dowiedziatem si¢ o sobie?

Czego nauczytem si¢ 0 moim srodowisku?

Pytania, ktore sobie zadaje

Pomysty
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2. TECZKA KLIENTA

Moja obecna sytuacja

Etap, na ktérym jestem obecnie:

Moje zyczenia, checi, plany:

SYNTEZA

Co jest dla mnie
wazne?
wartosci”

Co lubig?
Co mnie interesuje?
LZainteresowania”

Kim jestem?
~cechy o®bowasci”

Co potrafig¢ zrobic¢?
»moja wiedza
i kompetencje”
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Czego nie chee wigcej robic?

Czego bym si¢ chcial nauczyc¢?

Pomystly
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Przygotowanie kierunkéw dzialania
w zakresie orientacji zawodowej

Nad jakimi typami dzialalnosci zastanawiam sie?
O jakich chce dowiedzie¢ si¢ czegos wiecej?
(przynajmniej 5 propozyciji):

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)
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Planowanie poszukiwania informacji

Kierunek nr

Informacje, jakimi dysponuje (musza one zosta¢ zweryfikowane):

Jakich informacji mi brakuje?:

Jakie pytania bede¢ zadawat?:

Z kim mogg si¢ w tej sprawie spotkac?:
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Syntetyczna tablica informacyjna na temat poszczeg6lnych stanowisk:

Spotkane nazwy

Przedsigbiorstwa

Tres¢ pracy

Warunki pracy i otoczenie

Niezbedne wyksztalcenie:

Niezbedne cechy, wymagania
i kompetencje

Niedogodnosci

Odpowiedzialno$¢ i autonomia

Mozliwosé rozwoju i specjalizacji
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Notatki z poszukiwan informacyjnych

SpotkanJalnstytucja Informacje | Informacje na|] Informacje Informacje |Otrzymane
osoba | ispra- | oprzedsigbior- | temattresci |0 poszukiwanych o zasadach| kontakty
wowana| stwach lub |danego zawodu profilach naboru lub
funkcja sektorach |[lub stanowiska zawodowych [o dostgpnosci
dziatalnosci

h
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Przygotowanie indywidualnego planu dzialania

Ktory cel (kierunek) wybieram w pierwszej kolejnosci?

Ile czasu daje sobie na jego zrealizowanie?

Czego potrzebuje do jego realizacji?

Jakie etapy wydaja mi si¢ nieodzowne w realizacji tego celu?

Jakie przewiduje przeszkody?

Co mam zamiar zrobié, aby je pokonac?

Kto moze mi w tym przeszkodzi¢?

Kto moze mi w tym pomoc?

Jak przekona¢ wyzej wspomniane osoby?

108



3. CWICZENIA DOTYCZACE PREZENTACJI

WEDLUG R. MUCCHIELLI
-LDYNAMIKA GRUP”

PRZEDSTAWIENIE UCZESTNIKOW

Pierwszy kontakt cztonkow grupy jest bardzo wazny. Moze by¢ szybszy
i bardziej intymny dzigki pomocy nastepujacych srodkow:

1. TRADYCYJNE PRZEDSTAWIANIE SIE

Osoba, ktora przedstawia si¢ pierwsza narzuca pewien styl prezentacji. Mo-
del, ktory zaproponuje, bedzie nieswiadomie powtarzany przez innych, ponie-
waz efekt nieSwiadomej cenzury odgrywa wazna rolg. Przedstawianie si¢ staje
si¢ bardzo stereotypowe, poniewaz kazdy opisuje siebie w sposob najbardziej
banalny i zewnetrzny.

1.A. PRZEDSTAWIANIE SIE TYPU ,,PING-PONG”

Kazdy z uczestnikdw przedstawia si¢. Animator oddaje glos jednemu
z nich. Kiedy skonczy oddaje glos innej osobie, ktéra nie siedzi obok. Po zakon-
czeniu swojej prezentacji dany uczestnik zastania tabliczke ze swoim imieniem
lub nazwiskiem.

2. PRZEDSTAWIANIE SIE NA ZASADZIE PYTAN

Interesujaca forma jest wlaczenie wszystkich cztonkow grupy w proces
wzajemnego poznawania si¢ badz na zasadzie, ze po tradycyjnym przedstawia-
niu si¢ nastepuja pytania, badz ustalajac, ze uczestnicy beda mogli si¢ przedsta-
wié jedynie odpowiadajqc na pytania zadane przez innych. Mozna w ten sposéb
zauwazy¢ pierwsze zjawiska zainteresowania innymicata grupa pozostaje pod
pewna presja podczas catego procesu przedstawiania.

Mozna tez pozostawi¢ kazdemu czas niezbedny do odpowiedzi na pytania
(powoduje to duze roznice w przedstawianiu si¢), badz ograniczy¢ czas prze-
znaczony dla kazdego w taki sposob, aby uwaga nie byta skupiona tylko na nie-
ktorych, ze szkoda dla pozostatych. Wszystko zalezy od stawianego celu.

3. SKRZYZOWANE PRZEDSTAWIANIE SIE

Mozna takze otworzy¢ dialog poprzez upozorowanie skrzyzowanego przed-
stawiania sie. Uczestnicy tacza sie w pary, w ktorych kazdy uczestnik ma za
zadanie przedstawienie innego uczestnika. Na poczatku beda si¢ wzajemnie
informowac¢ o tym, co uznaja za niezbgdne. Pdzniej beda przedstawiaé partnera
reszcie grupy.
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4. PREZENTACJA PRYWATNA

Prezentacje zwiazane z praca zawodowa sa zazwyczaj banalne i stereoty-
powe stuza one czesto jako parawan dla prawdziwej osobowosci. Mozna wiec
zaproponowacé, aby prezentacja dotyczyla zycia prywatnego. Zobaczymy w ten
sposdéb, ze uczestnicy beda podawali szczegdly o wiele wazniejsze, mogace
wytworzy¢ pomiedzy nimi o wiele silniejsze wiezy. Czasem, ktory$ z uczestni-
kéw uswiadomi sobie, ze poza swoim statusem zawodowym, ktory otrzymat od
spoleczenstwa, pozostaje mu niewiele.

5. GRA ZAWODOW

Jesli chcemy odzyskacé ,,aspekt zawodowy” (co moze by¢ niezbedne), moz-
na nastepnie zagra¢ grupowo w gre zawodow. Ktos wlasnie sie przedstawit: jak
sadzicie, jaki zawdd wykonuje? Kazdy przedstawi hipoteze, biorac pod uwagg:
sposob wyrazania si¢, wyglad oraz mysli — tego, ktéry o sobie opowiadat. Kiedy
juz wszyscy sig¢ przedstawia, kolejno ujawniaja swoje zawody. Znaczenie tej gry
polega na tym, ze kazdy zostanie spostrzezony oczami innych i moze zapytac:
dlaczego powiedzieliscie, ze jestem wykladowca, informatykiem czy agentem
handlowym?

6. ZALETY | WADY

Mozna podejs$é do prezentacji pod zupetnie innym katem, pytajac kazdego,
jakie sa najwazniejsze cechy jego osobowosci i jak postrzega siebie samego:
pozytywnie czy negatywnie. Prosimy o wypowiedzi konkretne, poparte przykta-
dami z zycia i unikanie abstrakcyjnych refleksji. Taka forma przedstawiania sig¢
jest o wiele trudniejsza. Mozna ja zaproponowac jedynie kompetentnym prowa-
dzacym.

7. WAZNE DATY W ZYCIU

Zycie kazdego cztowieka jest znaczone pewna liczba kluczowych zdarzen:
refleksje, spotkania, zmiana statusu, porazki, sukcesy, odmowy, cigzkie przej-
$cia... Uswiadomienie sobie historii swojego zycia poprzez kluczowe zdarzenia
jest bardzo trudnym doswiadczeniem. Kazdy uczestnik dopasowuje oczywiscie
glebi¢ swoich zwierzen do nastroju grupy.

8. WYMOWA FOTOGRAFII

Ze zbioru fotografii rozniacych si¢ od siebie, kazdy wybiera 3 lub 4 zdjecia,
ktére mu odpowiadaja, lub ktorymi jest najbardziej zainteresowany, ktore sa mu
bliskie. Wyjasnia powody swojego wyboru. Ten sposob przedstawiania si¢ po-
zwala na wyj$cie poza fakty (mam 32 lata...) lub ogblne refleksje i moze pobu-
dzi¢ uczucia, ktére moglyby sie nigdy nie ujawnic.
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9. ROK ODPOCZYNKU

Przedstawianie si¢ moze takze dotyczy¢ nie przesziosci, lecz przysztosci.
Kazdy uczestnik opowie, co by zrobil, gdyby miat do dyspozycji caty rok wolny
od zycia zawodowego i rodzinnego. Czasami taka nieoczekiwana perspektywa
bedzie bardzo niepokojaca i moze jednoczes$nie uaktywni¢ stan wolnosci we-
wnetrznej podmiotu.

10. SIEDEM ZYCZEN

Taka sama mysl przyswieca prezentacji polegajacej na wyliczeniu 7 zyczen,
jakie dana osoba wypowiedziataby przed czarodziejem, ktory zrobitby wszyst-
ko, aby je speli¢. Ukaze to nam oczywiscie system wartosci oraz potencjat
wyobrazni uczestnikow. Tak jak poprzednio, ¢wiczenie to pozwala na Scisle
polaczenie przezywanej rzeczywistosci z projekcja uczuciowa, marzeniami.
Dziedzina zyczen nie jest okreslona (moze to by¢ dana osoba, jej bliscy, inni
ludzie, spoteczenstwo) osoba sama odkryje swoja osobowos¢.

11. DWADZIESCIA CZTERY GODZINY ZYCIA!

Jak zareagowalibyscie, gdybyscie si¢ nagle dowiedzieli, ze pozostaly wam
tylko 24 godziny zycia (... badz dlatego, Ze jestescie nieuleczalnie chorzy, badz
dlatego, ze ma nastapi¢ jakas$ katastrofa). Opiszcie co byscie zrobili, z kim
chcielibyscie si¢ spotkaé, dokad byscie poszli, jakie decyzje byscie podjeli. To
¢wiczenie odwoluje si¢ do szoku uczuciowego w celu zburzenia ram, konwe-
nansow i stereotypow.

12. PREZENTACJA PROJEKCYJNA (SOBOWTOR)

Zakladamy w ¢wiczeniu, ze prawdziwe zycie uczestnikdw przeszte i przy-
szte nie ma zadnego znaczenia. Kazda osoba musi wymysli¢ sobie postac, ktora
nazwie oraz opisze jej przygody i uczucia.

Cwiczenie to ma ogromne znaczenie projekcyjne: jest to w jakim$ sensie
sobowtor osoby, ktora go stworzyla. Jest to takze oczywiscie ¢wiczenie kre-
atywnosci, by¢ moze nawet kreatywnosci typowej. W dalszym ciagu prac, kazdy
bedzie mdgt pozostac postacia, ktora opisat lub wrlci¢ do swej dawnej postaci.

Jeden z wariantow tego ¢wiczenia polega na opisaniu siebie samego, star-
szego o 20 lat.

13. ALBUM RODZINNY

Jeden z wariantéw poprzedniego ¢wiczenia polega na zaproponowaniu kaz-
demu z uczestnikow serii roznych fotografii, jak gdyby wyjetych z rodzinnego
albumu. Nast¢pnie maja skomentowacé te zdjecia innym uczestnikom, ttumaczac,
jakie osoby lub krajobrazy si¢ na nich znajduja, czym si¢ zajmowali w okresie
gdy zdjecia te byly robione... Chodzi oczywiscie o zycie wyimaginowane.

111



Cwiczenie to jest w pewnym sensie fatwiejsze niz poprzednie, gdyz zapew-
nia konkretna podstawe dla wyobrazni. Jest ponadto bardzo reprezentatywne dla
metod kreatywnosci, ktore staraja si¢ zawsze daé poszukujacemu umystowi
bodziec zewnetrzny.

Mozna tez wykona¢ to ¢wiczenie postugujac si¢ lista stow z ktérych
uczestnik mogltby korzysta¢ w celu dokonania prezentacji (lub stéw przypadko-
wych, proszac go, by ich uzywat w miar¢ opowiadania).

13.A. ZGADYWANKI
Kazdy opisuje samego siebie na kartce papieru. Animator zbiera kartki,
czyta je na glos i grupa musi odgadna¢ o kogo chodzi.

14. ZNALEZIENIE BLEDU

W ramach czasu, ktorym dysponujemy dla wykonania tego ¢wiczenia, kaz-
dy uczestnik wyglasza od 3 do 5 twierdzen, ktore go opisuja (dotycza one: zycia
zawodowego lub prywatnego, zainteresowan, zaje¢ w czasie wolnym od pracy
itd.). Jedno z tych twierdzen bedzie rozmyslnie nieprawdziwe i grupa poprzez
zadawanie pytan w czasie do 10 minut na uczestnika, musi znalez¢ btad.

15. IMIONA

Kazdy przedstawia si¢, kojarzac kazda literg¢ swojego imienia z jakims sto-
wem (rzeczownik, przymiotnik, wyrazenie itd.) i wyjasniajac powody swojego
wyboru.

Przyktad:
Anna
A jak Agawa dlatego, ze
N jak Nowos¢é dlatego, ze
N jak Noc dlatego, ze
A jak Adagio itd.

Te rozne formy przedstawiania si¢ pozwalaja na wprowadzenie elementu
urozmaicenia, wzbudzanie na nowo zainteresowania. Mozna zaproponowaé
wszystkim taki sam sposob przedstawienia si¢ badz pozwoli¢ na wybdr pomig-
dzy trzema lub czterema formami: bedzie to jeszcze ciekawsze, gdyz kazdy wy-
razi si¢ tez poprzez wybdr formy.
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4. HERBACIARNIA

Jak zawiera¢ znajomos¢?
(wg Don Keyworth’a)

CELE

1. Umozliwienie uczestnikom wymiany doswiadczen i osobistych wrazen
w warunkach zapewniajacych poczucie bezpieczenstwa.
2. Utlatwienie interakcji miedzy cztonkami nowo powstajacej grupy.

GRUPA

Liczy od czterech do osiemnastu cztonkow.
CZAS TRWANIA

Od 15 min do 1 godziny.
POMOCE

Przewodnik dla kazdego uczestnika (przewodnik przygotowuje sie tak, by
uczestnicy zapoznawali si¢ jednorazowo z pojedynczymi zdaniami).

MIEJSCE

Pomieszczenie, w ktorym uczestnicy beda mogli swobodnie si¢ prze-
mieszczac i rozmawiaé ustawiajac si¢ w dwoch réwnoleglych rzedach.

INSTRUKCJA

1. Prowadzacy tlumaczy uczestnikom, ze ¢wiczenie pozwoli im poznaé sig
W sposéb niestereotypowy. Przypomina im scen¢ z Alicji w krainie czarow,
w ktorej Alicja przytacza si¢ do grupy ludzi pijacych herbate. Opowiadaja
oni sobie anegdoty. Serwujac sobie herbatg po raz drugi, odstawiaja brudne
filizanki i zamiast je umy¢ — siggaja po czyste. Prowadzacy oznajmia uczest-
nikom, ze zostali zaprOszeni na taka wtasnie herbate.

2. Prowadzacy prosi uczestnikdw o ustawienie si¢ naprzeciwko siebie w dwoch
rownoleglych rzedach w takiej odleglosci, jak gdyby byli od siebie oddziele-
ni stolem. Jesli grupa liczy nieparzysta liczbe czlonkéw, wtedy jeden z nich
moze usiasc ,,na jednym koncu stotu”.
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Grupa parzysta Grupa nieparzysta

XXXXXXXXX XXXXXXXXXXX
X
XXXXXXXXX XXXXXXXXXXX

3. Prowadzacy wrecza przewodnik herbaciarni kazdemu z uczestnikéw. Ttuma-
czy, 7ze to ¢wiczenie polega na przeprowadzeniu w parach serii rozmow.
Kazda z par ma rozmawia¢ na temat wskazany w Przewodniku (na jednej
stronie) przez co najmniej dwie minuty. Po uptywie dwoch minut osoby
Z lewej strony przesuwaja si¢ o jedno miejsce w lewa strong, otwieraja prze-
wodnik na nastepnej stronie i rozpoczynaja dialog z nowym rozméwca. Cwi-
czenie konczy sie, gdy wyczerpane zostang mozliwosci tworzenia nowych
par.

4. Prowadzacy ttumaczy, ze kto$ bedzie musiat przy kazdej turze rozméw czu-
wac¢ nad bezpieczenstwem malej Spiacej myszki tak, by nie zdeptali jej prze-
siadajacy si¢ uczestnicy. Jesli grupa liczy parzysta liczbe czlonkéw, jeden
Z nich bedzie musiat zglosi¢ sie na ochotnika do pilnowania myszki w czasie,
gdy koledzy zmieniaja partnerow. Osoba pilnujaca myszki rozmawia ze
wszystkimi, ktérzy koto niej przechodza. Jesli grupa jest nieparzysta, myszki
pilnuje osoba, ktéra w danej turze siedzi na koncu stotu i nie ma partnera.

5. Prowadzacy prosi cztonkow grupy, by rozpoczeli pierwsza tur¢ rozmow,
podejmujac temat wskazany na pierwszej stronie przewodnika. Po uplywie
czasu przewidzianego na rozmowe prowadzacy (badz osoba pilnujaca mysz-
ki) informuje uczestnikdéw o zakonczeniu tury i prosi ich o zmiang miejsc
i tematu.

6. Po zakonczeniu rozméw uczestnicy dyskutuja o ¢wiczeniu. Prowadzacy mo-
Ze zwroci¢ uwage na wazniejsze aspekty rozmowy poprzez zadanie kilku
pytan:

a) Czy nawiazanie i przeprowadzenie rozmowy na tematy wskazane
w przewodniku byto dla nich trudne czy tatwe? (na skali 1-10)

b) Co wydarzylo si¢ w trakcie rozmow?

c) Jakie byly ich odczucia w trakcie éwiczenia?

d) Czego sig¢ nauczyli?

e) Jak nowe doswiadczenia maja si¢ do ich wiedzy na temat grupy czy in-
nych sytuacji w kontaktach migdzyludzkich?

7. Jezeli grupa sktada si¢ z nieparzystej liczby uczestnikow mozna poprosic ich,
by opowiedzieli, co zaobserwowali w czasie, gdy byli wylaczeni z éwicze-
nia.
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WARIANTY

1. Jesli grupa liczy mniej niz 18 cztonkdéw, mozna zaproponowac im badz kon-
tynuowanie ¢wiczenia tak dlugo, jak nie wyczerpia wszystkich tematow
przewodnika badz kontynuowanie dialogu z ostatnim partnerem na pozostale
tematy.

2. Prowadzacy moze poprowadzi¢ ¢wiczenie wg schematu przewodnika bez
ustawiania uczestnikow w dwoch rzedach.

3. Mozna zmodyfikowaé pytania zawarte w przewodniku uwzgledniajac po-
trzeby uczestnikéw.

UWAGI:

HERBACIARNIA
Przyklad rotacji

Parzysta liczba: uczestnikow 6

Pierwsza tura: Druga tura:
1 2 3 1 6 2
6 5 4 5 4 3
Trzecia tura: Czwarta tura:
1 5 6 1 4 5
4 3 2 3 2 6
Piata tura:

1 3 4

2 6 5

itd.

Numer jeden nie zmienia miejsca, wszyscy pozostali — tak.
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Grupa nieparzysta: 7 uczestnikéw

Pierwsza tura:

6 7
5 4 3
Piata tura:
4 5
3 2 1
Siodma tura:
2 3
1 7 6

itd.

3

4

Druga tura:
7 1 2
6 5 4 3
Czwarta tura:
5 6 7
4 3 2 1

Taki uktad pozwala kazdemu uczestnikowi na odbycie rozmowy z innymi.
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PRZEWODNIK — HERBACIARNIA

HERBACIARNIA: NAWIAZYWANIE ZNAJOMOSCI

Instrukcja:

Za kazdym razem, gdy spotykamy nowego partnera, nalezy obrocic¢ kartke
i omowi¢ z nim temat wpisany na danej stronie (musicie mie¢ ten sam temat!).
Nie nalezy przeskakiwac zadnej strony i na poczqtku przeglqda¢ przewodnika.

UWAGA! Kazde z podanych nizej zdan powinno znajdowa¢ si¢ na osobnej
stronie ,Przewodnika”

1
Miejsce, gdzie lubi¢ chodzic...
...gdybym moéglt od razu Pania/Pana tam zabracd, to...

2
Kiedy jestem sam(a), to lubie...

3
Kiedy bytem dzieckiem, lubitem...

4
Trzy dziedziny, w ktérych jestem dobry...

5
To, co chciatbym zmieni¢ w sobie...
(jako osoba)

6

Podzielcie si¢ z waszym partnerem sukcesem osobistym i opowiedzcie, czym
ten sukces jest dla was (jakie ma znaczenie).
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Gdybym mogl przezy¢ inaczej jakis moment mojego zycia, to...

Przejrzyjcie poprzednie strony i wybierzcie temat, na ktory chcielibyscie po-
rozmawia¢ Z waszym nowym partnerem.

________________ 9
Przyszedtem/przysztam na te zajecia, poniewaz...
(Jesli czas na to pozwoli) Dotychczas w trakcie zajeé, czutam...
---------------------------------- 10
Gdybym mégt robi¢ to, co cheg, to...
---------------------------------- 11
To, co lubitem najbardziej podczas szkolen lub nauki to...
---------------------------------- 12
Problem, ktoremu obecnie musze stawi¢ czota to...
---------------------------------- 13
Gdybym mogt zmieni¢ zawod, to...
---------------------------------- 14
Czekam z niecierpliwoscia (na co$, w dowolnym czasie w przysztosci)...
---------------- 15

Wybraé jeden temat z ostatnich stron i poprosi¢ partnera, by wam o tym co$
powiedziat.

Teraz, gdy jestesmy juz na ostatniej stronie, to czujg¢ sig...
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EKSTRAWAGANCKA HERBATKA
fragmenty z ,Alicji w krainie czaréw” Lewis Caroll

Pod drzewem, przed domem stal nakryty stol, przy ktorym Krélik i Kape-
lusznik pili herbatke. Spiacy mocno Suset siedziat pomiedzy nimi, a oni opierali
na nim tokcie jak na poduszce i prowadzili rozmowe ponad jego glowa. ,,Susto-
wi musi by¢ niewygodnie” pomyslata Alicja, lecz poniewaz $pi, sadze, ze jest
mu wszystko jedno.

Stot byt duzy, a jednak cata trdjka siedziata sttoczona przy jednym koncu.

— Nie ma miejsca! Nie ma miejscal — wykrzykneli na widok Alicji. Jest az
nadto miejsca! — wykrzykneta Alicja z oburzeniem, nastgpnie zasiadla w wiel-
kim fotelu, przy koncu stotu.

— To niegrzecznie dosiadac si¢ bez zaproszenia.

— Nie wiedziatem, ze to jest wasz stot. Jest nakryty na wigcej, niz trzy osoby...
Kapelusznik ciagnat ponurym tonem:

— Czas nie robi tego, czego od niego wymagam. Ciagle jest szdsta.

Alicji przyszta do glowy pewna mysl.

— Czy to dlatego na stole jest tyle filizanek? — spytata.

— Tak, dlatego — odpowiedzial wzdychajac Kapelusznik. Zawsze jest pora na
herbatke i dlatego nigdy nie mamy czasu na umycie naczyn.

— Przypuszczam, ze ciagle krecicie si¢ wokot stotu?

— Wiasnie tak, w miare jak filizanki si¢ brudza.

— A co sig¢ dzieje, kiedy wracacie do pierwszych filizanek?

— Moze zmienimy temat? — odpowiedzial Krolik ziewajac. Mam juz tego dosy¢.
Proponuje, aby ta dziewczynka opowiedziata nam jakas historyjke.

<Alicja opowiada historyjke>

— Chce dosta¢ czysta filizanke — oswiadczyl Kapelusznik. Przesunmy sie o jed-
no miejsce.

Przesunat si¢ nie przestajac méwié, a Susel poszedt w jego slady. Kroélik
zajal miejsce opuszczone przez Susta, a Alicja, niechgtnie, zajeta miejsce Kroli-
ka. Kapelusznik, jako jedyny skorzystal na zamianie. Alicja miata duzo gorsze
miejsce niz poprzednio, gdyz Krolik rozlat mleko na swoj talerzyk.
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5.JAK SIE PANI/PAN CZUJE PRZED DZISIEJSZA
SESJA?
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6. WYKORZYSTANIE JEZYKA FOTOGRAFII

Cel:

Ulatwienie wypowiadania si¢ na zadany temat w grupie.

Umozliwienie rozpoznawania indywidualnych wyobrazen przy pomocy
metody projekcyjnej.

Wykorzystanie ¢wiczenia:
»Jezyk fotografii” moze by¢ wykorzystywany w roznych momentach pracy
grupy:
— na poczatku zaje¢ umozliwia ukonstytuowanie si¢ grupy poprzez wykonanie
wspdlnej pracy,

— w trakcie zaje¢ pozwala na wykonanie pracy nad zagadnieniem, w ktorym
ujawnienie réznic indywidualnych ma zasadnicze znaczenie,

— pod koniec zajg¢ moze utatwi¢ synteze lub oceng wykonanej pracy.

»Jezyk fotografii” moze by¢ takze wykorzystywany przy spotkaniach indy-
widualnych. Celem jest woéwczas ulatwienie formulowania wyobrazen danej
osoby na dany temat.

Przygotowanie materialow:

Nalezy wybrac zdjecia:
o takiej tresci i jakosci, aby intensywnie przemawialy do wyobrazni,
raczej czarno-biate,
jednego formatu,
bez tytutéw (podpisow) i wskazowek dotyczacych tresci: wazne sa wyobra-
zenia wywolywane przez zdjecie, a nie to, co rzeczywiscie ono przedstawia,
0 w odpowiedniej ilosci (ok. 50 zdje¢ dla grupy 10-, 12-osobowej).

(I Iy I |

Sposob realizacji ¢wiczenia:

nalezy poda¢ temat, nad jakim grupa bedzie pracowala,
precyzyjnie sformutowac polecenia,

podac liczbe zdjec, jaka nalezy wybrac,

podac sposob przebiegu pracy i czas,

doprecyzowac¢ w jaki sposob wykorzystane zostana wyniki,
okresli¢ jednoznacznie rolg prowadzacego zajecia.

OooOooOoood

Sformulowanie polecenia:

[0 Polecenie musi zach¢ca¢ do udzielenia odpowiedzi (nie moze by¢ zbyt ogodl-
ne ani zbyt skomplikowane).
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[ Polecenie musi by¢ bezposrednio powiazane z trescia pracy wykonywanej w
czasie ¢wiczenia.

0 Przyktady polecen:

— ,.prosz¢ wybra¢ 1 lub 2 zdjecia przedstawiajace to, co jest obecnie dla was
wazne w pracy”’,

— ,.prosze wybrac¢ 1 zdjecie przedstawiajace to, co jest dla was wazne, by od-
nies¢ sukces w zyciu i 1 zdjegcie przedstawiajace to, co jest najtrudniejsze,
by go osiagnac”,

— ,wybra¢ 1 lub 2 zdjecia ilustrujace doswiadczenie zawodowe, ktére gleboko
utkwilo wam w pamigci”,

— ,.prosze wybra¢ 1 lub 2 zdjecia przedstawiajace wasze mocne strony, poO-
zwalajace wam odnosi¢ sukcesy w zyciu”.

Rola prowadzacego zajecia:

U Prowadzacy zajecia wyraznie przedstawia zadanie, sytuuje je w kontekscie
catosci pracy do wykonania, formuluje je tak, by wzmocni¢ motywacje
uczestnikow.

U Daje wyrazne polecenia, eliminujac wszelkie niejasnosci (podkresla, ze nie
bedzie to test).

O Tworzy klimat uwagi i toleranciji.

O Ponownie formutuje, parafrazuje wypowiedzi uczestnikow, ewentualnie
zadaje pytania.

O Notuje niektére wypowiedzi na tablicy.

U Syntetyzuje wypowiedz kazdego uczestnika w celu wydobycia z niej ele-
mentow waznych dla calej grupy.

Przebieg pracy:

0 Zdjecia sa rozktadane tak, by byly wyraznie widoczne oraz tak, by zapewnié
wszystkim uczestnikom dostep do nich.

U Uczestnicy przemieszczaja sie w milczeniu ogladajac zdjecia.

O Uczestnicy odnajduja te zdjecia, ktoére odpowiadaja ich zdaniem poleceniom,
kierujac si¢ wyobraznia, a nie stereotypami.

0 Uczestnicy odchodza od stotu po dokonaniu wyboru.

U Uczestnicy wycofujac si¢ zabieraja ze soba wybrane zdjecie (zdjecia).

O Jezeli kto$ wybral zdjecie wzigte przez kogos innego, to nie zmienia swoje-
go wyboru. Czeka na swoja kolej i prosi osobeg, ktéra ma to zdjecie o
przekazanie go.

U Uczestnicy wypowiadaja si¢ kolejno, prezentujac grupie wybrane zdjecie
(zdjecia), wyjasniajac przyczyny swojego wyboru.

U Prowadzacy zajecia i/lub pozostali uczestnicy moga ewentualnie zadawac
dodatkowe pytania.
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Przyklady wykorzystania:

Prezentacja w grupie.

Rozpoznanie wyobrazen, pogladow.

Okreslenie zainteresowan.

Sporzadzenie bilansu lub oceny pracy grupowej.

Wyobrazenie sobie przysztosci (,,wybieracie 2 zdjecia przedstawiajace trud-
nosci, jakich si¢ spodziewacie przy realizacji swojego planu/projektu i 2
zdjecia, ktore przedstawiaja sposob, w jaki zamierzacie przezwyciezyC te
trudnosci”).

Ooooono
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7. HISTORIA MOICH WYBOROW

Cele

Umozliwienie identyfikacji wszystkich czynnikéw: rodzinnych i spotecz-
nych, ktére od czaséw dziecinstwa zadecydowaly o wyborach zawodowych
uczestnikow.

Wzbudzenie checi kierowania swoja przysztoscia.

Doprowadzenie do wyrazenia wszystkich pomystow dotyczacych orientacji
wiasnych i otoczenia spotecznego.

Umozliwienie uczestnikom okreslenia hierarchii waznosci 2 lub 3 prefero-
wanych kierunkoéw dziatania, na temat ktérych cheieliby wiedzie¢ wiecej.

Czas trwania:

1.30 godz.

Przebieg éwiczenia:

Cwiczenie polega na sporzadzeniu indywidualnego wykazu o charakterze

biograficznym.

Instrukcje sa kolejno podawane przez prowadzacego:

— Prosze wziaé kartke papieru i sporzadzi¢, najszerszy jak to mozliwe, wykaz

wszystkich pomystow odnosnie waszej orientacji.

1) Kiedy byliscie mali, co o waszym przysztym zawodzie méwili krewni?
(rodzice, dziadkowie, wujostwo...)

A wy sami, co chcieliscie robi¢? (w przedszkolu, szkole podstawowej)?

Co odpowiadaliscie spontanicznie, kiedy zadawano wam to pytanie?

2) W kluczowych momentach waszego zycia (ostatnia klasa szkoly podsta-
wowej, szkoty Sredniej, matura, kierunek studiow...), jakie plany mieli

w stosunku do was wasi rodzice, nauczyciele, wychowawcy, osoby po-

magajace wam w dokonaniu wyboru? Koledzy z klasy? A wy sami?

3) Podczas waszego zycia zawodowego, jakie pomysty mieli w stosunku do
was wasi pracodawcy, koledzy?

A wy, czy mieliscie inne pomysty?

4) Jakie pomysty podsunal wam wasz doradca zawodowy, opiekunka spo-
teczna?

A wy sami, jakie pomysty mieliscie przed naszymi zajeciami?

5) W chwili obecnej, jakie pomysty maja na temat tego, co moglibyscie lub
powinniscie robi¢ osoby z najblizszego otoczenia, rodzina, rodzice?
Jakie sa pomysty formutowane przez waszych kolegow z grupy?
Jakie pomysty przyszty wam do glowy od poczatku zajec?
Kiedy czytacie ten wykaz, jakie jeszcze pomysly przychodza wam na
mys$l1?
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— Przeczytajcie uwaznie raz jeszcze to, co wlasnie zapisaliscie. Sprobuj-
cie wskaza¢ pomysty, ktore naktadaja si¢ na siebie, watki przewodnie,
najwazniejsze kierunki, sposob, w jaki dochodzito w przesztosci do
podejmowania decyzji zawodowych. Jakie czynniki byly rozstrzygaja-
ce dla podejmowanych przez was decyzji?

— Podkresicie dwa lub trzy pomysty, ktore chcielibyscie podda¢ eksplo-
racji, na temat ktorych chcieliby$cie wiedzie¢ wigce;j.

Wykorzystanie ¢wiczenia:

Prowadzacy moze zadawac uczestnikom pytania, np.:

Co sadzicie o ¢wiczeniu, co macie ochote powiedzie¢ na temat tego do-
Swiadczenia?

Zaleta ¢wiczenia jest to, ze pozwala ono na pracg o charakterze systemo-
wym, to znaczy na odnalezienie — w rodzinie i srodowisku — punktow odniesie-
nia, ktore zadecydowaly o przebiegu zycia zawodowego oraz usytuowanie si¢
w stosunku do nich.

Cwiczenie to umozliwia réwniez uczestnikom ustosunkowanie sie do opinii
wyrazanych na ich temat przez ,.ekspertdéw” reprezentujacych rozne instytucje,
przez cztonkow grupy i na wypracowanie wlasnej opinii co do ich przysztosci.

Jest to takze ¢éwiczenie koncepcyjne (odnalezienie watkéw przewodnich,
powtarzajacych sig struktur) i oceniajace (uporzadkowanie kierunkéw orientacji
wedtug ich waznosci).

Praca ta znacznie angazuje uczestnika — werbalizacja ma miejsce w klu-
czowym momencie procesu.
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Kariera Francois

Frangis przychodzi na swiat w 1914 roku w robotniczej rodzinie mieszka-
jacej w miescie. Jest siodmym z kolei synem. Ojciec od wielu lat pracuje
w zakladzie jako robotnik obstugujacy maszyne za pensje, ktora cho¢ skromna,
pozwala mu utrzymac rodzine na przyzwoitym poziomie, dzigki zrgcznosci,
Z jaka wspdlnie z zona zarzadzaja domowym budzetem.

Zaréwno rodzina jak i jej otoczenie dobrze znaja powiedzenie, ze siddmy
Zkolei syn jest zawsze obdarzony jakims$ talentem. I mimo Ze nie przywiazuje
si¢ do niego duzej wagi, czesto cytuje si¢ to powiedzenie w obecno$ci najmiod-
szego, na poly powaznym, na poly zartobliwym tonem. Niezwykle zdolnosci,
jakie wykazuje on od poczatku nauki w szkole podstawowej zdaja si¢ jednak
potwierdzaé¢ stusznos¢ przystowia: nauczyciele zachgcaja do dalszym wysitkow
tego ucznia, ktorego cenia za jego aktywnos¢ intelektualng i powazny stosunek
do pracy.

W przeciwienstwie do swoich braci, szczegdlnie trzech sposrdéd nich,
Francgois nie zdradza zainteresowania sportem ani pracami manualnymi. Z wi-
docznym entuzjazmem natomiast uczestniczy w zajeciach klubu mtodych przy-
rodnikow i kotka misjonarzy.

W wieku 11 lat konczy szkole podstawowa wraz z grupa chlopcow star-
szych od niego o mniej wiecej dwa lata, ktdrzy snuja juz pierwsze plany zawo-
dowe. Frangis jednak marzy o tym, by zosta¢ lekarzem takim jak ten, ktory
leczyt go w czasie zapalenia ptuc, na poczatku nauki w szkole podstawowej. Ten
Luczony” i wspotczujacy pan, wzbudzit w chlopcu ogromny podziw. Jego marze-
nia sa tak silne, Ze rodzice nie wahaja si¢ siegnac¢ po ostatnie rezerwy i zapisac
chlopca do szkoty sredniej, wspierani moralnie i finansowo przez ciotke, ktora jak
wszyscy pozostali widzi w siodmym synu nadziej¢ rodziny. W chwili podjecia
nauki w gimnazjum humanistycznym, ktére w tym okresie jest pomostem do stu-
diow uniwersyteckich, chtopiec postrzega siebie i jest postrzegany przez innych
jako pilny uczen i osoba powodowana pasja wiedzy i ideatem stuzenia innym.

Cztery lata pdzniej, w 1929 roku, jego marzenie pryska: rozpoczyna sie
kryzys gospodarczy, ojciec traci prace, jak wigkszos¢ os6b z ich otoczenia. Po-
mimo sukcesOw w nauce, licznych nagréd, Fe@éngusi opusci¢ szkole, wraca
do domu, gdzie rodzina zyje w nedzy i strachu przed przyszioscia. Przez kilka lat
Frangis odczuwa ten strach, probujac — czesto na prozno — znalez¢ prace, choéby
najskromniejsza, dorywcza — jako poslaniec, przewoznik, zle optacang i ucigzliwa.

Wreszcie zablyska swiatetko w tunelu: zaczyna sie druga wojna swiatowa,
a wraz z nig przychodzi ozywienie gospodarcze. Jak wielu innych miodych ludzi
w jego wieku Frangis, majacy teraz 25 lat, marzy o stabilnej pracy i zapewnie-
niu sobie wreszcie wzglednego poczucia bezpieczenstwa. Zostaje zatrudniony
jako praktykant w przedsigbiorstwie, w ktorym ponownie podjat prace jego
ojciec. Chociaz udaje mu si¢ w zwyklym czasie opanowaé¢ nowe umiejetnoscei,
szybko zaczyna czu¢ sig¢ nieszczesliwy w nowej sytuacji i w nowym otoczeniu.
Nie jest specjalnie uzdolniony do prac manualnych ani zainteresowany mecha-
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nika i osiagniecie tych samych, co inni rezultatéw kosztuje go znacznie wiecej
wysitku. W dodatku, zainteresowania, tematy rozmdw, rozrywki kolegow tak
bardzo odbiegaja od jego wlasnych upodoban, ze szybko zaczyna si¢ czu¢ wy-
obcowany. Wreszcie, poniewaz znikneto juz widmo kryzysu, a wojna wydaje
si¢ by¢ odlegta, Fran@is moze znow powrdci¢ do kwestii swojej przysztosci.
Nie tylko nie zamierza spedzi¢ reszty zycia w przedsigbiorstwie, ale chce je
opusci¢ jak najpredzej. Z drugiej strony, jest zmuszony zarabia¢ na zycie i ma-
rzy o zalozeniu rodziny, czego nie da pogodzi¢ si¢ z zyciem studenta. Chce
znalez¢ prace i srodowisko zawodowe, ktore bedzie go motywowac, i ktore po-
stuzy mu jako odskocznia do dalszej, bardziej interesujacej i wymagajacej pra-
cy, pod warunkiem, ze czas wolny poswigci na doksztalcanie sig.

Frangis definitywnie rezygnuje wigc ze swoich marzen o medycynie, sa-
dzac rownoczesnie, ze praca w szpitalu jest czyms, co moze mu si¢ podoba¢. Po
krotkich poszukiwaniach otrzymuje propozycje podjecia pracy w charakterze
zaopatrzeniowca w szpitalu. Praca ta, pomimo pewnej monotonii, wydaje mu sie
dos¢ atrakcyjna: Frangis powtarza sobie, ze przyjmujac oferte bedzie miat
mozliwo$¢ odkrycia wszystkich mozliwosci pracy, jakie istnieja w tym Srodowi-
sku. Podejmuje prace i w miar¢ uplywu czasu zaczyna by¢ dostrzegany przez
zwierzchnikow ze wzgledu na swoje zalety: kompetencje i odpowiedzialnos¢,
fatwos¢ nawiazywania kontaktow z ludzmi, ped do wiedzy, inicjatywe, syste-
matyczne podejscie do pracy, zdolnosci organizatorskie. Powoli Francois za-
czyna dopuszczaé do siebie mysl, ze ktdregos dnia dojdzie by¢ moze do kierow-
niczego stanowiska. Jest juz glowa rodziny, ojcem dwdjki dzieci, ale udaje mu
si¢ godzi¢ obowiazki rodzinne z wyktadami z ksiggowosci, administracji i pra-
wa pracy. W wieku lat 40 otrzymuje awans, na ktory liczyt.

Czy Franois moze by¢ uwazany za usatysfakcjonowanego swoja praca?
Czy obowiazki zawodowe, jakie wypelnia pozwalaja mu wyrazi¢ to, kim jest
jako jednostka? Tak i nie. Kiedy na pétmetku zycia probuje sporzadzi¢ bilans,
widzi, jak duzy wymiar spoteczny ma wykonywana przez niego praca, jak wiele
0s6b pozwala mu ona poznaé. Jego potrzeby spoleczne zostaty wiec zaspokojo-
ne, ale chciatby mdc nawiazywaé z ludzmi stosunki blizsze niz te, na ktore po-
zwala mu jego stanowisko. Jego umiejetnos¢é planowania i zdolnosci organiza-
torskie znajduja zastosowanie, co stanowi dla niego zrédto zadowolenia i dumy.
Réwnoczesnie jednak praca nie daje mu okazji zaspokojenia zainteresowan
naukowych, jakie zachowatl: wiele czyta o biologii i innych dziedzinach. Ak-
tywnie dziala w komitecie rodzicielskim szkoly, do ktorej chodza jego dzieci
i uczestniczy w przygotowywaniu wystaw naukowych wspierajac w ten sposob
rozwoj miodych talentow.

Fran@is jest od pigciu lat na emeryturze. Wolny czas spedza na lekturze,
atakze pracujac — wraz z grupa innych ochotnikow, na czele ktorej stoi — na rzecz
osrodka opieki nad osobami starszymi. Jest wspdtpracownikiem organizacji cha-
rytatywnej zajmujacej si¢ dzie¢mi w krajach trzeciego $wiata. Wreszcie dzigki
licznym podrézom kultywuje swoje zainteresowania kulturalne, ktore posiadat juz
jako dziecko i ktdre czesto musial w zyciu odsuwac od siebie na jakis czas.
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8. SPADEK

CEL SPORZADZIC LISTE UMIEJETNOSCI
CEL ROLA POLECENIE CZAS | POMOCE
SEKWENCJI | PROWADZACEGO
Sporzadzi¢ liste | Zacheci¢ do opra- Jestescie mieszkancami mate- | 15 papier
umiejetnosci cowania listy, in- go miasteczka w Lozere. Je- | minut | i otdwek
formujac, ze ma ona | stem notariuszem miasteczka
zawiera¢ 10-15 i zaprositem was na zebranie
pozyciji po to, by poinformowaé was

0 zgonie P. Desire Duchemin
ktéry wyemigrowat kiedys do
Ameryki, gdzie zostal bardzo
bogatym cztowiekiem.

Nie majac rodziny, was uczynit
spadkobiercami”.

Czytam:

,Nie chee, by mdj majatek
dostat si¢ w rece 0séb niezdar-
nych i prézniakow. Spadek
zostanie podzielony pomigdzy
was tu obecnych, pod warun-
kiem, ze wspdlnie w ciagu 10—
—15 minut sporzadzicie liste
100 czynnosci pozytecznych
dla innych, ktére potraficie
wykonywac”.

I tak, zanotujcie, na przyktad:
Potrafig:

0 gotowad

O nauczaé dzieci,

0 prowadzi¢ klub sportowy...”

Uzupehi¢ listg | Liczy¢ pomysty az | Kazdy z was kolejno poda 15
swoich umigjet- | do 100 jakas umiejetnosé. Jesli ktéras | minut
nosci z nich kojarzy wam si¢

Z czyms, co potraficie zrobic
wpisuecie ja na swoja listg

Ustali¢ hierar- »Sporzadzajac listg, podkreslcie
chig umigjg¢tno- umiegjetnoscei, ktore cheieliby-
Sci Scie wykorzystywaé w waszej

przyszlej pracy i ponumerujcie
je od najbardziej was interesut
jacych po mnigj interesujace”.

* Jesli wykonuje si¢ kilka ¢wiczen dotyczacych umiejgtnosci, hierarchizacja odbywa si¢ jednora-
zowo dla wszystkich umjetnosci.
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9. W KAWIARNI

Instrukcja:

Wyobraz sobie, ze siedzisz sam w ogrodku kawiarni.

Wyobraz sobie, jaka jest pogoda, co pijesz, co moéwisz.

Styszysz glosy za plecami — w kawiarni rozmawiaja klienci, ktorych nie widzisz,
i ktorzy ciebie nie widza.

Nagle uswiadamiasz sobie, Zze sa to twoi znajomi, ktorzy dobrze ciebie znaja
i rozmawiaja o tobie.

Wyobraz sobie, co méwia.

Wykorzystanie:

Jesli efekt ¢wiczenia jest bogaty, to przechodzimy do dalszej czesci zajec.
W przeciwnym razi kontynuujemy ¢wiczenie, zadajac uczestnikom nastgpujace
pytania:

Co jest najwazniejsze w twoim opisie samego siebie?

Co jest najbardziej prawdziwe?

Co chcialbys$ wyeksponowaé w dziatalnosci zawodowej? (lub: na czym mogltby$
si¢ oprze¢ przy wyborze drogi zawodowe;j?).

Co przezytes w czasie ¢wiczenia, czego si¢ nauczyles?
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10. CHINSKI PORTRET

Cele:

0 Danie uczestnikom mozliwosci rozszerzenia wiedzy na temat samych siebie,
cech charakteru, upodoban, zainteresowan, wiedzy.

[0 Rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia.

Czas trwania:
30 minut

Przebieg ¢wiczenia:
W tym ¢wiczeniu wykorzystywana jest technika projekcyjna.

Nalezy wyjasni¢ uczestnikom indywidualny charakter tego ¢wiczenia. Pozwoli
im ono inaczej spojrze¢ na siebie samych.

Wszyscy uczestnicy przygotowuja osiem ponumerowanych kartek papieru.
Na zasadzie swobodnych skojarzen kazdy, bez zbyt dlugiego zastanawiania sig,
notuje na kartce dokonczenia zdan:

kartka nr 1: Gdybyscie mieli sta¢ si¢ zwierzeciem, bylby (bytaby) to...
kartka nr 8: 3 uzasadnienia waszego wyboru.

kartka nr 2: Gdybyscie mieli by¢ znana osobisto$cia, bylby (bytaby) to...
kartka nr 8: 3 uzasadnienia waszego wyboru.

kartka nr 3: Gdybyscie mieli by¢ znana osobistoscia przeciwnej plci bylby
(bylaby) to...
kartka nr 8: 3 uzasadnienia waszego wyboru.

kartka nr 4: Gdybyscie mieli by¢ narzgdziem, maszyna, mechanizmem, wybra-
nym przez was instrumentem, byltby (bytaby) to...
kartka nr 8: 3 uzasadnienia waszego wyboru.

kartka nr 5: Gdybyscie mieli by¢ kolorem...
kartka nr 8: 3 uzasadnienia waszego wyboru.

kartka nr 6: Gdybyscie mieli by¢ miastem...
kartka nr 8: 3 uzasadnienia waszego wyboru.

kartka nr 7: Gdybyscie mieli by¢ piosenka czy melodia...
kartka nr 8: 3 uzasadnienia waszego wyboru.
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Nastegpnie nalezy przeczyta¢ uwaznie to, co zostato zapisane na kartce nr 8
i wynotowac najwazniejsze tematy, watki, tendencje.

Podajac polecenie wyraznie nalezy rozdzieli¢ dwa etapy ¢wiczenia (skoja-
rzenia — uzasadnienia) — zadnego etapu nie wolno pomina¢.

Przy omawianiu ¢wiczenia trzeba zacheci¢ grupe do zabierania glosu, po-
budza¢ ja, prosi¢ uczestnikow o dodatkowe wyjasnienia.

Wykorzystanie:
Wymiana doswiadczen i okreslenie wynikajacej z nich samowiedzy (jak

siebie postrzegam, jakim chciatbym byc¢).
Wymiana spostrzezen na temat przezy¢ i pytan, jakie si¢ nasuwaja.
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11. SLYNNA OSOBISTOSC

Cele
*  Identyfikacja wartosci.
*  Odkrycie w samym sobie ,nowych” aspektow.

Czas trwania
30 minut

Przebieg ¢wiczenia:

W ¢éwiczeniu tym wykorzystuje si¢ technike projekcji.

0 W celu zaktywizowania grupy mozna wybra¢ stynnag osobistos$¢, ktora jest
uwazana za kontrowersyjng (np. Clinton, Gainsbourg itp.) i zapyta¢ grupe
jakie uczucia wywotuje w niej ta postac.

0 Nalezy uwypukli¢ réznorodnos¢ mozliwych punktéw widzenia w stosunku
do jednej i tej samej postaci.

0 Nastepnie trzeba poprosi¢ kazdego uczestnika o wybranie stynnej postaci,
takiej, ktéra jest wszystkim znana.

0 Kazdy uczestnik redaguje krétki tekst nt. wybranej postaci i tego, jakie
wartosci dana posta¢ dla niego przedstawia.

0 To samo ¢éwiczenie przeprowadza si¢ nastgpnie dla postaci innej pflci.

0 Wybrane postaci moga zosta¢ opisane pod bardzo réznym katem (patrz
¢wiczenie poczatkowe); kazdy stara sie zidentyfikowac te wartosci, ktore
wynikaja z jego opisu.

0 Nastepnie organizuje si¢ prace w parach: kazdy ulatwia prace drugiej osobie,
bez oceniania prezentowanych przez nia wartosci, wylacznie w celu uwypu-
klenia tych aspektow, ktore druga osoba uwaza za najwazniejsze.

Wykorzystanie:

Prowadzacy inicjuje wymiane zdan nt. przezytego doswiadczenia i wiedzy,
jaka uczestnicy uzyskali o sobie (jak widz¢ siebie samego, jakim chciatbym
by¢).
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12. PRZYJEMNE DOSWIADCZENIA

Cel:
Rozpoznanie wartosci, zainteresowan i skonfrontowanie wyobrazenia
0 nich zrzeczywistoscia.

Przebieg ¢wiczenia:

Cwiczenie to moze by¢ wykonywane réwnolegle z ¢wiczeniem ,,7 opowia-
dan”.

Nalezy rozpoczaé ¢wiczenie od stwierdzenia: ,,W tym roku mieliscie mn6-
stwo réznych doswiadczen, dobrych lub ztych, przyjemnych, nieprzyjemnych,
pasjonujacych lub nudnych. Prosze przypomnieé¢ sobie jakies przyjemne do-
swiadczenie, szczegdlnie moment, w ktérym odczuwaliscie przyjemnose”.

Proszg jeszcze raz przyjrzeé sie sobie w tej sytuacji.

Co robiliscie, jak to si¢ zaczeto, jak potoczylo, zakonczyto?
Gdzie to byto?

W czyjej obecnosci?

Co styszeliscie?

Co mowiliscie?

Co czuliscie?

Prosze odnalez¢ posmak tego momentu, towarzyszace barwy...
Prosze opisac: co powodowato, ze czuli$cie sie dobrze?
Prosze nawiaza¢ do kilku doswiadczen, zawodowych i pozazawodowych.

Po okresleniu tych sytuacji proszg¢ dokonczy¢ zdanie: ,,JJest mi przyjemnie, do-
brze si¢ czuje w sytuacjach, w ktorych...”.

Te samg pracg mozna wykonac¢ w odniesieniu do sytuacji nieprzyjemnych:
,Nie lubig¢ przezywac sytuacji, w ktorych...”.

Uwaga!

Analizujac swoje pragnienia nalezy zastanowic sie, ,,czy pragnienia te sa tylko
wyobrazone, wymarzone czy tez odnosza si¢ do doswiadczen, ktdre je wywolaly
i uzasadniaja” (stad potrzeba konfrontacji z rzeczywistoscia).
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13. PRACA

Cel:
Refleksja nad tym, czym dla kazdego uczestnika jest praca oraz nad miejscem,
jakie kazdy pragnie jej przypisa¢ w swoim zyciu.

Przebieg ¢wiczenia:

Nalezy napisa¢ stowo ,,PRACA” na tablicy.

Nastepnie poprosi¢ kazdego uczestnika, by w milczeniu podszedt do tabli-
cy i napisat na niej stowo, ktore w jego odczuciu wiaze si¢ z praca (w sumie
powinno si¢ pojawi¢ do 40 wyrazow).

Podczas drugiej rundy uczestnicy wracaja do tablicy i kazdy z nich podkre-
Sla stowo, z ktorym najbardziej si¢ zgadza oraz skresla to, z ktorym sie nie zga-
dza.

Nastepnie na kartce papieru notujemy stowa

podkreslone

i skreslone

Uczestnicy podaja powody, dla ktorych

podkreslili, lub

skreslili konkretne stowa.

Nalezy kolejno prosi¢ uczestnikow o wyjasnienia.

Kazdy z uczestnikow méwi o dokonanych wyborach.
W dyskusji podsumowujacej omawiamy znaczenie pracy w zyciu czlowieka.
Moéwimy o tym, jaka role w dzisiejszym zyciu odgrywa praca, a jakie jej funk-
cje sa juz nieaktualne?
Jakie korzysci plyna z pracy?
Jakie korzysci plyna z faktu, ze si¢ nie pracuje?

Praca = dzialalnos¢ wlasciwa tylko dla cztowieka
6 podstawowych wymiarOw pracy:
1) praca to najpierwzrédlo dochodéw (czas wolny — konsumpcja),
2) status spoleczny,
3) czynnik porzqdkujqcy czas i przestrzen,
4) dzialalnosé: — produkowanie,
— tworzenie,
— samorealizacja,
5) stosunki spoleczne,
6) praca organizuje role, jakie sie pelni w Zyciu.
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14. MARGERYTKA

Cele:

*  Wyobrazanie sobie zawodow oraz wartosci, jakie sa z nimi zwiazane.

* Przygotowanie czlonkow grupy do przysziej pracy nad zbieraniem informacji
(ankieta).

* Przerwanie poczucia izolacji.

Czas trwania:
Od 45 do 60 min.

Przebieg ¢wiczenia:

Kiedy spotykamy nowa osobe, czgsto pierwsze pytanie jakie jej zadajemy
to: ,,co Pan/Pani robi w zyciu (jaka prace wykonuje)”. Przy tej okazji jestesmy
badz zachwyceni badz odczuwamy nieche¢ do tej dziatalnosci.

Czesée I:
Polecenie:

Narysujcie ,,margerytki”, tzn. kwiaty z kielichem (w srodku) i ptatkami.

W centrum trzeba napisaé¢ ,,JA”. Na kazdym platku nalezy wpisa¢ imiona
0SOb 2zwlasnego otoczenia. Aby sprawe uprosci¢ sprobujemy zrobié¢ liste
wszystkich zawodow, w ktorych osoby te pracowaty lub pracuja. (Nie wahajcie
si¢ doda¢ zawodow, ktore przyjda wam do glowy). Celem jest narysowanie jak
najwigkszej ilosci ,,margerytek” (pola margerytek). Nie ograniczajcie si¢: za-
notujcie wszystkie osoby, o ktorych myslicie, nawet jesli ich nie widujecie.

Mozliwy zakres znajomosci:

bliska rodzina,

dalsza rodzina,

rodzina wspotmatzonka,

koledzy z klasy lub szkolen,

dawni znajomi z pracy,

znajomi, z ktérymi uprawiacie sport,
znajomi ze spotkan towarzyskich,
znajomi ze stowarzyszen,

koledzy z wojska,

przyjaciele, u ktorych bywacie lub ktorzy bywaja u was,
sgsiedzi,

® S S 6 6 O OO0
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osoby, z ktorymi swiadczycie sobie przystugi,

znajomi ze zwigzkéw zawodowych lub ,,walczacych” ugrupowan,

ludzie, ktorych poznaliscie na wakacjach,

ludzie, z ktorymi macie jedynie sporadyczny kontakt (na przyktad ekspe-
dientki, lekarz, dentysta, itp.),

¢ znajomi znajomych (na przyktad rodzice dzieci, ktére chodza do szkoty
Z waszymi dzieémi).

* & & o

Czesé 1T

Wsrod tych wszystkich osob, niektére na pewno mowity wam o swojej pracy.

Nie biorac pod uwage stopnia wykonalnosci, ani catosci pracy, mysleliScie cza-
sami: ,to chyba nie jest takie nieprzyjemne” lub wprost przeciwnie ,tego nigdy
nie mogtbym zrobi¢”. Wykonacie wigc tabelke z dwoma kolumnami, notujac
,.Chciatbym to robi¢” i ,,Nie chciatlbym tego robi¢”, a w kazdej kolumnie nie
nazwe zawodu, lecz rodzaj dziatalnosci (na przyktad ,,leczenie chorych, poszu-
kiwanie klientow, itd.).

Czes¢ 11T

Dalszy ciag ¢wiczenia jest podobny do protokotu Garand. Wyszczegolnia si¢
i hierarchizuje powody zaliczenia poszczegélnych zawoddéw do odpowiednich
kategorii.

Uwaga!
Cwiczenie to mozna wykonaé przed protokotem Garand. W tym przypadku
zawody z protokotu nalezy wykorzystac i pracowac nad catoscia materiatu.
Cwiczenie to pozwoli, w chwili poszukiwania informacji, na ponowny kontakt
z osobami, ktére znathy i na wnikniecie w srodowisko, ktore nas interesuje.

136



15. WYZWANIE ORYGINALNOSCI

Cel:

Zrozumienie, w jaki sposob oryginalnos¢ myslenia pomaga w orientacji
zawodowe;.

Dzigki temu ¢wiczeniu uczestnicy maja uswiadomi¢ sobie ,.sile przyzwy-
czajenia” i stereotypdéw. Chodzi tu o to, aby zrozumieli wage uzywania osobistej
mocy w celu zmiany rzeczywistosci, ktora ich otacza. Temat ten jest okazja, aby
uswiadomi¢ sobie potrzebe bycia tworczym na etapie eksploracji.

Przebieg ¢wiczenia:

1 etap

Nalezy poprosi¢ uczestnikow, aby uzupetnili rysunek, (pierwsza linia jest juz
narysowana).

Po wykonaniu rysunkow, prowadzacy zbiera je i pyta uczestnikow, dlaczego
narysowali wlasnie takie rysunki.

Liczy sig¢ ilos¢ o0sob, ktore zasugerowane pierwsza linia narysowaly twarz. Sa
duze szanse, ze 0sob tych bedzie wigcej niz tych, ktére narysowaly cos innego.
W komentarzu nalezy podkreslié, ze ci, ktorzy narysowali co$ innego — zrobili
to prawdopodobnie $wiadomie, gdyz chcieli by¢ oryginalni. Warto tu tez przy-
pomnie¢ znaczenie wewnetrznego umiejscowienia kontroli.

2 etap

Na tym etapie badamy znaczenie tych pomystow dla orientacji zawodowe;.
Prowadzacy prosi uczestnikow o sporzadzenie listy przynajmniej 7 zawodow,
0 ktérych mysleli od najmtodszych lat.

Nastepnie nalezy obliczy¢, ile 0sob myslato o tych samych zawodach. Wymie-
nione zawody i ilo$¢ przypisanych im wybordéw zapisujemy na tablicy.

3 etap

Na tym etapie prowadzi si¢ dyskusje na temat bycia oryginalnym przy wyborze
zawodu.
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Mozliwe wnioski z dyskusji:

nie trzeba i$¢ utartymi $ciezkami,

trzeba wyobrazi¢ sobie, ze moze by¢ inaczej,
zgodzi¢ si¢ na przyjecie nowych pomystow,
zobaczy¢ to, czego inni nie widza,

spojrze¢ na sprawy z innego punktu widzenia,
zobaczy¢ w inny sposob, to, co juz znamy,
wyruszy¢ w celu odkrycia nieznanego $wiata.

4 etap

Prowadzacy prosi, aby kazdy z uczestnikow zapisat 5 cech odrozniajacych go od
innych oséb interesujacych sie lub wykonujacych ten sam zawadd.

Analiza roznic dotyczy:

sposobu w jaki sa wyrazone (czy sa odbierane jako mocne lub stabe strony),
stosunku pomigdzy wizja swojej oryginalnosci, a tym, co inni mysla na ten
temat,

zgodnosci lub jej braku pomiedzy tym, co przezywamy w sposob negatyw-
ny, a co jest odbierane pozytywnie przez innych.

Uznaé swoja oryginalnos¢ to:

odwazy¢ si¢ na to, aby by¢ innym,

afirmowac,

mie¢ pozytywna samooceng,

szanowac prawo innych do odmiennosci,

akceptowac inne punkty widzenia, aby wzbogaci¢ swoj wiasny.

5 etap

Podsumowanie ¢wiczenia:

Dzigki temu ¢wiczeniu mozna:

odkry¢ nowe zawody Iub spojrze¢ na zawody juz znane z innego punktu wi-
dzenia,

odkry¢ aspekty wilasnego ,.ja”, ktorych nie bylisSmy $wiadomi, przekroczyc
»SWoje granice” i pozwoli¢ innym, aby spojrzeli na nas w inny sposob,
odkry¢ oryginalne rozwigzania probleméw, ktore nas nurtuja,

znalez¢ inne niz zwykle sposoby zdobywania informacji i utatwi¢ sobie
w ten spos6b podejmowanie decyzji.
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16. ZAWODY, KTORE NIE ISTNIEJA

Cele

0 Pobudzenie uczestnikéw do kreatywnosci (myslenie dywergencyjne), ktora
bedzie im potrzebna w celu zaplanowania ich Sciezek zawodowych.

0 Przyzwyczajenie uczestnikéw do planowania swojej przysztosci, uczenie
tworzenia powiazan, skojarzen (perspektywa czasowa).

[0 Nadawanie sensu przezytym wydarzeniom (ewolucja, transformacja).

0 Uwrazliwianie na problem kreatywnosci ekonomicznej (antycypowanie po-
trzeb), pojecie zawodu ,,znalezionego-stworzonego”.

0 Rozwijanie systemu potrzeb, pobudzanie ciekawosci w stosunku do otocze-
nia.

U Przetamywanie utrwalonych stereotypow dotyczacych zawodow.

0 Uswiadomienie znaczenia dziatania twdrczego w opracowywaniu projek-
tu/planu i w poszukiwaniu pracy (50% zawodow, ktore beda istnie¢ za 15 lat
jest dzi$ nieznane).

Czas trwania
1/2 godziny

Przebieg éwiczenia:

Prowadzacy zacheca uczestnikéw do odprezenia sig, po czym proponuje im
znalezienie maksymalnej liczby zawodow, ktore nie istnieja, lecz istnie¢ beda za
kilkadziesiat lat. Wszystko jest mozliwe. Mile widziane sa najbardziej zaskaku-
jace i dziwaczne pomysty.

Pomysty nalezy zapisa¢ na tablicy.

Z uczestnikami nalezy omowi¢ przyczyny pojawienia si¢ tych zawodow, zmiany
zachodzace w spoleczenstwie i nowe potrzeby generowane przez te zmiany.

Mozna takze zwrdci¢ uwage na juz odczuwane zmiany spoteczne poprzez
wskazanie zawoddéw zanikajacych, rozwijajacych si¢ lub ewoluujacych, lub
takich, ktére powstaja lub powstana w zwiazku z dokonujacymi si¢ dzi$ prze-
ksztatceniami.

Wykorzystanie:

Refleksja — dyskusja nad pojeciem kreatywnosci ekonomicznej, szybkiej
ewolucji w dziedzinie zatrudnienia, antycypacji potrzeb. Nie wolno zatrzymy-
wac si¢ na utrwalonych wyobrazeniach itd.

Mozna wymienia¢ uwagi co do doswiadczen wynikajacych z ¢wiczenia,
dotyczace:

O zainteresowania/braku zainteresowania, zaskoczenia, strachu, nadziei oraz
procesu tworczego (jak znajduje sie pomysty, jakie sa wrazenia pojawiajace
si¢ na tym etapie).
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17. RYSUNEK
SYMULACJA —- METODA OPARTA NA SPOSTRZEGAWCZOSCI
I WYOBRAZNI

Cele:
(Okreslane wspolnie z uczestnikami zgodnie z zasada przejrzystosci)

[0 Nauczenie si¢ definiowania wartosci.

[0 Zdobycie wiedzy na temat wartosci nie mieszczacych si¢ w systemie przyje-
tym przez srodowisko spoteczno-kulturowe, ktdre reprezentujq uczestnicy.

[ Zrozumienie koniecznosci pracy nad soba.

[ Nauczenie si¢ wyobrazania sobie nowych typéw zawoddw, specjalnosci,
branz.

0 Zdobycie umiejetnosci znajdowania wspolnych punktow pomiedzy indywi-
dualnym systemem wartosci a wybieranym zawodem.

[0 Uzyskanie maksimum informacji na swdj temat, na temat otoczenia i wigzi
pomigdzy jednostka i jej srodowiskiem (plany zawodowe).

0 Nauczenie si¢ konceptualizowania tresci nalezacych do sfery przeczué.

0 Stymulowanie kreatywnego, oryginalnego sposobu myslenia — umiejetnosci
wystawiania sie.

Sprawnos¢ werbalna to zdolnos¢ do tworzenia informacji na podstawie za-
pamigtanych danych. Elastycznosé to klasyfikowanie informacji wedlug wielu
kryteriow.

Czas trwania:
Od 3 do 4 godz.

Przebieg ¢wiczenia:
Prowadzacy poleca uczestnikom, aby przy pomocy kolorowych pisakow na-
rysowaé obrazek pod tytutem ,,Moje udane zycie” lub ,,Idealna praca™.

Wykorzystanie:
| etap:

Grupa wypowiada si¢ na temat kazdego rysunku, odpowiadajac na pytania:
,Co jest wazne dla autora rysunku?”,
,,Co chce wyrazi¢?”,
,CO zawiera rysunek?”
Prowadzacy notuje na tablicy wszystkie wypowiedzi grupy, dotyczace
wartosci wyznawanych przez autora rysunku i jego zainteresowan.
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Il etap:

Autor rysunku zabiera glos, ewentualnie uzupetnia liste wartosci, sporza-
dzona przez grupe, podkresla 5-6, ktore sa dla niego najwazniejsze.

Il etap:

Grupa ma za zadanie okresli¢ 5 lub 6 grup zawodowych, odpowiadajacych
wartosciom najwazniejszym dla autora rysunku.

IV etap:

Dla wybranych 5 branz grupa okresla dziatania, zadania zawodowe, typy
przedsigbiorstw produkcyjnych, ustlugowych itd., reprezentujacych wartosci,
przyjete jako system odniesienia.

Ocena pracy grupy polega na ocenie ilosci i réznorodnosci propozycji gru-
py. Prowadzacy ocenia takze zdolnos¢ uczestnikow do proponowania zawoddw
oddalonych od ich whasnych realidéw zawodowych.

Wyobrazni¢ uczestnikbw mozna pobudzi¢ poprzez zastosowanie dodatko-
wych kryteridéw, zmieniajac kontekst poszukiwania pomystow, np.: co moze
zaproponowaé osoba, wyznajaca takie wartosci w ramach nowego europejskie-
go rynku?

Mozna wykorzysta¢ rowniez zasad¢ dysocjacji (odmiennosci), polegajaca
na tworzeniu nowych oryginalnych powiazan, przy odwotaniu si¢ do posiadanej
wiedzy: jakie nowe formy aktywnosci zawodowej mozna by uzyskaé taczac
botanike ze stolarstwem?

V etap:

Kazdy uczestnik uzupelnia swoja tabelke powstata w wyniku éwiczenia
o informacje, ktére sam uzna za istotne.

Uczestnicy wspdlnie podsumowuja wrazenia z ¢wiczenia, nowe informacje
dotyczace trybu pracy (jak funkcjonowala pracujaca grupa?) oraz informacje
merytoryczne, uzyskane w trakcie ¢wiczenia.

Uwaga!

Omowienie kazdego rysunku wymaga od 15 do 20 minut. Mozna przeplataé
¢wiczenie innymi elementami, tak by nie znuzy¢ grupy prezentacja wszystkich
rysunkow en block. Zastosowarkieanimacji pozwala podzieli¢ grupe na dwie
podgrupy i skréci¢ czas przeprowadzania ¢wiczenia.

Projekcja poprzez rysunek jest wybiegiem, dzigki ktoremu unika si¢ racjo-
nalizacji wypowiedzi dotyczacych systemdw wartosci.
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Poprzez rysunek wyrazi¢ mozna sprzecznosci, ukazaé to, co w projektach
zawodowych i zyciowych ma swoje zrodla w pierwiastku irracjonalnym, to, co
nie moze zosta¢ wyrazone w sposéb jasny i jednoznaczny. Rysunek nie ma do-
starcza¢ tresci do analizy, ale wywotaé reakcje grupy, zacheci¢ ja do zwerbali-
zowania swoich odczué i spostrzezen, do wyrazenia ich w formie symbolicznej,
jaka jest jezyk. W drugim etapie uwagi grupy komentuje autor rysunku, przed-
stawiajac jasno wartosci, ktore wyznaje. W ten sposob poczucie wlasnego ja
zostaje uporzadkowane, organizuje si¢ poprzez przeciwstawienie swoim wia-
snym odczuciom i pogladom informacji zewnetrznych i przyswojenie ich sobie.
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18. CZTERDZIESCI ZAWODOW

Etap krystalizacji

Cele:

rozpoznanie zawodow znanych grupie,

odkrywanie lub powtorne odkrywanie réznych sposobow klasyfikowania
zawodow (np. umystowy — fizyczny, w fabryce — w biurze — na zewnatrz itd.)
stawianie pytan na temat zawodow, definiowanie kryteridéw (np. stwierdze-
nie, ze zaden zawdd nie jest catkowicie fizyczny lub catkowicie umystowy
pomaga nam sprecyzowa¢ definicje zawodu fizycznego lub umystowego),
precyzowanie i porownanie réznych wyobrazen dotyczacych zawodow,
rozroznienie pomiedzy ogo6lna definicja jakiego$ zawodu, a réznymi formami
pracy w tym zawodzie, w okreslonym Srodowisku spoteczno-ekonomicznym,
uzmystowienie koniecznosci zdobywania informacji o ewolucji zawodoéw
i szkolen, o koniecznosci posiadania odpowiedniej wiedzy na temat relacji
miedzy dyplomami— kwalifikacjami- zawodami- karierami,

mozliwe jest rowniez uczulenie uczestnikéw na kwestie zawodow kobiecych
i meskich,

¢wiczenie w stymulowaniu myslenia koncepcyjnego.

Czas trwania:
1.30 godz.

Przebieg ¢wiczenia:

1.

Prowadzacy notuje na tablicy liste zawodow (okoto 40) dyktowana przez
uczestnikow. Aby ulatwic te prace i urozmaicic¢ listg prowadzacy prosi, by
kazdy z uczestnikow zaproponowal zawdd mozliwie najbardziej odmienny
od tego, ktory zostal podany przez poprzednika. Mozna rowniez poprosi¢
0 pomijanie zawodow malo znanych.

. Prowadzacy wybiera nie mowiac o tym grupie jeden z zawoddéw zapisanych

na tablicy. Nastgpnie wyjasnia reguly dalszego przebiegu ¢wiczenia. Chodzi
o to, by grupa odgadta nazwe zawodu wybranego przez prowadzacego. Gru-
pa moze zadac 5 pytan, aby znalez¢ odpowiedz. Prowadzacy odpowiada na
kazde pytanie ,,tak” lub ,,nie”.

Prowadzacy podaje przyktad: ,.Jesli zapytaja panstwo, czy chodzi o zawdd, w

ktorym pracuje sie na zewnatrz, a ja odpowiem, ze tak, wtedy zetrzemy
Z tablicy wszystkie zawody wykonywane nie na zewnatrz”.

. Grupa dzieli si¢ na kilka podgrup (najwyzej 6 osob w kazdej z nich) i wymy-

sla mozliwie najwigcej pytan, by w koficu wybraé to, ktére wydaje sie naj-
trafniejsze (to znaczy — pozwoli zetrze¢ z tablicy od razu polowe zawodow).

. Podgrupy ponownie si¢ tacza. Prowadzacy zapisuje na tablicy wszystkie

mozliwe pytania, podkreslajac wybrane przez grupe¢ pytania najtrafniejsze.
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Pierwsza grupa zadaje wybrane przez siebie pytanie. Prowadzacy odpowiada
twierdzaco lub przeczaco. Nastgpnie, po zadaniu pytania przez grupe, pro-
wadzacy S$ciera z tablicy wszystkie zawody, ktére nie naleza do tej samej
kategorii. (W naszym przykladzie zetrze te wszystkie zawody, ktore nie sa
wykonywane na zewnatrz).

Na sasiedniej tablicy prowadzacy notuje wszystkie mozliwe tematy do refleksji
zwiazane z poznawaniem zawoddw. (Tematy te zostana wykorzystane pod-
czas dalszych etapbéw pracy).

5. Nastepnie wybieramy drugie, trzecie i kolejne pytania. Na tym etapie prowa-
dzacy musi zwraca¢ uwage na wyjasnianie i konceptualizacje pojec. Musi
kierowa¢ argumentacja i zabieraniem glosu przez uczestnikow. Jest on row-
niez ekspertem, ktdry rozstrzyga spory, gdy grupa nie moze si¢ zdecydowac,
do jakiej kategorii nalezy dany zawod. (Musi wtedy uzasadni¢ swoja decy-
zje.)

Pytania w rodzaju: czy nazwa tego zawodu zaczyna si¢ na litere A, czy tez P, nie
sa dozwolone (nie przynosza one nowych informacji o omawianych
zawodach). Aby unikna¢ nadawania c¢wiczeniu charakteru zabawy,
prowadzacy stara si¢ skoncentrowa¢ uwage grupy na celu tego ¢wiczenia
— i to za kazdym razem, gdy czuje, Ze grupa wciaga si¢ w gre.

6. Wymiana wrazen dotyczacych tego ¢wiczenia.

Wykorzystanie:

Na podstawie pytan zanotowanych na obu tablicach prowadzacy opracowuje
wraz z grupa plan ankiety na temat zawodow. Cwiczenie to moze byé przygoto-
waniem do poszukiwania informacji, do wizyty w przedsigbiorstwie, do spotka-
nia z przedstawicielami r6znych zawodéw. Moze ono réwniez postuzy¢ do po-
rownywania sposobu kategoryzowania i porzadkowania informacji przez grupe
z bardziej ,,naukowa” metoda stosowana przez profesjonalistow.
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19. MOJE DOSWIADCZENIA W DOKONYWANIU
ZYCIOWYCH WYBOROW

Praca indywidualna nad doswiadczeniami dotyczacymi wyboru w kierowa-
niu swoim zyciem. Cwiczenie to sktada sie z 9 etapow.

| etap:

— przypomnienie sobie wyborow, ktorych wczesniej sie dokonato i ktore oka-
zaly sie wazne (w dziedzinie osobistej, zawodowej i pozazawodowej),

— sporzadzenie listy tych wyborow.

Il etap:

— usytuowanie ich w czasie,

— stwierdzenie, czy sa one rozrzucone, czy tez skoncentrowane w pewnych
okresach.

Il etap:
— ustalenie, czy maja one zwiazek z konkretnymi miejscami lub srodowiskami
lub osobami.

IV etap:

— ustalenie, czy sa one od siebie zalezne, czy niezalezne,

— jesli ta analiza pozwoli na wylonienie innych wyboréow, mozna je wlaczy¢ do
dalszej pracy.

V etap:
— ustalenie jakich dziedzin zycia te wybory dotyczyly:
— zycie osobiste,
— zycie zawodowe,
— zycie rodzinne,
— zycie szkolne,

— rozrywki.

VI etap:
— czy wybory te byly tatwe, czy trudne do dokonania?

VIl etap:

— ustalenie, czy wybory te byly wymuszone przez srodowisko, czy tez dobro-
wolne (wlasna inicjatywa).
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VIII etap:

— czy wybory te pozwolily na rozwinigcie jednej lub kilku specyficznych sfer
kompetencji? Jesli tak, to jakich?

— ustalenie, czy pozwolity zdoby¢ nowe kompetencje?

IX etap:
— napisanie krotkiego tekstu lub zdania, ktore streszczatoby wszystkie ele-
menty odkryte w ramach niniejszego ¢wiczenia.

Wykorzystanie:

— odnosi si¢ do przezy¢ zwiazanych z wykonaniem éwiczenia i do odkrytych
zasad dokonywania wyboréw.
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20. HISTORIE DO OPOWIEDZENIA

Cele:

— Umozliwienie uczestnikom lepszego samopoznania poprzez ujawnianie
zdolnosci czesto mato widocznych w codziennym zyciu: wyobrazni, sponta-
nicznosci, humoru, indywidualnego stylu pisemnego i ustnego, umiejg¢tnosci
komunikowania si¢ z innymi, zdolno$ci do przyciagania uwagi, emocji itd.

— Uwidocznienie etapéw podejmowania decyziji:

— eksploracja: odkrywanie roznych tytutow,

— krystalizacja: wyszukiwanie tematdéw przez grupe,

— specyfikacja: kazdy uczestnik wybiera jeden tytul,

— realizacja: kazdy uczestnik opracowuje swoj scenariusz, a nastgpnie cata
historig.

— Wywolanie w grupie tworczej atmosfery zaufania, bez negatywnych osadow.
Ta sytuacja wywoluje na poczatku duzo obaw i uczestnicy dziwia si¢ czesto,
Ze otrzymane rezultaty sa tak interesujace i zaskakujace.

— Wytlumaczenie terminu ., doswiadczenie do przezycia” (podczas sesji
ksztatcenia multiplikatoréw).

Przebieg ¢wiczenia:

1) Poprosi¢ uczestnikoéw o podanie tytuldw «historii, ktore moglibysmy opo-
wiedziecy.

Zgodnie z metoda « burzy moézgow utatwia¢ tworczy charakter ich pracy, za-
checa¢ do wymyslania dziwnych i oryginalnych tytulow...

Zapisa¢ tytuly na tablicy w kolejnosci ich pojawiania si¢ (co najmniej dwa na
kazdego uczestnika).

2) Poprosi¢ grupe o wskazanie tematow dominujacych.

3) Poprosi¢, by kazdy uczestnik wybrat w mysli jeden tytul, na podstawie kto-
rego wyobrazi on sobie historie do opowiedzenia grupie (co oznacza, ze ten
sam tytul moze by¢ wybrany przez kilku uczestnikow).

4) Da¢ wszystkim czas na skonstruowanie historii, zezwoli¢ na prace na pi$mie,
jesli uczestnicy sobie tego zycza (czas przygotowywania historii moze by¢
rézny dla réznych grup).

5) Zaproponowac, by ochotnicy opowiedzieli swoja histori¢, podawszy uprzed-
nio jej tytul. Zachecaé¢ wszystkich uczestnikow, by to uczynili, ale nie zmu-
szac ich.

6) Nie $pieszy¢ sig, tak by uczestnicy mieli czas na oceng¢ swojej tworczosci.
Poprosi¢ ich o podkreslenie aspektow pozytywnych, odnoszacych si¢ do
«znajomosci siebie samego », refleksji nad <rzezyciem chwili », zrozu-
mieniu etapow, przez ktdre przechodzi si¢ podejmujac decyzje, tworzac
projekt.
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WARIANT II
Cele dodatkowe:

— Uswiadomienie uczestnikom ich zachowania wobec nieprzewidzianej prze-
szkody w chwili realizowania projektu oraz sposobu, w jaki przystosowuja
si¢ do tej nowej i czesto niepokojacej sytuaciji.

— Pokazanie roéznych strategii, ktore mozna wykorzysta¢, by ochronié¢ swoj
projekt, przystosowaé si¢ lub zmieni¢, aby zdoby¢é w grupie role tego, kto
ulatwia, lub tego, kto hamuje.

Przebieg éwiczenia:

Wszystko przebiega jak poprzednio, az do punktu 5, ale z podaniem naste-
pujacej dodatkowej instrukcji: « Gdy beda si¢ panstwo czuli gotowi do opowie-
dzenia swojej historii, prosz¢ da¢ mi zna¢, poda¢ mi tytul i wylosowac jedna
z kartek lezacych na stole. Na tej kartce znajduje si¢ informacja, w jaki sposob
powinni panstwo opowiedzie¢ te¢ histori¢. Prosz¢ nic nie mowié. Grupa bedzie
musiata odgadna¢ zaproponowany panstwu w ten sposob styl narracji ».

UWAGA!

1) Przygotowa¢ identyczne kartki (ktorych ilos¢ musi przewyzszaé liczbe
uczestnikow) zawierajace bardzo rozne « style » —tatwe/trudne, staro§wiec-
kie/nowoczesne, pisemne/ustne, prywatne/profesjonalne. W tym przypadku
prowadzacy tez musi uzy¢ swojej wyobrazni.

2) Sytuacja ta nie moze by¢ nigdy proponowana na poczatku zaje¢, wymaga
ona klimatu zaufania migdzy prowadzacym a uczestnikami, zaufania, ktore
bedzie musialo przejs¢ przez trudna probe (nie moge podaé celu tego éwi-
czenia... bo nie bedzie niespodzianki, ale rownocze$nie niektdrzy uczestnicy
moga sta¢ sie nieufni... ).

3) Prowadzacy musi by¢ pewny, ze potrafi przeprowadzié¢ to trudne ¢wiczenie.
W przeciwnym wypadku lepiej go nie proponowac.

4) W przypadku trudnosci zaproponowac uczestnikowi wylosowanie innej kart-
ki, wskazujac mu jednak, ze ryzyko moze by¢ wtedy jeszcze wigksze.

5) Bardzo uwaza¢ na poczatek opowiadania historii. Jesli pierwszy uczestnik
wypadnie bardzo dobrze, moze to utatwi¢ wystepy innych oséb, ale czesto
moze to, wrecz przeciwnie, spowodowaé « blokade » u tych oséb, ktdre moga
sobie wtedy powiedzie¢: «albo nie bede w stanie zrobi¢ tego réwnie dobrze,
albo tez te kartki sa naprawde piekielne i nie powiem nic interesujacego ».

Podobnie, jesli wystep pierwszego uczestnika bedzie zupeinie nieudany,
moze to doda¢ odwagi tym, ktorzy wahaja sig, lub tez, jesli jest to kto$ szano-
wany przez grupe, spowodowac blokade.

Zachgcac uczestnikow do podejmowania ryzyka!
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Wykorzystanie:

Cwiczenie to daje na ogot bardzo bogate efekty i w dodatku tworzy w gru-
pie klimat zaufania dzigki trudnemu do$wiadczeniu, przezytemu i pokonanemu
przez wszystkich razem.

Pozwala wszystkim na swobodne wypowiadanie si¢, a nastgpnie pozwala
uporzadkowa¢ wypowiedzi w zaleznosci od ustalonych poczatkowo celow,
w kategoriach znajomosci siebie samego, konstrukcji projektu, sposobu poko-
nywania przeszkéd, podejmowania ryzyka itd.

« Opowiadanie histori skupia w sobie cate bogactwo prawdziwego, opartego
na do$wiadczeniu podejscia do problemu orientacji zawodowej, ale réwniez
ujawnia wiele trudnosci, jakie sa zwiazane z prowadzeniem tego pozornie ta-
twego ¢wiczenia...
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ROZDZIAL VII
TEKSTY ZRODLOWE

1. DORADCA JAKO NAUCZYCIEL
INTENCJONAL NOSCI

Tekst zostat opracowany na podstawie wyktadu wygloszonego we Francji
przez paiq Raymonde Bujold

|. Metoda edukacyjna w orientacji zawodowej

Mam zamiar podzieli¢ si¢ z panstwem moimi przemysleniami i do$wiad-
czeniami zawodowymi dotyczacymi edukacyjnego podejscia do orientacji za-
wodowej, a szczegdlnie zagadnienia dotyczacego roli doradcy jako nauczyciela
intencjmalnosci.

Nauczyciel intencjonalnosci to okreslenie odnoszace si¢ do rzeczywistosci,
ktorej, w moim mniemaniu, trzeba doswiadczy¢, aby mozna ja byto zrozumieg.

Podczas mojej pracy naukowejperwizji oraz szkolen, ktore prowadzitam
dla wielu doradcow i studentdéw, zdatam sobie szybko sprawe z faktu, ze ludzie
fatwo zapamigtuja schemat rozwiazywania problemow: eksploracja, krystaliza-
cja itd., zapominaja natomiast o jego bardziej zasadniczym wymiarze, o zasa-
dach rozwgowych napedzajacych proces rozwigzywania problemow.

Wazng przeszkoda jest tutaj proba zastosowania schematu rozwiazywania
probleméw bez uprzedniego zglgbienia istoty i sensu omawianej koncepcji.
Metoda ta znajduje w koncu zastosowanie, tak jak wiele innych schematow
rozwigzywania problemoéow, wtedy, gdy nie za bardzo wiadomo jak si¢ do tego
zabra¢. Pozwala ona zastosowac recepty, ktore wydaja si¢ interesujace, ale ktore
nie zawsze prowadza do oczekiwanych rezultatow. Wielokrotnie zastanawiatam
si¢ nad ustawiczna nieskuteczno$cia tego schematu, wyptywajaca z braku solid-
niejszych podstaw przy jego stosowaniu. Zastanawiatam sig, jakie sg przyczyny
tej nieskutecznii.

Po pierwsze, wynikala ona z niejasnego zrozumienia, w ktérym miejscu
nalezy potaczy¢ ogdlniejsza teori¢ rozwoju osobowego z zasadami rozwojowy-
mi zawartymi w omawianej koncepcji. Dlatego tez tatwo o nich zapominano
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Zz powodu braku globalnego, integrujacego spojrzenia. Poniewaz zasady, ktore
legly u podstaw omawianej koncepcji, nie byly umieszczane w jakims ogdlnym
schemacie rozwojowym, zapominano o nich. Zatem pierwsza rzecza do jakiej
postanowitam dazy¢, bylo opracowanie — na drodze syntezy i klasyfikacji —
schematu rozwojowego pozwalajacego na zrozumienie relacji migdzy zasadami
rozwojowymi.

Z drugiej strony, z uwagi na fakt niedostatecznego przyswojenia, zrozumie-
nia badz usystematyzowania zasad rozwojowych, zgodnie z bardziej ogélnym
schematem rozwojowym, gubiono sens samej metody edukacyjnej. Pierwsze
pytanie, jakie sobie w zwiazku z tym postawitam brzmiato: czemu w zasadzie
shuzy metoda edukacyjna w orientacji zawodowej? Czy orientacja zawodowa
nie ma sita rzeczy charakteru edukacyjnego, skoro powoduje, ze jednostka wy-
tycza swoja przysztosc¢? Wybor zawodu wytycza przysztosé jednostki na dhugi
czas. Zycie zawodowe jest wazne w zyciu jednostki. W pracy spedzamy godzi-
ny! Czy zatem pomoc w dokonaniu wyboru nie ma sama w sobie charakteru
edukacyjnego?

Whiosek, do jakiego dosztam, brzmi: Nie wszystkie koncepcje majg cha-
rakter edukacyjny.

Dlaczego? Dlatego, ze istnieja koncepcje, ktére czynia jednostke przed-
miotem, a nie podmiotem wyboru. Sytuacja, w ktorej jest sie przedmiotem wy-
boru oznacza, ze wybor ten jest narzucany z zewnatrz z réznych powodow, ktO-
re, teoretycznie, powinny mie¢ odpowiednie uzasadnienie. W ten sposdb pomija
si¢ jednakze aspekt odpowiedzialnosci, ktéra podmiot powinien na siebie przy-
ja¢ wobec dokonywanego wyboru.

Metoda edukacyjna musi koniecznie, o ile ma si¢ odrézniaé od innych,
sytuowa¢ podmiot w centrum jego doswiadczenia, w centrum jego orienta-
Cji, w centrum jego rozwoju.

Jest to wiec koncepcja, w mysl ktorej oczekuje si¢ od jednostki poglebienia
jej osobistej motywacji i czegos bardziej podstawowego, co ja nazywam ogdlnie
intencjonalnoscia; tzn. ogélnej postawy wobec zycia polegajacej na sprawie-
niu, aby owo zycie wylanialo si¢ z wnetrza podmiotu, a nie bylo warunko-
wane poleceniami plyngcymi z zewnatrz.

Wedlug mojej definicji intencjonalnos¢ istnieje wtedy, gdy jednostka za-
chowuje na tyle silny kontakt ze swoim zyciem i doswiadczeniem, Ze jest
w stanie pozwoli¢ jej powstac i nastgpnie ja przyjac. Jest tak wtedy, kiedy jed-
nostka pozbyla si¢ strachu przed swoim rozwojem. Jezeli chce si¢ rozwija¢ in-
tencjonalnosé, trzeba dobrze poczué si¢ w swoim wilasnym zyciu. To znaczy
osiagna¢ uczucie komfortu wobec tego, czym si¢ jest jako osoba i wobec tego,
Cco sie przezywa.

Metoda edukacyjna jest koncepcja obejmujaca osobe jako calos¢. Po-
dejscie behawiorystyczne bedzie zmierzato w pewnym momencie do pobudze-
nia lub przeorganizowania rozwoju jednostki positkujac si¢ schematem bodziec-
-reakcja.
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O ile mi wiadomo, nie istnieje ujecie teoretyczne pozwalajace na uchwyce-
nie jednostki jako catosci. Tymczasem podejscie humanistyczne, edukacyjne,
osmiela sie twierdzié, ze mozna sprébowac troche zrobi¢ w tym kierunku; aby
umotywowac¢ jednostke w jej dzisiejszym ksztalcie, poruszy¢ jej intencjonalnosé
i popchna¢ ja ku czemus donioslejszemu. Jest to zatem koncepcja, ktora predzej
pozwoli dokona¢ syntezy niz da¢ rozwiazanie pojedynczego problemu.

Dla wielu studentéw dokonanie wyboru jest czyms jednorazowym w sensie
istnienia naglej konieczno$ci ukierunkowania si¢. Obserwuja oni wymagania
wstepne, wyniki w nauce, presj¢ spoteczna, czy tez dazenia innych i dokonuja
wyboru. Metoda edukacyjna chce sprawié, aby jednostka spojrzala na sie-
bie i na swoje otoczenie calo$ciowo. Koncepcja ta umozliwia jednostce zro-
zumienie siebie i realizowanie intencjonalno$ci w warunkach dokonanego
wyboru.

Aby uchwyci¢ zatem jadro koncepcji edukacyjnej, nalezy wyjs¢ od stowa
jednostka”, stowa o zasadniczym znaczeniu dla zrozumienia podstawowego
schematu rozwojowego, jako ze wszystko inne ma swoj poczatek w jednostce —
ujetej jako podmiot procesu orientacji (patrz schemat).

Psychologia rozwojowa OSOBA Psychologia poznawcza

Synkretyzm
Percepcja siebie Myslenie przedoperacyjne
i operacje konkretne

Organizacja O O O O Q Poczatek operacji

pojec o sobie formalnych

Struktura poje¢ a &9 Stadium operadji
0 sobie a’ formalnych

TOZSAMOSC
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W moim mniemaniu rozwdj jednostki dokonuje si¢ poprzez doswiadcze-
nie. Pojecie doswiadczenia nabiera zatem duzej wagi w omawianej koncepcji.

Od swoich narodzin az do $mierci jednostka styka si¢ z réznymi doswiad-
czeniami, ktore bedziemy dalej okresla¢ jako jednostki doswiadczenia — od-
wolujace si¢ do doswiadczenia w danym momencie.

Przyktadowo wyktad, ktory dzisiaj przed panstwem wyglaszam, jest dla
mnie doswiadczeniem przenikajacym moje zycie w danym momencie — ma ono
charakter jednorazowy. Dziecko, ktére po raz pierwszy w zyciu bierze do reki
grzechotke, przezywa pewne doswiadczenie. Innym doswiadczeniem jest dla
niego nauczenie si¢ samodzielnego wiazania butéw. Kiedy zaczyna dzieli¢ sie
Z innymi dzie¢mi swoimi zabawkami, tez przezywa doswiadczenie. Kolejnymi
doswiadczeniami sa: pojscie do szkoly, do przedszkola, do pierwszej klasy.
Wszystko w rozwoju osobowym czlowieka jest jednostka doswiadczenia.

Te jednostki doswiadczenia pozwalaja, w rozumieniu psychologii rozwo-
jowej, na uzyskanie w drodze sprzezenia zwrotnego obrazu siebie

Kiedy dziecko przybywa do szkoty z wykonanym rysunkiem, a nauczyciel,

ktéry jest bardzo zajety, lub ktéry po prostu ocenit rysunek jako mniej czy bar-
dziej udany, odktada go na bok, to wysyta on tym samym do dziecka informacje
o tym, jak to dziecko postrzega, jak postrzega to, co ono zrobito. To, co robimy
jest czesciag nas samych. Bardzo trudno jest oddzieli¢ to, co si¢ robi, od reszty
catej swej osobowosci — gdyby bylo to mozliwe, byliby$Smy robotami.
Jesli krytykujemy jego rysunek, poniewaz nie odpowiada on wszystkim upo-
rzadkowanym kryteriom: ,,zle pokolorowales, wyszedtes poza kontury, niezbyt
ci si¢ to udato...”, bedzie ono miato percepcje siebie jako osoby, ktora zle pra-
cuje, podczas gdy w pierwszym przypadku mialoby ono by¢ moze wrazenie lub
percepcje siebie jako kogos, kto nie jest zbyt wazny.

Jesli jednak usiadzie si¢ z nim, pozwoli mu si¢ wyjasni¢ to, co chciato ono
wyrazi¢ przez swoj rysunek, jesli uczyni si¢ wysitek, aby zrozumie¢ jego do-
$wiadczenie, to bedzie ono miato inng percepcje ,,wyglada na to, ze zrobitem
cos istotnego”.

W miarg jak przezywa si¢ kolejne jednostki doswiadczen, a zatem przez
cale swoje zycie, buduje si¢ obraz siebie. W rozumieniu psychologii poznawczej
jest si¢ wtedy w pierwszych stadiach rozwoju (wedhlug teorii Piageta): w syn-
kretyzmie, mysleniu przedoperacyjnym i operacjach konkretnych.

Przezywa si¢ rzeczy, ktore okreslitabym nie tyle jako niespdjne, co jako
przezywane réwnolegle. Nieco pozniej, w okresie mlodzienczym, jednostka —
student czy dziecko — zastanawia sig: ,,kimze ja jestem?”.

Kiedy dziecko zadaje sobie to pytanie, odczuwa potrzebg uporzadkowania
obrazu siebie. Powie zatem na przyktad: ,kiedy jestem na ulicy z kolegami i oni
stuchaja tego, co mowig, to znaczy, ze jest OK”. Zatem jednostka doswiadcze-
nia jest tez ,,to ja zorganizowalem gazetke szkolng i poszto to dobrze”. Jest to
inna jednostka. Nastepnie dziecko ztozy w jedna cato$¢ jednostki do§wiadcze-
nia, z ktorych wyniknie zdanie: ,,w sumie jestem dobrym przywodca”.
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Jest ono w trakcie tworzenia poje¢ o sobie. ,,JJestem przywddca, jestem ko-
munikatywny, jestem kreatywny, mam inicjatywe”. Na gruncie werbalnym,
dziecko znajduje tu zatem dla siebie okreslenia bardziej ogoéine.

Spotyka si¢ czesto uczniow w wieku 14, 15, 16 lat, ktorzy przychodza do
nas po konsultacje w kwestiach orientacji zawodowej i ktorzy, poproszeni
0 wypowiedz wilasna, mowia w kategoriach jednostek doswiadczenia. Przyta-
czaja cytowane powyzej przyklady: ..kiedy bylem na ulicy z moimi kolegami,
wszysko bylo OK™.

W takim momencie nie trzeba usitowaé sprawié, aby zaczeli definiowac
wartosci. Sa bowiem w chwili tworzenia swoich poje¢ o sobie. Niemozliwy jest
dalszy postep w konstruowaniu projektéw zawodowych bez doprowadzenia
jednostki do zdefiniowania poje¢ dotyczacych wiasnej osoby. Wtedy bedzie ona
wyposazona w bardziej spdjna i inaczej uporzadkowang wizje siebie. Po to, aby
pojecia dotyczace wlasnej osoby mogly uczestniczy¢é w konstruowaniu stabilne-
go uktadu — stabilnego nie w sensie braku ruchu, lecz w sensie uktadu dyna-
micznego jednostki — musza one stworzy¢ organizacje struktur poje¢ dotycza-
cych wilasnej osoby, tzn. to, co ja nazywam tozsamoscia. Tozsamos¢ nie odnosi
si¢ bezposrednio do jakiegos pojecia o sobie, ale do ukladu réznych pojec.
Istotna jest tutaj relatywizacja lub unaocznienie danej osobie, w jaki sposéb
moga si¢ wzajemnie warunkowac jej pojecia o sobie.

Czgsto przyjmujemy na konsultacjach mlodych ludzi, ktérzy, majac
uprzednio dobra opini¢ o sobie, przezyli jedno, dwa zte doswiadczenia, np. do-
swiadczenia przywodztwa.

Przekonujemy si¢ tutaj na drodze teoretycznej — poprzez badania i obser-
wacje kliniczna, ze nastepuje jak gdyby ,,rozdecie” tego jednego pojecia, ktore
jest zagrozone, i Ze inne pojecia maja tendencje do zanikania. Osoba, ktorej
przytrafily si¢ dwie porazki, pomimo ze uwazatla si¢ za dobrego przywddce nie
bedzie roztrzasata innych pojeé o sobie. Skoncentruje si¢ na porazce. Tymcza-
sem pogcie struktury pozwala to zrelatywizowac.

Mozna bowiem uswiadomié¢ danej osobie, ze przywiazuje ona zbyt duze
znaczenie do swojego doswiadczenia przywodztwa. By¢ moze przyczyny nie-
powodzenia leza w aspekcie komunikacyjnym, by¢é moze byla ona zbyt pewna
siebie? Czy moze stala si¢ ona zbyt autorytarna? Inni po prostu nie chcieli jej
stucha¢. Nie podobato im si¢ to... Albo tez, by¢ moze, nie uwzglednita ona
W wystarczajacym stopniu faktu, ze bedac przywodca nie nalezy pozwalaé in-
nym zbytnio rozchodzi¢ si¢ w rdzne strony.

Nie jest to by¢ moze problem przywddztwa, ale problem natury komunika-
cyjnej, problem kreatywnosci lub ,,inicjatywy”. Ta droga pozwala danej osobie
zrelatywizowaé swoje pojegcia o sobie i osiagnaé wigksza stabilnos¢. Nie prze-
kresla od razu calej siebie przy nastepnym przypadku niepowodzenia. Ma odtad
podstawy umozliwiajace jej postrzeganie swoich doswiadczen inaczej niz przez
pryzmat porazki.
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Pozwoli jej to na skonfrontowanie poszczegdlnych koncepcji czy tez spo-
sobow postrzegania siebie, tak aby unikac ciaglego ruchu, dezintegracji. Jest to
wazny etap, ktory znajduje swoje przedluzenie w operacjach formalnych na
WyZszZym poziomie.

Podstawowe zasady omawianej koncepcji moga by¢ tatwo stosowane
W trakcie obserwacji rozwoju osobowego zasilanego jednostkami doswiadcze-
nia i owocujacego uporzadkowaniem poje¢ dotyczacych wlasnej osoby i ich
przamiana w tozsamosc.

Pierwsza zasada: rozwoj jest doSwiadczeniem, ktore nalezy przezy¢. Nie
mozna si¢ rozwijaé nie przezywajgc do§wiadczen.

Zwazywszy na sens, jakiego nabiera doswiadczenie w catkowitym rozwoju
osobowym jednostki zmierzajacym do wytworzenia poje¢ o sobie i jakiego$
schematu tozsamosci, w ktorym jednostka si¢ dobrze czuje, ja, jako doradca,
musz¢ zaangazowac si¢ i zaangazowac tez osoby, z ktoérymi pracuje, w do-
$wiadczenie; ma to by¢ jednakze doswiadczenie pozwalajace danej osobie na
odnalezienie swej intencjonalnosci oraz umozliwiajace jej wyrazenie w calosci
lub tez streszczenie calosci tego, czym ta osoba jest jako jednostka. Wymiar ten
odnajdujemy w cechach emocji ukrytych w do§wiadczeniu.

Przywiazuje¢ szczegolng wage do emocji w doswiadczeniu. Jezeli nie od-
czuwatabym emocji wobec audytorium, moja obecnos¢ tutaj bytaby niepotrzeb-
na. Organizatorzy mogliby po prostu zaprogramowaé jakiegos robota, ktory
wyglositby ten wyktad do panstwa w sposéb jak najbardziej poprawny w sensie
jezykowym. Co sprawia, ze mozemy si¢ komunikowaé, ze mozemy si¢ nawza-
jem porozumiec¢? Poniewaz za kazdym razem kiedy przezywa si¢ jakie$s do-
Swiadczenie, jest si¢ w nie zaangazowanym. Zaangazowanie to dochodzi do
skutku poprzez pewna moja ceche, ktora nazywam emocja. Czestokroé¢ kiedy
moéwi sie o emocjach, o angazowaniu ludzi w doswiadczenie poprzez emocje,
wzbudza to obawy stuchaczy. Dzieje si¢ tak dlatego, ze w wymiarze spolecznym
istnieje zwyczaj nadawania ,,zabarwienia” emocjom. Mowi sig, Ze taka a taka
emocja jest dobra. Zle jest widziany placz w niektorych miejscach. Zle jest wi-
dziane mdéwienie o tym, co si¢ czuje i o tym, co si¢ przezywa. Wycofujemy si¢
zatem i idziemy si¢ wygada¢ gdzie indziej. Ma to zawsze ksztalt gry przeci-
wienstw i jest to bardzo meczace. Tymczasem emocje same w sobie sa neutral-
ne. Co bardziej rozwija: placz czy $miech? Czasami ptacz robi dziwnie dobrze,
podczas gdy $miech jeszcze w inny sposdb zmniejsza napiecie.

Tak samo jest w przypadku innych emocji. Jezeli nie jestem zaangazowana
w emocje, ktore kryja si¢ pod moim konkretnym doswiadczeniem, to niemozli-
we jest zdobycie rozwijajacego doswiadczenia, jako ze jedyna rzecz, ktéra jest
naprawde prawdziwa w procesie rozwojowym, to doswiadczenie.
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Mozna by powiedzieé, ze obiektywnie rzecz biorac, osoby siedzace naprze-
ciwko wykladowcy doznajg tego samego doswiadczenia. Tymczasem one tylko
stuchaja tego samego wyktadu, ale nie doznaja tego samego doswiadczenia.

Jezeli dana osoba jest smutna, to nikt nie moze zaprzeczyé¢, ze jest ona
smutna. Jezeli si¢ bowiem temu zaprzecza, to przechodzi si¢ obok jej doswiad-
czenia, obok czego$, co jest naprawde prawdziwe dla niej. Jest naprawde zasad-
nicza sprawa zapewni¢ sobie dostep do tego, kim si¢ jest, tak aby to nabrato
barw, aby nabrato okreslonych cech, aby nabrato sensu.

Druga zasada: rozwdéj jako doSwiadczenie, ktore nalezy przetworzy¢.

Jesli wystarczyloby przezywac doswiadczenia, aby si¢ rozwijaé, juz dawno
przestatabym pracowac. Przeznaczylabym 3, 4, 5 lat na to, by przezy¢ wiele
doswiadczen. Potem stwierdzitabym: ,.juz rozwinetam sie, przechodze do cze-
go$ innego”. Ale, niestety, odbywa si¢ to w inny sposdb. Doswiadczenie jest
rozwijajace, o ile zostanie ono przetworzone, o ile zostanie odkryty jego sens,
jegosens dla doswiadczajacej osoby. W ten oto sposob stajemy sie podmiota-
mi naszego doswiadczenia. Probujemy by¢ jak najbardziej podmiotami w prze-
zywanym przez nas doswiadczeniu, to znaczy odnajdywac zycie wewnatrz nas
poprzez podchodzenie z dystansem, poprzez lepsze rozumienie wywieranych na
nas naciskow — nie jestesmy przeciez odizolowanym ukladem naczyn potaczo-
nych. Przezywanie swoich do$wiadczen wylacznie w izolacji prowadzi do schi-
zofrenii. Niezbedne jest poddanie si¢ systemowi wplywdw, odsylajacemu nam
informacje zwrotne zwigzane z percepcja siebie; pozwala to nabra¢ dystansu,
cieniowaé, cyzelowaé — jest to odkrywanie sensu, jest to przetwarzanie do-
swiadczenia.

Jezeli panstwo, jako profesjonalisci, nie bedziecie w stanie doprowadzi¢ do
tego, ze podmiot przejdzie przez doswiadczenia (nie przezyje ich), to nie spra-
wicie, by naprawde zyl, to mozecie popas¢ w to, co ja nazywam ,,dzika psy-
chologia”.

Nie jest bowiem obojetne dla kwiatdw, jak si¢ je pielggnuje. Jest roznica
migdzy podlewaniem kwiatdw woda i plynem odkazajacym. Oczywiscie,

Z uwagi na istnienie pasozytéw nalezy doda¢ nieco ptynu odkazajacego. Jezeli
tak sig robi, to dlatego, ze istnieje po temu dobry powdd — pielggnacja kwiatow.
Jezeli nie jestem w stanie pielegnowac, przetworzy¢ doswiadczenia, to nie je-
stem w stanie tchna¢ w nie zycia. Nie nalezy jednak przetwarzaé¢ doswiad-
czenia za kogo$, kto sam nie chce go przetworzyé. Nie mamy do tego prawa.
Bede poruszata ten temat jeszcze przy okazji omawiania roli doradcow. Nie
mamy prawa zmuszac¢ danej osoby do przezywania czegos$ i do odkrywania sen-
su za kazda ceng. Odkrywanie sensu nie jest naszym problemem. Jest to
problem danej osoby, ktéra by¢ moze nie jest gotowa na przezycie tego.
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Na kilka tygodni przed moim wyjazdem Quebecu spotkatam znajoma,
osobg w wieku okoto 48 lat, ktora poinformowata mnie z duza doza spontanicz-
nosci: ,,Wiesz Raymonde, wlasnie zdatam sobie sprawe, ze bylam zazdrosna”.
Usmiechnetam si¢ lekko na to, jako ze od dosy¢ dawna otoczenie owej pani
bylo tego faktu swiadome, jedynie sama osoba zainteresowana nie byla gotowa
do uswiadomienia go sobie. Bala si¢. Wiedziata, co to znaczy by¢ zazdrosna,
w swoim doswiadczeniu jednakze nie byla ona w stanie tego dostrzec. I oto
nagle przychodzi do mnie w wieku 48 lat, zeby mi powiedzie¢: ,,Raymonde,
zdatam sobie sprawe, ze bytam zazdrosna”.

Uswiadomita to sobie w momencie, w ktérym w jej do§wiadczeniu znalazta
si¢ odrobina miejsca na przetworzenie tego problemu w taki sposdb, aby nie
sprawilo jej to zbyt duzo bdlu i nie przerazito je;j.

W takim przypadku, nalezy usia$¢ z taq osoba i skioni¢ ja do przetworzenia
jej doswiadczenia. Na podstawie jakich objawdw spostrzegla to? Jakie to wy-
woluje u niej reakcje? Jak to o niej $wiadczy? W jaki sposob zostanie to teraz
wlaczone w jej pojecia o sobie i w jej schemat tozsamosci?

Temu wlasnie sluzy przetwarzanie dos§wiadczenia. Doprowadzeniu danej
osoby do bliskiego kontaktu z sensem doswiadczenia, a wigc do jego poglebie-
nia. Kiedy bowiem pomagam danej osobie odkry¢ sens, to tym samym czyni¢ ja
podmiotem, w takim znaczeniu, Zze czyni¢ ja odpowiedzialna.

Doradca-ekspert czy konsultant-ekspert, ktéry w momencie spotkania danej
osoby méwi jej ,,przezyles to i to, znaczenie tego przezycia jest takie i takie”,
postrzega t¢ osobg jako przedmiot, a sam zreszta rdwniez nie jest w tym mo-
mencie podmiotem... Ale wyprzedzam fakty dotyczace roli doradcy.

Kiedy juz wykryje sie sens, trzeba z nim cos$ zrobic!
Trzecia zasada: rozwoj jako doSwiadczenie, ktore nalezy zintegrowac.

Przyswoic sobie, to znaczy umies$ci¢ w swoim schemacie tozsamosci. Kiedy
przezywam jakie$ doswiadczenie, zdobywam tym samym jednostke doswiad-
czenia, dorzucam cos$ istotnego do wnetrza mojego procesu rozwojowego. Kie-
dy przetwarzam doswiadczenia, oznacza to, ze porzadkuje je. A kiedy probuje
ustali¢ jego sens, aby je przyswoi¢, to tym samym konsoliduj¢ lub modyfikuje
moja tozsamos¢. Moge nie przyjac¢ sensu do wiadomosci. Ta pani, ktora w wie-
ku 48 lat powiedziata mi ,,jestem zazdrosna”, mogla przeciez natychmiast potem
mi powiedzie¢ ,,ale nie chce nic o tym wiedzie¢” i nie przyjac¢ tym samym sensu
do wiadomosci, powstrzymujac w pewnej mierze nadchodzaca zmiang. Nie
zatrzymalaby tej zmiany w calosci, ale w pewnej czesci tak; bylaby sie bowiem
cofneta ,,nie, to nieprawda, nie jestem taka”. Z pewnosciag méwita to sobie bar-
dzo dlugo, azeby wreszcie si¢ przelamaé w wieku 48 lat — a przeciez byla to
kobieta bardzo zazdrosna!
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Im doswiadczenie jest bardziej intensywne, tym bardziej sens doswiadcze-
nia bedzie zwigkszal entuzjazm lub poczucie zagrozenia danej osoby. Jezeli jest
to doswiadczenie, ktére prowadzi dang osobe do postrzegania siebie — poprzez
informacje zwrotne pochodzace od innych ludzi lub poprzez wewngtrzne roz-
wazania danej osoby — jako osoby waznej, to akceptacja sensu bedzie wydarze-
niem radosnym.

Jestem kims, kto co$ zrozumiat. Bede bardziej petna entuzjazmu. Inni mo-
wia mi: ,,Co si¢ z toba dzieje? Mam wrazenie, ze si¢ zmienitas”.

Ale jezeli doswiadczenie wymaga ode mnie, Zebym niektdre rzeczy zlikwi-
dowata, zreorganizowala czy tez przeszta na wyzszy poziom, azebym moze poO-
zbyla sig¢ tego, co zte w niektorych doswiadczeniach i uzyskata przez to glebszy
dostep do mego zycia, to by¢ moze nie jestem do tego od razu gotowa. Bede si¢
posuwata powoli, przyswajanie bedzie przez to diuzej trwato. I w ten sposdb
dochodzimy do tego, o czym wspominatam: nie wystarczy mie¢ doswiadczenia
przez 2, 3, 4, 5 lat. Trzeba jeszcze mie¢ czas, aby méc je przezyc€, przetworzyé
i przyswoic, tak aby znalazly si¢ one wewnatrz mego istnienia jako osoby oraz
takze wokot mnie — poniewaz kiedy ja si¢ zmieniam, to takze od innych ludzi
uzyskuje informacje zwrotne.

I w ten sposéb wracamy do tego samego schematu: zmienitam sig, uzyskuje
od innych informacje zwrotne, ktore mnie stymuluja, ktére powoduja, ze mam
ochote na to, by przezy¢ nastepne doswiadczenia, by je przetworzyé — w ten
sposob tworzy si¢ to, co nazywam spiralg rozwojowg: proces ma charakter
ciagly.

W jaki sposob doprowadzi¢ kogos$ do przezycia doswiadczen? Dochodzimy
w ten sposéb do procesuzwigzywania probleméw. Zeby doprowadzié kogo$
do przezycia doswiadczen, trzeba t¢ osobg zaangazowa¢ w eksploracje samej
siebie. Identycznie wyglada to w przypadku dzieci. Dziecko, ktéremu wszyst-
kiego sie zakazuje, nie rozwinie si¢ zbytnio, poniewaz przezyje mniej doswiad-
czen. Jesli jednak bedzie ono miato mozliwosci przezycia réznych doswiadczen,
to uzyska bogatsze struktury umozliwiajace mu tworzenie poje¢ o sobie oraz
nadawanie struktury swojej osobowos$ci. Doprowadzi¢ do przezycia doswiad-
czen znaczy otworzy¢ wrota do badania wlasnego ja, zaangazowac jednostke,
jak ujeliby to kognitywisci, w myslenie dywergencyjne.

My, dorosli, zostaliSmy tak wdrozeni do myslenia w pewnym konkretnym
kierunku, do ,.koncentrowania mysli na”, ze mamy trudno$ci w mys$leniu dywer-
gencyjnym. A sa to wlasnie postawy, ktére leza u podstaw omawianego procesu.
Regularnie stysze takie pytania, jak: ,,Ale dokad to prowadzi?, Co si¢ stanie?,
Do czego mi si¢ to potem przyda?...”. Wszystkie te pytania sa gdzies w swej
glebi przeszkodami na drodze do badania samego siebie.

Aby spowodowaé zglgbianie samego siebie, trzeba umie¢ tolerowaé wielo-
znacznosé, to znaczy zaakceptowac fakt, ze si¢ nie wie od razu, w ktérym kie-
runku si¢ zmierza, ze nie uzyskuje si¢ od razu odpowiedzi; trzeba umie¢ podjac
ryzyko. Kiedy dana osoba przezyje juz swoje doswiadczenie, trzeba je bedzie
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nastgpnie przetworzy¢, czyli wykrystalizowac, to znaczy skonceptualizowaé:
pojecia o sobie, ale rowniez sposob pojmowania pracy lub spoteczenstwa.

Zglebianie siebie w sensie wyboru zawodowego nie sprowadza si¢ tylko do
zdefiniowania poje¢ o sobie, ale takze do ich usytuowania. Mozna doprowadzié
osobe do zglebienia siebie jako jednostki, jezeli ten etap nie jest jeszcze zreali-
zowany, ale trzeba réwniez wyj$¢ poza te granice, nalezy skioni¢ dana osobe do
zaglebienia si¢ w badanie jej srodowiska spotecznego, szkolnego, jej otoczenia
zawodowego, odwola¢ sie do percepcji otrzymanych od rodzicow, do ich pro-
jektow. Nastepnie nalezy uporzadkowac te informacje. W tym momencie naste-
puje troche powrdt do myslenia konwergencyjnego. Ale to myslenie konwer-
gencyjne bedzie skuteczne, o ile zaakceptuje sie wieloznacznos$é i ryzyko.

Inna postawa niezbedna do myslenia konwergencyjnego jest szacunek dla
samego siebie. Jezeli podczas przezytych doswiadczen uzyskano jedynie nega-
tywny lub niezbyt dobry obraz wlasnej osoby, to nie bedzie si¢ chciato mieé
innych poje¢ o sobie. Doprowadzajac dana osobg do uzyskania pozytywnych
percepcji siebie, pomagam jej uporzadkowac pojecia o sobie, wychodzac od
kryterium, jakim jest szacunek dla wlasnej osoby.

»Ale czy warto? Czy kocham wystarczajaco samego siebie, zeby uporzad-
kowa¢ moje doswiadczenie, aby nabrato ono sensu?”.

Jest to druga zasada, zaspdazukiwania sensuNie poszukuje si¢ sensu,
jesli nie kocha si¢ samego siebie. Ma si¢ wtedy zbyt duzo obaw, ze sens ten
znowu bedzie negatywny. Jezeli dana osoba nie rozwinie w sobie szacunku dla
wlasnej osoby, to moze ona latwo pominaé to, co jest wazne w uzyskiwaniu
krystaliza;ji, ktdra tez jest etapem tego procesu.

Nastepnie trzeba bedzie przyswoic sobie, zdefiniowac, potrzeby i wartosci.
Dochodzimy w ten sposéb do etagpecyfikacji, ktory wymaga myslenia oce-
niajacego. Wazne jest, aby na tym etapie przyja¢ postawe umozliwiajaca zaak-
ceptowanie straty, straty w takim sensie, w jakim wybdr czegos jest utrata cze-
gos innego. Wybor wspotmatzonka oznacza utrate innych mozliwosci. Strata ma
miejsce zawsze, a czgstym dramatem studentéw i doradcow pomagajacych im
w fazie specyfikacji jest nieumiejetnos¢ pogodzenia si¢ z jakakolwiek strata. To
nie jest mozliwe. Wybieraé znaczy tracic.

Jezeli strata ma w procesie rozwojowym danej osoby sens negatywny
i osobie tej nigdy nie udawalo si¢ pogodzi¢ z przezywanymi stratami, to sklo-
nienie tej osoby do zaakceptowania straty w momencie wyboru wywota u niej
poczucie zagrozenia. Rzecz jasna, bedzie ona musiata skoncentrowaé si¢ na
rzeczach najistotniejszych, zachowaé rzeczy najwazniejsze dla siebie; za to
w nieformalnych dziataniach w $rodowisku szkolnym lub innej dziatalnosci
spotecznej bedzie ona mogla uzyska¢ rekompensate czy tez zrealizowa¢ pomy-
sty, ktére niegdy$ odlozyla przejsciowo na bok. Ocenia¢, to zaakceptowaé stra-
te. Kiedy juz dana osoba zaakceptowala strate, moze ona dokona¢ wyboru.
Trzecim etapem jest zatem wybor.
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A trzeci etap, ktory jest etapem realizacji, jest dla mnie powtdrzeniem cate-
go procesu w takim sensie, ze po dokonaniu wyboru dana osoba wznawia
uprzednio omawiane dziatania, tym razem w celu zorientowania sie, jak zreali-
zowac podjeta decyzje. Do jakiej szkoty p6jsc? Jakie beda koszty finansowe? W
jaki sposob nalezy przygotowa¢ dokumenty? Rozpoczyna ona poszukiwania,
porzadkuje dane po to, by méc poprowadzic i zakonczy¢ cos waznego; caly ruch
zostaje zatem wznowiony i wpada si¢ w t¢ sama spiralg rozwojowa.

Il. Rola doradcy

Jezeli uwazam, ze osoba rozwija si¢ przezywajac doswiadczenia i odkry-
wajac wartos¢ emocji, ktora zabarwia postrzeganie siebie i swojej tozsamosci,
jezeli sadzg, ze osoba jest kims, kto rozwija sie od wewnatrz i kto odczuwa po-
trzebe wyrazania i akceptacji swego zycia, to trzeba, abym ja, jako doradca,
potrafita sama by¢ taka osoba.

Wyobrazcie sobie bowiem panstwo doradce, ktory chcialby poshluzy¢
si¢ metoda edukacyjng, a ktory réwnoczesnie balby si¢ sensu swoich do-
swiadczen; taka sytuacja jest oczywiscie absurdalna.

Jezeli bowiem obawiam si¢, ze osoba z ktéra wspotpracuje zechce skon-
frontowa¢ mnie ze mng sama, czy odkry¢ przede mna jakas prawde o mojej
osobie, jak znajde w sobie site, by skloni¢ ja do poddania si¢ takiemu wiasnie
zabiegowi z mojej strony? To nie ma sensu. Musz¢ zatem zastosowaé takze do
swojej osoby zasady podejscia edukacyjnego, a jako pierwsza z nich zastosowac
zasade, ze doswiadczenie nalezy przezy¢; tym samym wprowadzam pierwszy
wymiar roli doradcy — jakmauczyciela intencjonalno$ci, ktérym doradca &
dzie mogt by¢ tylko wtedy, jesli wie czym jest jego wlasna intencjonalnosé.
Woeale nie oznacza to, ze rozwiazalam wszystkie moje problemy, ze juz si¢ nie
bojg, ze moj osobisty rozwdj przebiega harmonijnie. Oznacza to po prostu
otwartos¢ na innych, akceptacje ryzyka dwuznacznosci, jakim obarczone jest
doswiadczenie dzielone z inng osoba; osoba, ktora mnie postrzega. Takie podej-
scie przeciwstawia si¢ podejsciu doradcéw-ekspertdw. Ci ostatni traktuja sie-
bie samych przedmiotowo, a nie podmiotowd przechodza tym samym obok
intencjonalnosci, ktora jest podstawa konstruowania relacji z druga osoba. Za-
daje sobie wiele pytan. Nikogo nie osadzam, ale stykam si¢ z wieloma doradca-
mi — we Francji, wQuebecu, Ameryce Poludniowej, gdzie indziej. T kiedy widze
takich, ktérzy przychodza, uginajac si¢ pod cigzarem dokumentéw (nazywam je
ich Biblia), noszonych na wypadek, gdyby ktos zapytat ich o cos, czego nie pa-
mietaja lub nie rozumieja. I wtedy, szybko, zagladaja do dokumentéw, odszu-
kuja odpowiedz. Stuchajac rozméwcey bede starata sie upewnic, ze znam dobra
odpowiedz, zeby nie musie¢ pdzniej weryfikowa¢ mojej opinii na swdj wlasny
temat — bo przeciez moglabym ustysze¢ ,,jak to, jest Pani doradca i nie zna Pani
odpowiedzi”.Méwiac migdzy nami, lepiej jest zna¢ jedno dobre pytanie niz
3, 4 dobre odpowiedzi.Jezeli chce, by mdj rozmdéwca czut si¢ podmiotem
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swojego doswiadczenia, ja takze musze nim by¢ i zej$¢ z piedestatu doradcy,
eksperta, ktory spoglada z gory, ktéry wie i ma wiladze nad doswiadczeniem
innych.

Doradca — nauczyciel intencjonalnosci jest doradca, ktoéry angazuje sig
w doswiadczenie.

I jest to przerazajace dla wielu oséb, dla mnie samej czasami takze, gdyz
oznacza stykanie si¢ z problemami, ktore nigdy nie sa takie same. Rozwoj moz-
na wytlumaczy¢ teoretycznie, ale w praktyce, w kontakcie z zywymi osobami,
nigdy nie styszy si¢, by w ten sam sposob opowiadaty one o swoich doswiad-
czeniach. Jezeli ja, doradca, traktuje siebie sama przedmiotowo, jako eksperta,
ktory zna wilasciwe rozwiazanie, pomniejszam tym samym do$wiadczenie roz-
méwey. By tego uniknaé musze sama sta¢ sig podmiotem naszej relacji, i to
zar6éwno gdy chodzi o relacje indywidualne jak i grupowe.

Kontakty z grupa postrzegam najczgsciej jako pozytywne, cho¢ czuje sig
zobowiazana przedstawi¢ wam takze trudnos$ci, na jakie napotyka si¢ w takich
sytuacjach. Otéz doradca rozpoczyna od fazy eksploracji i zwykle nie wie co
robi¢ dalej. Dyskomfort psychiczny jaki odczuwa (bo jest to nieprzyjemne
i stresujace) sprawia, iz czym predzej powraca do roli eksperta: ,,Dokonaliscie
eksploracji, i to, co odkryliscie oznacza to czy tamto...”. Wtedy zaczyna si¢ sta-
wianie diagnoz, interpretowanie — i wszystko to uczenie brzmi. Szafujemy na-
ukowymi terminami i czytamy w duszach innych. Taka postawa moze dowarto-
sciowywac eksperta, ale dla grupy zawsze bedzie szkodliwa i mato edukacyjna.
Mogg, dzigki moim kompetencjom, wiedzie¢ co przezywa druga osoba, stanowi
to czes$¢ mojego wyksztalcenia, ale nie moge wyprzedzi¢ jej rozwoju. Nie cig-
gnie si¢ kwiatow za glowki, zeby szybciej rosly. Nie bede wigc ciagnac roz-
méwcy zarzucajac go interpretacjami i diagnozami. Moim zadaniem jest wspie-
ranie go.

I dlatego bedg¢ zadawac pytania, powtarzaé, parafrazujac ustyszane od niego
informacje, proponowa¢ mu doswiadczenie polegajace na zaangazowaniu sig
W rozwoj. Mimo wszystko jestem jednak ekspertem. Bedg pomaga¢ przy wydo-
bywaniu tresci. Pomoc towarzyszaca przy wydobywaniu tresci oznacza, ze ja
sama czuj¢ si¢ podmiotem, ze pozwalam drugiej osobie czu¢ si¢ podmiotem,
i Ze towarzysze jej po to, aby mogta ona uzyskac dostep do glebszych poktaddéw
tresci, ktore sa udzialem jej przezyé. Wymaga to wielkich kompetencji i wy-
ksztalcenia. Jest to miejsce na refleksje¢ nad rola, jaka odgrywa empatia przy
niesieniu pomocy. Empatia jest to pierwszy odruch, w ktérym, stuchajac drugiej
osoby, zaczynam mie¢ skojarzenia migdzy tym, o czym ta osoba mdwi, a tym,
co wiem skadinad i tym, co przezylam. W nastgpnym momencie pozwalam
owladnaé si¢ moim doswiadczeniom, pobudzona tym, co druga osoba modwi
0 sobie. Nie mozna jednak pozostaé na tym poziomie. Statabym sie ,,sympa-
tyczna”. Jezeli dam si¢ zbytnio ogarnaé temu uczuciu i zaptacze w tym samym
momencie, co druga osoba, potrzebny nam bedzie jeszcze jeden doradca, ktdry
pomoze nam uregulowaé nasze wspdlne problemy! W takim momencie prze-
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staloby to by¢ niesieniem pomocy. Trzeba, aby to uniesienie, ktéremu si¢ datam
ogarna¢ pozwolito mi nabra¢ na tyle dystansu, abym mogta powiedzie¢: ,.to jest
mniej wigcej to, co przezywa ta osoba. To wlasnie ten trzeci wymiar empatii
pozwala mi zrozumie¢ od wewnatrz to, co wypelnia druga osobe. Dzigki
temu moge¢ wraz z nig zadaé¢ wlasciwe pytania, dowiedzie¢ sig¢ jakie doswiad-
czenia musi ona zdoby¢, aby posunaé¢ do przodu proces rozwojowy. W ten spO-
sob moge stuzy¢ pomoca. Czasami nie jest to tatwe, niektdre doswiadczenia sa
trudne. Sa uczniowie, ktorzy przychodza na konsultacje i mowia: ,,Moj ojciec
i moja mama chcieliby, zebym zrobil to i to. Ja z tego powodu czuje¢ si¢ nie-
szczesliwy”. Jesli odpowiadam mu z pozycji autorytetu i méwie ,,O co ci cho-
dzi? Twoi rodzice dobrze ci¢ znaja, w tym, co méwiag moze by¢ sporo racji”, to
odcinam go catkowicie od jego doswiadczenia. Mogg jednakze wydoby¢ z niego
jego tres¢ pytajac sig¢ o to, co budzi jego obawy, co mu grozi, w jaki sposob on
sam siebie okres$la, gdzie lezy r6znica miedzy nim a projektami jego rodzicow.
Prosze go o narysowanie idealnej pracy, a nastgpnie projektu jego rodzicow.
,Czego chcieliby dla mnie moi rodzice?”. Bedziemy usitlowali poréwnaé i wy-
ro6znic to, co jest podobne i rozbiezne w obu projektach oraz gdzie usytuuje sie
sama zainteresowana osoba. Podczas gdy to robig, tres¢ wychodzi od osoby
rozméwey. Nie dyktuje jej z zewnatrz wszystkich kolejnych krokéw. Towarzy-
szg jej tylko w pewnych dziataniach. Jestem osoba towarzyszaca na poziomie
odbywajacego sig¢ procesu.

Dziatania te wymagaja ode mnie znajomosci klinicznych etapé6w omawia-
nego procesu. Czasem rozmawia si¢ z uczniem, ktory operuje w rozmowie jed-
nostkami doswiadczenia. Nie nalezy probowaé popycha¢ go w rozwoju. Nie
bedzie on bowiem w stanie pojs¢ naprzod. Trzeba sprobowac ustali¢, na jakim
etapie procesu si¢ obecnie znajduje i co obecnie eksploruje. By¢é moze trudnosci
wynikaja z faktu, ze nie ma on obrazu siebie. Podobnie w przypadku wyobrazen
zawodowych: dana osoba moze dysponowac przeréznymi wyobrazeniami na
temat Srodowisk zawodowych, typéw otoczenia zawodowego, ale nie sa one
u niej usystematyzowane w kategorie ani w struktury. W takim wypadku wybor
jest niemozliwy. Poprzez wiedze, w jaka si¢ wyposazam, w wymiarze poznaw-
czym oraz poprzez wiedze, w jaka si¢ wyposazam w sensie postaw, empatii,
konfrontacji, autentyczno$ci (wszystkie podstawowe elementy podejscia huma-
nistycznego), staj¢ si¢ podmiotem wyposazonym w pewne kompetencje, ktory
przezywa co$ wspolnie z innym podmiotem, ktory tez ma kompetencje, ale ktéry
ma tez pewne trudnosci. Trudno jest pojmowac¢ omawiany proces w powyZzZszy
Spa&6b, zamiast postrzegac go w kategoriach diagnostycznych.

Doradcom czgsto trudno jest ograniczy¢ sie jedynie do towarzyszenia
w wydobywaniu tresci, jako ze w tej roli niezbedne jest zaakceptowanie braku
gotowych odpowiedzi. Wymaga to takze sporo szacunku dla samego siebie.
Powracam w tej chwili do drugiej zasady: rozwdj jako doswiadczenie, ktore
nalezy przetworzy¢ w kategoriach krystalizacji. Szacunek do samego siebie nie
zasadza sie jedynie na sumie wiedzy, ktdra dysponuj¢; to nie suma mojej wiedzy
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czyni mnie osoba, ale to, co z ta wiedza robie. Powiem to kazdemu z panstwa,
kto odezwalby si¢ do mnie tymi stowami: ,,Boj¢ si¢, nie mam wystarczajacej
wiedzy...”. Wezwalabym wtedy taka osobe na rozmowe, zeby sprawdzic jej
wiedze. Trudnosci, jakie by panstwo mieli, nie bylyby trudnosciami wynikaja-
cymi z braku wiedzy, tresci, ale sytuowatyby si¢ na obszarze szacunku do same-
go siebie: ,,Czy bede wystarczajaco dobry? Czy podotam?...”. Chodzi o zdol-
nos¢ rzeczywista, a nie intelektualng. Odnajdujemy tu jeden ze sktadnikow sza-
cunku do samego siebie. Trzeba zaufa¢ swemu doswiadczeniu. Nie jestem ro-
botem. Kiedy jestem z kim$, odczuwam rozne rzeczy i to by¢ moze te odczucia
naprovadza mnie na trop.

Jesli jakas osoba placze przede mna, to czuj¢ si¢ smutna, poniewaz oznacza
to, ze osoba ta ma powody po temu, aby by¢ smutna. Jednak, moze si¢ zdarzy¢,
ze placzacy przede mna student wywotuje u mnie che¢ do Smiechu. Moze to by¢
o wiele bardziej klopotliwe! Zdarzylo mi si¢ to kiedys, bylam tym bardzo
zmartwiona. Stuchatam przez jaki$ czas i poczatkowo nie chciatam si¢ z tym
pogodzi¢ ,,Moj Boze, co si¢ ze mna dzieje? On placze, a ja mam ochote sie
$mia¢”. Uwazatam si¢ za zla i miatam ochote poprzyklejaé sobie przerdzne ety-
kietki. Przemyslatam te rozmowe, uméwilam si¢ na nastgpng i przydarzylo mi
si¢ to samo. Az nagle powiedziatam mu o tym. Ci studenci nie sa durniami, wy-
czuwaja nas, kiedy nie wierzymy w to, co opowiadaja! Nie mozna im opowia-
da¢ bajeczek. Powiedzialam mu: ,,Patrz¢ jak ptaczesz i mam ochote sie $miaé,
nie wiem co si¢ ze mng dzieje”. A on: —,,Wszyscy mi to mowia...”. Bardzo mnie
to uspokoito! Uspokoito mnie co do moich kompetencji, umieje¢tnosci bycia
obecna i wierzenia w to, ze rzeczy przeze mnie odczuwane sa prawdziwe, o ile
nie przytrafiaja mi si¢ wewnetrzne bariery, ktoére uniemozliwiaja mi dostrzeze-
nie emocji drugiej osoby.

A zatem, by moc si¢ odnalezé, moc zyé swoim zyciem przy minimalnej do-
zie komfortu, trzeba mie¢ zaufanie do siebie samego wobec doswiadczenia
przezywanego przez drugg osobe. Bedzie si¢ duzo dzialo, bede moglta wyczué
wiele rzeczy, bed¢ mogla dziata¢ przy wydobywaniu tresci, badaé je, nadawac
im strukture. Znajde si¢ w pozycji osoby wspomagajacej wydobywanie tresci.
Jezeli od razu z gory stwierdzam, ze ta osoba placze, zgrywa si¢ i w efekcie
stawiam pospieszng diagnoze, nie zalatwiam w ten sposob niczego. Moze mnie
to co prawda uspokoi¢, dlatego ze to wlasnie do mnie nalezato ostatnie stowo,
ale w sensie przemiany nie wniosto to zbyt duzo.

Cala ta otwarta obecnos¢ przy rozmdwcy sprawia, ze nastgpuje wspolne za-
angaowanie.

W tym trzecim wymiarze roli doradcy zajmujemy pozycje osoby wzbudza-
jacej proces. W porzadku, jesli odczuwam jakie$ emocje, mam tez prawo od-
czuwac ochotg do Smiechu lub placzu wspoélnie z dana osoba, ale co jest moim
zadaniem? Wychodze od pewnych symptomow, od tego, co si¢ dzieje, od tego,
co odczuwam. W pewnym miejscu wzbudzg¢ proces poszukiwawczy. Jesli dana
osoba ma trudnosci z eksploracja, zamyka przed soba wszystkie drzwi, chce
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uzyska¢ odpowiedz zanim zaczela szukaé, to ja wzbudze sytuacje sprzyjajaca
mysleniu dywergencyjnemu. Pozwole tej osobie na eksploracje. Trzeba, zebym
uswiadomita to sobie, abym to spostrzeglta — podobnie ma si¢ to z wszystkimi
innymi etapami procesu. Niezbedne jest postrzeganie bardziej przez pryzmat
procesu niz przez pryzmat tresci. Chodzi o to, zeby dostrzec, co si¢ tak napraw-
de dzieje. ,,Ona jest w trakcie eksploracji lub porzadkowania lub definiowania
tego, co dla niej jest istotne”. To umozliwia mnie, jako profesjonaliscie, stwo-
rzenie warunkow, postaw i sytuacji, ktére pozwola danej osobie na glebsze za-
angazowanie si¢ W swoja przemiang.

Myslicie sobie panstwo z pewnoscia, nawet jesli nie mowicie tego glosno:
,»Wszystko to bardzo pigknie, podczas konsultacji, kiedy mam trzy kwadranse
czasu na jednego ucznia, i kiedy sytuacja jest podbramkowa, to, co nalezy robié
wystepujac w roli: nauczyciela intencjonalnosci, osoby wzbudzajacej proces
i osoby wyddywajacej tres¢?”.

Jako ze bardzo lubie pracowaé przy pomocy obrazow, postuze sig¢ tu analo-
gia. Wyobrazcie sobie panstwo dwoch réznych lekarzy. Macie panstwo wrzod
zotadka. Jeden z lekarzy, koncentrujacy si¢ bardzo w swojej pracy na srodkach
farmakologicznych, kaze wykona¢ wszystkie analizy krwi, sprawdzi¢ niektore
wyniki, zapisuje lekarstwa i rozpoczyna si¢ proces leczenia. Drugi z lekarzy
koncentruje si¢ na zapobieganiu. Bedzie leczyt wrzod, zastosuje lekarstwa, ale
zada tez inne pytania: ,,Skad si¢ to bierze, co si¢ tu dzieje?”. Ten z lekarzy, ktO-
ry jest skoncentrowany na zapobieganiu, bedzie myslat w kategoriach zapobie-
gania, zardbwno rozmawiajac ze swymi kolegami, jak i czytajac lektury, stawia-
jac pytania. Tymczasem ten, ktory jest raczej zorientowany na leczenie obja-
wowe, na proszki, ktdre nalezy przepisac, bedzie si¢ rozwijat i ksztalcit w kie-
runku chemicznym, farmakologicznym. Najnowsze lekarstwa, to jego powdd do
dumy.

To samo ma miejsce w orientacji zawodowej. Wystepuja tam réwniez sytu-
acje kryzysowe. Trzeba na nie zareagowac. Jak? Zalezy to od osoby i rodzaju
kryzysu. Jestescie panstwo w pewnej sytuacji, w obecnosci danej osoby, na tej
podstawie okreslacie, jaki gest trzeba wykonac. Jesli macie panstwo nieco wig-
cej czasu, to nalezy raczej zastosowaé podejscie edukacyjne anizeli petnié rolg
eksperta-doradcy, ktory udziela odpowiedzi, ktory uspokaja siebie samego
i uspokaja osobg rozmowcy, méwiac: ,,tego dobrze ukierunkowatem, datem mu
wlasciwa odpowiedz, miat zadowolona mine...” (by¢ moze za dwa lata sprawy
beda si¢ mialy inaczej) — trzeba si¢ zainteresowac, w jaki sposob ta osoba doko-
nata wyboru.

Ucznia w klasie maturalnej, przychodzacego po bardzo krotka, szczegotowa
informacjg¢, mozna wypyta¢ w ciagu kilku minut o projekt, ktorego ta informacja
dotyczy. W ten sposdb zamiast zapisywac od razu proszki, bed¢ mogla sie z0-
rientowac, czy proces zostat juz dokonany, czy to wszystko wpisuje si¢ w ramy
jakiegos$ projektu. Nalezy mu udzieli¢ zadanej informacji. Ale mozna mu po-
wiedzie¢: ,,Jesli to wszystko nie taczy si¢ w projekt, to czy zadowoli ci¢ to na
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dtugo?” 1 bedzie mozna wspdlnie mu si¢ przyjrze¢. Bedzie to przypominato
raczej zapobieganie niz zapisywanie proszkow. Osoba postepujaca przeciwnie
powiedziataby bowiem: ,,Jesli nie przepisatam ci wlasciwej tabletki, to przyj-
dziesz za sze$¢ miesigcy, napiszesz inny test i przepisze ci inng”. Jest to zupet-
nie inny sposob wykonywania naszej pracy. Szanuje te sposoby i nie mam pra-
wa ich ocenia¢. Nie uwazam ich za edukujace, ale jest to moj problem!

Chciatabym panstwu zostawi¢ co$§ w rodzaju wielkiego przestania. Jesli be-
dziecie panstwo chcieli pracowa¢ wedtug metody edukacyjnej, to trzeba, zeby-
Scie panstwo mieli wiare, ale wiara rodzi si¢ stopniowo — w miare jak si¢ pra-
cuje i rozumie coraz wigcej, kiedy powstaje bogactwo wewnetrzne, ktdre spra-
wia, ze ta wiara ros$nie. Zmienia¢ si¢, to nie znaczy stawac si¢ kim$ innym, to
znaczy nie dac si¢ pozbawic tego, co si¢ ma. Zmieniaé si¢, to znaczy poznac
siebie coraz pelniej w miar¢ przezywania doswiadczen. To nie znaczy po-
zbawi¢ sie czegos, czy stac si¢ kims innym.

W moich oczach rozwijac¢ sig, to zy¢ intensywnie i rozumie¢ doglebnie.

Jezeli dla was, pafistwo, ma to sens, jezeli chcecie panstwo zosta¢ dorad-
cami zaangazowanymi w podejscie edukacyjne, to, po pierwsze, zacznijcie od
uwierzenia w siebie, w wasze wlasne doswiadczenie, w wasza zdolnos¢ do
przezywania do$wiadczen oraz od rozwijania szacunku dla samych siebie, sza-
cunku wobec tego, czym jestescie, wobec tego, czym chcecie by¢ i co chcecie
robi¢. Te dwa warunki wstgpne pozwola wam na zaangazowanie si¢ W swoj
wiasny rozwdj osobowy. Bedzie si¢ wiele dzialo na obszarze orientacji zawo-
dowej. Nie bedzie tatwo. W Quebecu, kiedy zaczeto sig¢ mowié o podejsciu
edukacyjnym, to wysmiewano si¢ z nas przez pie¢ lat. Na szczgscie byliSmy
zgodnym gronem, pracowali$my z duza przyjemnos$cia razem — inaczej rzucili-
bysmy to. Pigc lat!... To dtugo, kiedy wierzy w cos, i kiedy koledzy si¢ z was
$mieja... Pig¢ lat! Wydaje mi sig, ze zadowolitabym si¢ dwomal!

Kiedy postawito sig¢ juz pierwsze kroki, i kiedy si¢ wierzy w to, co sig robi,
spostrzega sie, ze kwestia czasu, jak w kazdym procesie rozwojowym, jest istot-
na. Niektdre rzeczy si¢ zmieniaja. Po pewnym czasie nie rozmawia si¢ z rodzi-
cami iprofesorami w ten sam sposdb. Zmienicie si¢, a oni powiedza: ,,Co si¢
dzieje, doradca si¢ zmienil?”. Trzeba skorzysta¢ z okazji, aby im powiedzie¢, co
si¢ zmienito.
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2. PARADOKSY ZAWODU
ZNALEZIONEGO - STWORZONEGO GRUPOWO

Genevéve Latreille

Paradoksy zawodu znalezionego — stworzonego grupowo

Méwienie o zatrudnieniu i o zawodach w epoce tak trudnej dla wielu spo-
srod nas, ze wzgledu na obnizenie rangi wielu zawodow oraz ze wzgledu na
zwolnienia z pracy i bezrobocie, ktére wciaz narasta, jest wyzwaniem, na ktore
odpowiedziatam z wahaniem. Zwlaszcza ze moje refleksje wiaza si¢ z praktyka
orientacji zawodowej i badaniami nad zawodami, prowadzonymi w warunkach
zatrudnienia tatwo dostgpnego w ostatnich latach w Srodowisku uniwersytec-
kim, ktore jest stosunkowo lepiej przystosowane do zmieniajacych si¢ warun-
kow rynku pracy.

Reakcje niektdrych sposrod moich kolegdw-doradcdw pracujacych aktual-
nie w szkotach wyzszych regionu liofiskiego, za ktdre im dzigkuje, uwrazliwity
mnie na ryzyko, ktére podejmuje. Jesli si¢ na to ryzyko zdecydowatam, to uczy-
nitam to nie tylko w nadziei, ze pewnego dnia rozwigzemy problem bezrobocia
i spadku zatrudnienia, ale rdwniez w przekonaniu, ze lepsze zrozumienie zja-
wisk dajacych si¢ zaobserwowaé w okresach i w srodowiskach bardziej uprzy-
wilejowanych, moze nam pomoc w stworzeniu czesciowych utopii i w dziataniu
na rzecz tych, ktérzy sa ofiarami tego stanu rzeczy, a wszystko to po to, by
wyjs¢ z tej niemozliwej do zaakceptowania sytuacji.

Wieloznacznos¢ stowa zawod (métier)

Poszukiwania w stownikach ogolnych jezyka francuskiego (Littré, Larous-
se, Petit Robert...), a zwlaszcza w indeksach prac specjalistycznych (w dziedzi-
nie ekonomii, historii, psychologii i zwlaszcza socjologii) ukazuja nam r6zno-
rodno$¢ znaczen nadawanych prostemu stowu ,,métier” (zawodd), czgsto uzywa-
nemu wymiennie ze stowem ,,profession”, i to poczawszy od jego lacinskiego
zrodia ,,ministerium” (stuzba).

Od «uprawiania sztuki recznej lub mechanicznej » przechodzimy do
«wszelkiego rodzaju zajecia, ktore jest uzyteczne w spoteczenstwie » i « z kto-
rego mozna czerpa¢ srodki do zycia ». Wyrazenie to odnosi si¢ réwnie dobrze
do maszyny uzywanej przez niektérych pracownikéw, jak do umiejetnosci na-

! Les chemins de’l orientation professionelle 30 annees de luttes et de recherches”, Presses
Universitaires de Lyon, 1984.
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bytych dzieki wykonywaniu tej pracy lub uprawianiu tej sztuki przez kogos, kto

nie jest juz nowicjuszem lub amatorem. Stowo to jest rowniez uzywane dla

oznaczenia grupy spotecznej, ktora powstaje i instytucjonalizuje si¢ czasem
wokot lub przy okazji takiej dziatalnosci...

Wiele badan (poczawszy od P. Naville’a az do N. Abbouda lub R. Sainsau-
lieu) pokazato, ze zar6wno dla mlodziezy konczacej szkoly podstawowe w la-
tach czterdziestych, jak i dla mtodych lub dorostych robotnikow z lat 1968—
—1974 zawod jest dziatalnoscia profesjonalna, stosunkowo autonomiczna i inte-
resujaca, ktora wzbogaca rownoczesnie pracownika i spoteczenstwo. Jednakze
ci sami socjologowie uwazaja taki sposob widzenia zawodu za iluzj¢ odziedzi-
czong z przesziosci rzemieslniczej, po ktorej w naszym wysoko zorganizowa-
nym spoteczenstwie pozostaly jedynie nieliczne marginalne $lady.

Moje badania nad powstawaniem nowych zawodow we wspotczesnej Fran-
cji pozwalaja mi stwierdzi¢, ze te rézne znaczenia stowa ,,métier” (sposob zara-
biania, zajecie kwalifikowane i kwalifikujace, grupa specjalistéw przypisanych
do pewnej dziatalnosci) sa w rzeczywistosci roznymi wymiarami jednej rzeczy-
wistosci (dziatalno$¢ kwalifikowana, spotecznie uznana i chroniona lub promo-
wana przez pewna grupe), ktora nie moze dtugo istnieé, jesli jeden z tych wy-
miarow zniknie.

Oto6z historia poradnictwa zawodowego pokazuje nam, ze w zalezno$ci od
epok i od autoréw jedno z ograniczonych znaczen tego stowa jest brane pod
uwage 1 rodzaj interwencji psychologicznych przypisanych do tego znaczenia
pokazuje, ze wybor nie jest przypadkowy: wyraza on pewne widzenie podmio-
tow i otoczenia spolecznego, w ktorym musza si¢ one poruszaé, jak réwniez
pewne koncepcje lub cele przemian brane pod uwage dla spowodowania ich
lepszej « adaptacji ».

Dokonam tu pewnego uproszczenia, biorac pod uwage kolejno tylko trzy
perspektywy, ktore moim zdaniem szczegdlnie wplynety na poradnictwo zawo-
dowe:

— Perspektywa zawodu jako pewnego profilu wymagan, ktoremu odpowiada
pewien rownolegly profil umiejetnosci — prezentowana w licznych pracach
jednego z tworcéw psychologii stosowanej i orientacji zawodowej, H. Piero-
na (2).

— Perspektywa zawodu kwalifikowanego i autonomicznego umozliwiajacego
pracownikowi jego samorealizacje, uwazanego za marzenie i iluzje. Kwalifi-
kowanie pracownika do zawodu jest na ogo6t narzucane nam obecnie przez
instancje administracyjne. Proces zawierajacy orientacje — informacj¢ —
przydzielenie powinien zaradzi¢ temu zjawisku, poprzez lepsze przystoso-
wanie jednostek do rzeczystosci « obiektywnej » na rynku pracy.

— W dalszej czgsci tej pracy zajme si¢ obszerniej tym, co proponuj¢ jako kon-
cepcje zawodu, dziatalnosci lub ustugi znalezionej-stworzonej grupowo
dzigki interwencjom metody psychosocjoedukacyjnej, ktora zastuguje na
szersza promocje.
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Zawody i profesje u H. Pierona i u pionierow francuskiej
orientacji zawodowej

Podczas zwyklej lektury wielkiego « Traktatu o Psychologii Stosowanej »
wydanego w latach 1949-1959 pod dyrekcja Henriego Pierona, najbardziej ude-
rza czytelnika zarazem wszechobecno$¢ terminéw ,,métier” lub ,profession”
(uzywane przez niego rdGwnowaznie) i ograniczone, i niejasne znaczenie tych
pojeé. Szes¢ sposrdd siedmiu tomow oraz prawie co piaty rozdziat zawieraja te
stowa juz w samych tytulach, a jednak zaden z tych dwoch termindéw nie figu-
ruje w stowniku psychologicznym tego samego autora. Tworzy on za to trzy
nowe terminy, ktore aczkolwiek nie zdobyly wielkiego uznania, sa istotne dla
naszych spsirzezen:

Profesjologia Badanie naukowe zawodow i profesji dla celéw selekcji
i orientacji.

Profesjogram: Schemat graficzny sytuujacy na skali poziomy réznych wyma-
gan wobec pewnej ustalonej dziatalnosci zawodowe;j.

Profesjografia: Zespot dziatan badawczych majacych na celu sporzadzenie
profesjogramow i, ogolnie mowiac, monografii zawodowych.

Zawdd jest wige dla tego psychologa zjawiskiem waznym, poniewaz stanie
si¢ on przedmiotem badan naukowych i pomiaréw, ktore beda przyswiecaé
praktycznym interwencjom specjalistdw od psychologii pracy, ksztalconym
poczawszy od roku 1928 w INETOP. Rzeczywistos¢ zawodu jest przedstawiana
specjalistom od selekcji i od orientacji jako zajecie zawierajace zlozone zadania,
zdefiniowane w niezmienny sposob, ktorych wykonanie dotyka w roznym stop-
niu wymagan, ktérym musza odpowiadaé¢ umiejetnosei i cechy charakteru pod-
miotow selekcji lub orientacji. Nie ma tu zadnej jasnej aluzji do zainteresowania
praca ani do wymiaru autonomii wyboru lub grup zawodowych ukonstytuowa-
nych wdkoét tych zadan.

Te rézne istniejace juz wczesniej i state dzialalnosci zawodowe o ustalo-
nych skalach wymagan musza, zgodnie z ta teoria, pozwoli¢ ekspertom od psy-
chologii porownawczej na odnalezienie wsrdd kandydatow niepracujacych ta-
kich jednostek, ktorych profil umiejetnosci i cech osobowosci jest mozliwie
najblizszy profilowi poszukiwanemu. Diagnoza naukowa umozliwia prognoze
« sukcesu » w danym zawodzie. Sukcesu tym bardziej prawdopodobnego, im
wspomniane profile sa sobie blizsze.

Jesli mozna mowi¢ o rezultacie, wobec jednostki bardziej lub mniej dobro-
wolnie poddanej ekspertyzom co do jej potencjatu, rezultatem tym jest uswia-
domienie sobie podobienstw lub réznic miedzy tymi dwoma profilami: profilem
umiejetnosei lub cech osobowosci, ktory moze by¢, zdaniem H. Pierona, bar-
dziej lub mniej uswiadomiony i ktory jest w zasadzie wrodzony — a profilem
zwigzanym z wymaganiami poszczeg6lnych istniejacych zawodow.
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H. Pieron byt czesto kontestowany z powodu swoich mato elastycznych po-
gladow na umiejetnosci (zdolnosci). P. Naville pisat w roku 1941:

«(Gdzie motorniczy lokomotywy znalazt swoje zdolnosci czyniace go przy-
datnym do pracy w nowoczesnym przemysle transportowym? Czy byly one
zawsze potencjalnie wpisane wnature » ludzka? Czy czekaty one tylko na
« rozwoj» przemystowy, by modc si¢ ujawni¢? Stwierdzenie takie byloby co
najmniej nie przemyslane. Maszynista jest w rzeczywistosci ksztalcony i przy-
stosowany przez nieprzewidziany kontakt z nowymi maszynami. Zdolnosci,
jakie wykrywa u niego laboratorium psychotechniczne kolei panstwowych, nie
sa w zadnym przypadku podstawowymi cechami jego osobowosci ani natural-
nymi sktadnikami « fizycznymi », ale strukturami nabytymi w sposéb praktycz-
ny przy okazji kontaktéw z mechanizmami, ktore to kontakty nie majq praktycz-
nie nic wspdlnego z zaspokajaniem glebokich potrzeb cztowieka... Trzeba po-
rzuci¢ mysl, ze istnieja specyficzne, wpisane w nature jednostki zdolnosci, ktore
ujawniaja si¢ stopniowo... Nalezy powréci¢ do idei, ze to, co nazywamy zdolno-
$cia (przydatnoscia) do pracy, jest produktem dialektycznym, rezultatem wspdt-
dzialania miedzy srodowiskiem spoteczno-ekonomicznym a jednostkami, mie-
dzy formami biologicznymi i spotecznymi grup ludzkich. Jest ona tylko specy-
ficzna forma adaptacji... ».

Podczas ponownej lektury jego ,,Traktatu” jeszcze bardziej uderzyto mnie
bardzo statyczne i deterministyczne przedstawienie zawoddw, ktérych wymaga-
nia nie bylyby dane raz na zawsze, niezaleznie od koniunktur technicznych,
ekonomicznych, organizacyjnych lub od liczby, jakosci i wymagan bedacej do
dyspozycji populacji — ale zdeterminowane (w odroznieniu od determinacji
przez wykrywalne czynniki spoteczne, na ktdére mozna wplywac) przez jakikol-
wiek niezalezny mechanizm naturalny.

Postulat statycznos$ci byt prawdopodobnie mozliwy do przyjecia w czasach
powolniejszej ewolucji pracy i charakterystyk zawodow. Byt on tez niewatpli-
wie konieczny dla rozwojprofesjologii opartej na bardzo niepewnej i zmudnej
profesjografii. (Trudno, na przyklad, wyobrazi¢ sobie kartografa, ktory konty-
nuowalby swoje dzieto, gdyby dane geograficzne, ktore stara si¢ naukowo opi-
sywac, byly zasadniczo zmienne i gdyby ich ewolucja nie byta poddana natural-
nym i rozpoznanym raz na zawsze prawom naturalnym).

Wiemy obecnie, ze zawody (stanowiska pracy) powstaja i znikaja lub tez,
jesli istnieja przez dluzszy czas, ewoluuja bardzo szybko. Wlasnie to zjawisko
sprawia, ze wszelka informacja na temat zawodow i stanowisk pracy, ktora po-
zostaje statyczna i abstrakcyjna, ktdra nie czyni zadnej aluzji i nie przeprowadza
zadnej analizy czynnikéw spotecznych, mogacych spowodowac ich ewolucje —
jest zadziwiajaca, anachroniczna i, moim zdaniem, mato uzyteczna.

Otoz wydaje sig, ze porzucenie postulatu wrodzonego charakteru zdolnosci
(przydatnosci) nie wystarczylto, by zmodyfikowaé w znacznym stopniu praktyke
pracy doradcow, tak dlugo, jak zachowali oni owa statyczna wizj¢ zawodow.
Kontynuowali oni poszukiwania (w nadziei ich znalezienia) profiléw wymagan
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zawodowych dajacych si¢ najtatwiej dostosowaé do aktualnych zdolnosci i za-
interesowan stwierdzonych uprzednio u ich klientéw, a to w celu sprowokowa-
nia jedynej zmiany, jaka wydaje si¢ w tej sytuacji pozadana: uswiadomieniu
sobie przez ich klientéw rzeczywistosci, ktdra oni tym klientom przedstawiaja
i ktéra dotyczy ich samych (za sprawg testow) oraz ich szans na sukces w takim
lub innym zawodzie. Znaczna czgs$¢ ich wiedzy psychologicznej jest uzywana
po tym wysitku diagnostyczno-prognostycznym w dziataniach, majacych na celu
przekonanie tych, ktérzy nie dali si¢ przekonac spontanicznie, ze powinni oni
stucha¢ rad swoich doradcow.

Obiektywna znajomo$¢ zawodow i autonomiczna dzialalno$¢
kwalifikujaca, o ktorej «marzg» pracownicy

Sadze, ze obecnie wszyscy zdaliSmy juz sobie sprawe z niestatycznego cha-
rakteru dziatalno$ci zawodowej i z mozliwosci ewolucji jednostek. Wciaz jed-
nak istnieje roznica migdzy wyobrazeniami o zawodzie specjalistow od zatrud-
nienia i ogotu pracownikow.

Twierdzi sig, ze takiego zawodu nie mozna juz znalez¢ w naszych przedsig-
biorstwach ery industrialnej lub postindustrialnej.Naville méwit o ztudze-
niach, ktore, gdyby pozwolono im zadomowi¢ si¢ w glowach mtodziezy, do-
prowadzilyby ja do ciezkiego kryzysu w momencie spotkania z praca taka, jaka
ma miepce w rzeczywistosci.

Stad tez obowiazek udzielania informacji « obiektywnej », ktory niektorzy
doradcy opisuja w sposob bardziej brutalny jako obowiazek « rozwiewania ztu-
dzen ». Poniewaz istnieja i (ze wzgledu na ewolucje techniki) sa one coraz
mniej kwalifikujace, nawet jesli sa zorganizowane w pewne formy kariery, na-
lezy je wykry¢ i przedstawi¢ kandydatom do pracy « takimi, jakimi sg ». Kandy-
daci moga i musza zdoby¢ wiedzg i umiejetnosci niezbedne do dostosowania sig¢
do wymagan pracy, ktdéra mozna znalezé. Aby za$ adaptacja byla tatwiejsza,
zada si¢ od instytucji szkoleniowych, by one same odnajdywaly dziedziny,
W ktérych istnieja jeszcze mozliwosci zatrudnienia i by dostosowaly ilosciowo
i jakosciowo do nich swoje mozliwos$ci ksztalcenia.

Patrzac z tej perspektywy, tworzenie i zmiany istnieja zar6wno w dziedzinie
zatrudnienia, jak i w dziedzinie ksztalcenia kandydatow, ale cele i dynamika
zmian biorg si¢ z ewolucji techniczno-ekonomicznych, ktérych ani pracownicy,
ani instytucje szkoleniowe nie moga uniknaé.

Niektorzy doradcy nie akceptuja tej sytuacji i chronig si¢ w swego rodzaju
doradztwie psychologicznym, ktére pozostawia klientom pelna odpowiedzial-
no$¢ za samodzielne odnalezienie rozwiazania tego problemu. Inni doradcy
informuja i rownoczesnie odkrywaja (czasem z nieco naiwnym zdziwieniem)
opor, z jakim ich klienci reaguja nieSwiadomie na wyobrazenia niezgodne z ich
wyobrazeniami o pracy i zawodach. Prawda jest, ze trudno jest sprosta¢ tego
typu sytuacjom. Prawdopodobnie wlasnie to sklonito mnie do prowadzenia po-
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szukiwan (wraz z kilkoma wspotpracownikami) w kierunku bardziej psycho-
socjologicznym, w znacznym stopniu zgodnym z licznymi pracami naukowymi,
a nawet z kilkoma zachegcajacymi poczatkami realizacji praktycznej dziatan.

Zawody i pracownicy jednocze$nie istnieja i wspoltworzy si¢

Zawody i pracownicy wspottworza siebie w ciaglej interakcji, poczawszy
od tego, czym sa w danym momencie.

Tluzja: konieczno$é przystosowania si¢ do ewolucji zatrudnienia.

Podstawowym btedem uprzednio wspomnianych punktéw widzenia jest
(jak mi si¢ wydaje) czesto przeprowadzane rozroéznienie migdzy zatrudnieniem
ewoluujacym zgodnie z prawami technicznymi i ekonomicznymi, niemal catko-
wicie niezaleznymi, a kandydatami do zatrudnienia, ktérych pierwszym zada-
niem jest pozbycie si¢ swoich blednych wyobrazen, aby uzyska¢ prawdziwe
informacje o rzeczywistym stanie rzeczy i ktérych drugim zadaniem jest zinte-
growanie si¢ ze $wiatem rzeczywistym, w taki czy inny sposob, poprzez zaak-
ceptowanie go jako danego i niezmiennego.

Psychologowie i wychowawcy, czesto za bardzo oddaleni od rzeczywistosci
Swiata pracy, maja tendencj¢ do niedoceniania znaczenia czynnikow ludzkich
i spotecznych, ktore odgrywaja zasadnicza role w ewolucji iloSciowej i jako-
sciowej zatrudnienia. Powotam si¢ zatem na kilka niekwestionowanych autory-
tetdw, spoza naszej dyscypliny, a nawet spoza Francji, aby oczysci¢ nieco teren
przed zaproponowaniem stuszniejszej, moim zdaniem, analizy problemu.

Juz w roku 1937 socjolodzy amerykanscy, Lyndowie, zauwazyli w swojej
ksigzce na temat sredniej wielkoSci miasta w stanie przeksztalcania sig, ze nie
wszystkie mozliwe miejsca pracy istnieja w danym momencie tam, gdzie mo-
glyby by¢ stworzone:

«Na ogo6t przyjmujemy, ze dzigki liberalizmowi w kazdej wspolnocie
wszelka dziatalnosé, ktora moze by¢ wykonywana, jest wykonywana dobrze.
Prowadzi to do swego rodzaju prawa zatrudnienia analogicznego do prawa wy-
nagrodzenia, sformulowanego przez ekonomistow liberalnych, ktére to prawo
zaklada istnienie statej podstawy wynagrodzen. Tak wigc w kazdym miejscu,
kazda spotecznos¢ twierdzi, ze sa w niej do dyspozycji wylacznie takie lub inne
zawody. Nie ma innej pracy poza ta, ktdra ludzie juz wykonuja. Kazda spotecz-
nos$¢ funkcjonuje wigc wedlug sztywnego modelu zatrudnienia i w zwigzku
ztym w kazdej spotecznosci ten konwencjonalny i sztywny model nie potrafi
wykorzysta¢ wielkiego potencjatu talentow wsréd mezczyzn, a zwlaszcza wsrdd
kobiet ».

Zachecanie do innowacji w tworzeniu miejsc pracy

Niedawne doswiadczenie Ministerstwa Pracy i Imigracji Kanady, popierajace
projekty inicjatyw lokalnych, potwierdzito faktami powyzsze stwierdzenie oraz
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liczne mozliwosci powstania nowych typoéw aktywnosci zawodowej przy uzyciu
potencjatu bezrobotnych.

W roku 1971 ministerstwo to postanowilo przeksztalci¢ czes¢ subwencji
wyplacanych uprzednio jako zasitek dla bezrobotnych w zarobki za realizacje
projektow tworzacych miejsca pracy i swiadczacych ustugi dla spolecznosci
i nie bedacych bezposrednia konkurencja dla juz istniejacych przedsi¢biorstw.
Nie mozemy tu przedstawi¢ przebiegu i sposobu realizacji tego eksperymentu,
ale kazdego roku dyrekcja zatrudnienia rozpatruje od 10 000 do 15 000 projek-
tow i akceptuje od 3500 do 5800 projektow, co zima roku 1975/76 odpowiadato
90 000 miejsc pracy (na populacj¢ aktywna liczaca od 10 do 12 miliondw oséb).

Wracajac do problemow Francji przeczytamy w bardzo powaznym Rapor-
cie Nora-Minc na temat komputeryzacji przedsigbiorstw, Zze « rzad musi stara¢
si¢ o wspieranie wszystkich inicjatyw mogacych stworzy¢ nowe miejsca pracy
w sektorze ustug ». Chodzi o takie miejsca pracy, dla kt6rych kryterium nie
bedzie produktywnosé, ale « uprzejmosé », ktéra wzbogaca zycie nie ilosciowo,
ale jakosciowo.

H. Puel powtarza w swojej ksiazce zatytulowanej « Skonczyé z bezrobo-
ciem » sugestidMadiniera, ktory pisal w 1977 roku: ,,Najwyzszy juz czas po-
zwoli¢ na rozwoj pracy niezaleznej, ktorej pragnie tylu ludzi, ktorych przemyst
nie chce i ktérych administracja nie potrzebuje”. Ten ekonomista, ktéry pracuje
w Centrum Studidw nad Kosztami (przy urzedzie premiera) nie waha si¢ zasu-
gerowad, ze nalezy w tym celu « zwolni¢ od podatku produkty pracy indywidu-
alnej i «wybieli¢ » tym samym prac¢ « Na czarn®. Autor precyzuje tez, ze
sprawiedliwos$¢ podatkowa nie ucierpiataby na tym, gdyby opodatkowano za to
zewnetrzne oznaki zamoznosci i wielkie fortuny.

Wydawalo mi si¢ rzecza wazng powolanie si¢ na te autorytety socjologicz-
ne, administracyjne i ekonomiczne, aby zacheci¢ nas, psychologéw, do innego
spojrzenia na przysztos¢ zatrudnienia i na nasza ewentualng pomoc w dziedzinie
orientacji zawodowej.

Informowanie o zmiennej rzeczywistos$ci §wiata pracy dla poparcia dzialan
grupowych

Nie popadajac za Fourierem w utopig, ktéra tworzytaby bez oparcia si¢ na
rzeczywistosci $wiat pracy zapewniajacy entuzjastyczny i harmonijny rozkwit
wszelkich drugorzednych pasji, uwazam, ze mozna i nalezy przedstawi¢ $wiat
pracy tym, ktdrzy prosza nas o pomoc, jako zmienng rzeczywisto$¢ stale zara-
zem odkrywang i tworzona. Rzeczywistos¢ tym pewniej przeksztalcona, im le-
piej znamy czynniki, ktére w kazdej chwili czynig z niej to, czym ona jest, i im
lepiej bedziemy umieli dziata¢ grupowo wraz z tymi, ktorzy pragna ja zmienié
w ten sam sposob, co my.
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Metodyczna obserwacja sposobu pojawiania si¢ nowych zawodoéw we
Francji w latach 195075 pozwala mi stwierdzi¢, ze oryginalne kwalifikacje
i zdolno$ci moga pojawiac sig¢ i rozwijac u jednostek nie tylko tak, jak to opisat
P.Naville w roku 1941, aby odpowiedzie¢ na nowe potrzeby i nowe wymagania
tych, ktorzy posiadaja srodki produkcji lub organizuja ustugi — ale réwniez po-
niewaz pewna grupa jednostek pragnie potwierdzi¢ swoja specyfike, uniknaé
kontroli lub wiadzy réznych instytucji. I wlasnie wtedy, gdy grupa przywlaszcza
sobie pewne zdanie, identyfikuje si¢ z pewna rola i strukturyzuje zarazem
umiejetnosci, nauczanie zawodu, sposob dostgpu do niego — inaczej mdowiac,
gdy powstaje pewna rzeczywista grupa zawodowa, wtedy nowe zadania stajg sie
osobnym zawodem i przestaja by¢ arbitralnie przydzielane zatrudnionym pra-
cownikom lub przejmowane przez maszyny.

Tendencja do grupowania si¢ ludzi tworzacych nowa role zawodowa (ze
wszystkimi tego konsekwencjami, jesli chodzi o sposob widzenia swiata, za-
chowania, jezyk, normy) jest zreszta, zgodnie z naszymi obserwacjami, dosy¢
spontaniczna, tak jakby przedstawiciele nowego zawodu potrzebowali grupy by
lepiej si¢ znalez¢é — stworzy¢ jako kwalifikowani wytworcy nowych dobr lub
ushug i to nawet przed zorganizowaniem si¢ w grupe nacisku, aby broni¢ i na-
rzuci¢ nowo stworzony zawdd spoleczenstwu i wezesniej istniejacym organiza-
cjom.

O nowg praktyke orientacji

Czy nalezy po prostu pozostawi¢ wolne pole do dziatania tym, ktoérzy maja wy-
starczajaco duzo dynamizmu, by stworzy¢ cos nowego w dziedzinie zatrudnie-
nia? Nie sadzg, albowiem mogloby to doprowadzi¢ do uniemozliwienia dziata-
nia tym, ktorzy nie maja dos$¢ srodkow przez tych, ktérzy maja ich wigcej i kto-
rzy maja wiecej wladzy.

Osobiscie wyciggam z tych obserwacji wniosek, ze zawdd jest zawsze
(w réznych proporcjach) zarazem znaleziony i stworzony, ale ze tez w kontek-
scie aktualnym musi on by¢ znaleziony i stworzony grupowo. Ten sposdb wi-
dzenia zawodu pociaga za soba, moim zdaniem, inna praktyke orientacji zawo-
dowej.

Wydaje mi si¢ pozadane (cho¢ zarazem trudne), by zaproponowaé pomoc
doradcow zdolnych do zajecia sie¢ wizjami pracy pozadanej, nawet jesli wydaja
si¢ one aktualnie nierealistyczne, na przyktad w przypadku aspirowania do pra-
cy diametralnie odmiennej od obecnej. Celem byloby wtedy przeksztalcenie
tych czgsciowych utopii w projekty, nie poprzez naiwne zachegcanie, ale poprzez
aktywna pomoc dla tych, ktorzy pragna zorganizowaé si¢ w grupy, by modc
obejs$¢ lub obali¢ przeszkody stojace na ich drodze, to znaczy analizowac sytu-
acje, w ktorych si¢ znajduja lub znajda sig¢, aby wykorzysta¢ okolicznosci
sprzyjajace realizacji ich projektow, plandw, potrafigc uzbroié si¢ w cierpliwos¢
lub tez zboczy¢ z drogi nie rezygnujac obecnie z dtugiej i trudnej walki.
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3. PODEJSCIE OPERACYJNE W ROZWOJU
OSOBISTYM | ZAWODOWYM:
JEGO ZALOZENIA I WARTOSCI

DENIS PELLETIER
UNIWERSYTET W LAVAL

Streszczenie

Przedmiotem zainteresowania metody operacyjnej sa ukryte procesy, towa-
rzyszace rozwojowi osobistemu i zawodowemu czlowieka oraz sposdb, w jaki
procesy te sa uruchamiane. Z punktu widzenia egzystencjalnego rozwdj psy-
chiczny odbywa si¢ dzieki poszukiwaniom. Jak si¢ okazuje, poszukiwanie wia-
snej tozsamosci i dziatania, takie jak samorealizacja, sa w ujeciu funkcjonalnym
operacjami (co uzasadnia wybor nazwy omawianego podejscia) i procesami
odkrywania, obejmujacymi eksploracje, krystalizacje, specyfikacje i realizacje.
Kazdy z tych procesow dokonuje si¢ przy zastosowaniu szczegdlnych umiejet-
nosci i postaw: myslenia tworczego dla etapu eksploracji, konceptualizacji na
etapie krystalizacji, mys$lenia oceniajacego dla specyfikacji i wreszcie myslenia
implikujacego w fazie realizaciji.

Powyzszy model teoretyczny, jak réwniez potwierdzajace jego stusznosc
wyniki empiryczne, w wieloraki sposob wplywaja na konsultacje i edukacje
psychdogiczna.

Teorie rozwoju zawodowego ukazaty, ze orientacja, czyli dziatanie, poprzez
ktore czlowiek stara si¢ ukierunkowaé swoje zycie osobiste i zawodowe, przy-
biera posta¢ procesu ewolucyjnego.

Ten proces ewolucyjny byt najpierw przedmiotem obserwacji prowadzonej
przez Ginzberga i jego wspotpracownikow (1951). Teoretyczny model tego
procesu zostal opracowany przez Tiedmana iO’Hara (1963), a nastepnie usys-
tematyzowany przez D.E. Supera (1963).

Wydaje sig, ze na kazdym etapie okresu przedzawodowego i zawodowego
konieczne jest zrealizowanie czterech istotnych zadan rozwojowych: eksplora-
cji, krystalizacji, specyfikaciji i realizacji.

Pozwolg sobie na przedstawienie swobodnego opisu kazdego z tych zadan
zawodowych.

A) Eksploracja polega przede wszystkim na rozwazaniu istniejacych mozliwosci
w oderwaniu od wystepujacych w praktyce ograniczen i realidw. Jest etapem
poszukiwan, w czasie ktorego dana osoba pozostaje otwarta na informacje
i doswiadczenia dotyczace jej samej oraz zasobow edukacyjnych i/lub zawo-
dowych istniejacych w jej srodowisku.
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B) Krystalizacja wymaga, by dana osoba wyrobita sobie poglad — cho¢by ogol-
ny — na swoja indywidualna orientacj¢. Osoba ta nie musi tworzy¢ szczeg0-
fowego projektu, a jedynie wybra¢ ogdlna dziedzing, droge rozwiazania, kt-
ra — co warto przypomnie¢ — pozostawia jeszcze miejsce na bardzo wiele
szczegotowych rozwiazan, chociaz zaweza pole poszukiwan w stosunku do
istniejacego na etapie eksploracji. Zrealizowanie etapu krystalizacji pozwala
zainteresowanemu zorientowac sig¢, co go najbardziej interesuje i jaki poziom
wyksztalcenia lub sprawnosci zawodowej chcialby osiagnac.

C) Specyfikacja jest logicznym i pragmatycznym uzupetnieniem etapow wcze-
$niejszych. Zainteresowany musi teraz podja¢ decyzje uwzgledniajaca zara-
zem to, czego chce i to, co moze zrobi¢. Staje wigc przed koniecznoscia do-
konania syntezy rozwigzan pozadanych i rozwiazan prawdopodobnych, to
znaczy opracowania szczegdlowego projektu uwzgledniajacego wszystkie
istotne dane.

D) Ostatecznie, etap realizacji polega na przeksztalceniu zamiarow w konkrety.
Oznacza to koniecznos¢ podjecia okreslonych dziatan, a w zwiazku z tym —
zaangazowania ze strony danej osoby i rozwiania ostatnich watpliwosci.
Przekonana o trafnosci swojego wyboru bedzie musiata ona opracowaé stra-
tegie, ktoére pozwola jej wcieli¢ projekt w zycie. Pozadanym jest w takiej
sytuacji umie¢ przewidzie¢ przeszkody, a nawet opracowaé inne zblizone
projekty lub wybory.

Operacyjna koncepcja rozwoju zawodowego

Rozwdj zawodowy moze zatem zosta¢ przedstawiony jako wielofazowy
proces, ktory dana osoba rozpoczyna identyfikujac wszystkie istniejace mozli-
wosci, kontynuuje poprzez okreslenie, czym jest dla niej w sposob ogdlny
orientacja i poprzez opracowanie szczegotowego projektu oraz zrealizowanie
tegoz.

W tym wlasnie miejscu teoria zostaje wzbogacona dzigki pracy zespotu na-
ukowcow z Uniwersytetu Laval (Pelletier, Bujold, Noiseux, 1974), ktérzy sto-
suja do niej swoja metode kwestionariusza operacyjnego. Dzigki przytoczonym
wcezesniej pracom lepiej poznaliSmy zadania, ktore dana osoba musi wykonac,
by osiagnaé dojrzatos¢ zawodowa. Oczywiscie, musi ona wykonaé zadania
eksploracji, krystalizacji, specyfikacji, realizacji — tak, z cata pewnoscia! Ale na
jakiej drodze? Poprzez jakie operacje? Procesy? Badania nad rozwojem zawo-
dowym nie pozwolily jeszcze na jednoznaczne okreslenie umiejetnosci i postaw
zapewniajacych sukces osobie podejmujacej te zadania.

Kwestionariuszem operacyjnym nazywamy zbidr pytan stawianych w od-
niesieniu do wszystkich zadan orientacji, dotyczacych operacji, umiejetnosci
i postaw, ktorych wymaga sie od podmiotu orientacji.

Powrdémy raz jeszcze do procesu orientacji zawodowej, tak, by mdc wyja-
$ni¢ wszelkie watpliwosci. Orientacje postrzegamy jako zlozony proces rozwia-
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zywania probleméw, ktory na kazdym swoim etapie wymaga odwolania si¢ do
innych, specyficaych umiejetnosci.

Ginzberg (1951) ukazat, jak nierealistyczne i nietrwate sa plany zawodowe
nastolatkow. Proby orientacji podejmowane w tym wieku odzwierciedlaja spe-
cyfike nastawienia psychicznego miodych ludzi, cechujacego sie ciekawoscia i
otwartoscia na doswiadczenie, bez wzgledu na to czy jest ono rzeczywiste czy
wyobrazone.

Eksploracja

Eksploracja, jak stwierdzit sam Berlyne (1960), jawi si¢ jako zjawisko epi-
stemologiczne, w ramach ktorego poszukuje si¢ informacji i tworzy hipotezy.

W podejsciu operacyjnym zachowania eksploracyjne wydaly nam si¢ od-
powiada¢ tej samej strukturze poznawczej. Wszystkie moga bowiem, jak si¢
okazuje, by¢ traktowane jako przejaw myslenia tworczego. Nie ulega watpliwo-
Sci, ze zadanie eksploracji implikuje aktywne poszukiwanie informacji, poste-
powanie metoda préb i bledow, wiele powtarzajacych sie operacji identyfikacji,
odwotanie si¢ do wyobrazni, tolerowanie niepewnosci i pragnienie autonomii.
Te wlasciwosci cechuja takze myslenie tworcze. Powiedzmy zatem — ryzykujac
pewne uproszczenie — ze myslenie tworcze rodzi raczej postawy poszukiwania
niz dziatania pogltgbiajace (De Bono, 1967, 1969). O ile procesy logiczne stuza
zglebianiu badanej kwestii, o tyle procesy dywergencyjne mnoza kierunki,
w ktérych nalezy pojs¢é w obliczu problemu, dazac tym samym do odkrycia
wszystkich istniejacych mozliwosci.

Krystalizacja

Duza ilo$¢ zgromadzonych informacji i liczne hipotezy, jakie powstaty na
etapie eksploracji zbijaja nieco z tropu osobe bedaca podmiotem tego procesu.
Osoba ta odczuwa potrzebg wyjasnienia swojej sytuacji, uporzadkowania swojej
rzeczywistosci, a takze usystematyzowania postrzeganych przez siebie rol za-
wodowych i §wiata pracy jako catosci.

Potrzebe krystalizacji zdradza stosowanie nastepujacych zwrotow: ,,sporo
wiem o sobie, ale nie wiem, jak to zebra¢ w caltos¢”, albo: ,,sa takie zajecia,
ktore wydaja mi si¢ interesujace. Nie znam ich wszystkich, ale chcialbym znaé
wszystkie istniejace mozliwosci, bo kazda z nich moze okazaé sie dla mnie naj-
lepsza”.

Zadanie krystalizacji, przypomnijmy, polega na wyrobieniu sobie ogoélnego
pogladu na temat swojej orientacji. Ten ogdlny poglad ma pozwoli¢ na wskaza-
nie preferowanej specjalnosci i poziomu wyksztatcenia. Ale poprzez jakie pro-
cesy poznawcze jednostka dochodzi do takiej strukturyzacji?

Wysuwamy hipoteze, ze strukturyzacje umozliwiaja w tym wypadku pro-
cesy kategoryzacji i klasyfikacji. Kiedy bowiem dana osoba musi si¢ samookre-
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sli¢, wskazujac cechy decydujace o jej niepowtarzalnosci, nie moze odwolywaé
si¢ w tym celu po kolei do wszystkich pojedynczych doswiadczen, ktére przezyta.

Na ptlaszczyznie operacyjnej zrozumienie siebie polega na odkryciu swojej
zasadniczej potrzeby, zwyczajowego sposobu funkcjonowania, trwalych moty-
wacji, dominujacej cechy, ktéra ttumaczy wielo$¢ i roznorodnos$¢ przezytych
zdarzen. Zrozumie¢ znaczy porzadkowa¢ wedtug tego, co wspolne. Takie poste-
powanie poznawcze jest wlasnie kategOryzacja.

W doswiadczeniach przeprowadzonych kilka lat temu (Pelletier, 1971)
udato mi si¢ wykazaé, ze lepsza znajomos¢ samego siebie i wigksza stabilnos¢
cech osobistych odpowiadaja wyzszemu poziomowi umiejetnosci koncepcyj-
nych (u mlodziezy we Francji i w Quebecu w wieku 14-18 lat). Wszystko
wskazuje na to, ze najbardziej roznorodne sytuacje moga zosta¢ sprowadzone
do pewnego kwantum wspdlnych cech, ktore tacza je ze soba. Dana osoba na-
bywa wiedze o sobie samej zapamigtujac podobienstwa i sytuacje powtarzajace
sig, takie, ktore w strumieniu zycia wydaja si¢ by¢ niezmienne. Jak stusznie
podkreslit to Erickson (1959) i duzo wcze$niej James (1890poczucie tozsamo-
Sci bierze sie z faktu postrzegania siebie jako tego, kto pozostaje ten sam, choc¢
podlega cigltym zmianom.

To poczucie tozsamosci i taka definicja okazuja si¢ by¢ niezbedne przy
formutowaniu preferencji zawodowych. Super i jego zespot (1963) udowodnili
w sposob nie budzacy watpliwosci, ze wybor zawodowy jest w znacznej mierze
zdeterminowany przegelf-concept”, my z kolei uwazamy, iz stanowi on cen-
tralny mechanizm krystalizacji, polegajacy na przeniesieniu poczucia wlasnej
tozsamosci z plaszczyzny ogolnej na zawodowq. Krystalizacja polega na usys-
tematyzowaniu i zinterpretowaniu swiata pracy, na podstawie swoich cech oso-
bistych i wlasnej dynamiki psychicznej. Na plaszczyznie operacyjnej krystaliza-
cja dokonuje si¢ dzieki procesowi myslenia kategoryzujacego i koncepcyjnego.

Specyfikacja

Osobie, ktéra doszta do tego etapu pozostato jeszcze wyspecyfikowanie swo-
ich preferencji, zadanie okreslenia najlepszego z mozliwych wyboréw, zadanie
zdefiniowania projektu, uwzgledniajacego réwnoczesnie wiele czynnikOw.

Podjecie decyzji wymaga wczesniejszego jednoznacznego okreslenia ce-
l6w. Z punktu widzenia jednostki oznacza to koniecznos¢ wskazania wartosci,
jakie bedzie ona chciata realizowaé w swojej przysztej pracy. Moze okaza¢ sig,
iz lista wymagan jest dtuga, a jedna z pierwszych trudnosci na jakie napotyka
dana osoba bedzie okreslenie, ktore z oczekiwan w stosunku do przysztosci
maja charakter priorytetowy. Nalezy wiec uhierarchizowa¢ warto$ci w sposob
pozwalajacy na jednoznaczne okreslenie kryteriow, wedtug ktorych bedzie sie
porownywac i oceniaé¢ poszczegolne projekty.

W pierwszym etapie jednostka ma wiec poréwnywac rézne mozliwosci za-
wodowe i osadzaé, jak bardzo pozadana jest kazda z nich.

178



Projekty najbardziej pozadane nie zawsze beda réwnoczesnie najbardziej
prawdopodobne. Jednostka stanie wobec tego przed koniecznos$cia skonfronto-
wania swoich projektow z szeregiem czynnikow, takich jak: granice jej mozli-
wosci, poziom wyksztalcenia, wyniki uzyskiwane podczas nauki i sytuacja spo-
leczno-gospodarcza. Z punktu widzenia jednostki trudnos$¢ polega tu na zrozu-
mieniu, co jest pozadane, a co mozliwe i nie ulega watpliwosci, iz przystanie na
to rozrdznienie wymaga umiejetnosci tolerowania réznorodnosci i posiadania
zdoInGci réwnoczesnego brania pod uwage wielu zmiennych.

Jezeli zaczniemy badaé¢ zadania specyfikacji z punktu widzenia metody
operacyjnej, stawiajac sobie pytanie o mechanizmy, jakie sa uruchamiane, jasna
stanie si¢ dla nas rola, jaka w procesie tym przypada mysleniu oceniajacemu.
Myslenie oceniajace jest bowiem czynnoscia poznawcza, poprzez ktdra dana
jednostka poréwnuje poszczegOltemywedtug logicznych kryteriéw tozsamo-
$ci i spdjnosci, badz tez wedtug odwotujacych si¢ do doswiadczenia kryteriow
zadowolenia i spetnienia odpowiadajacych odczuwanym potrzebom i wyzna-
czonym celom @Guilford, 1971, str. 288). Krotko rzecz ujmujac, myslenie oce-
niajace poréwnuje, porzadkuje, hierarchizuje i wybiera.

Realizacja

Podjecie decyzji wyzwala uczucie zadowolenia i przede wszystkim przy-
wiazania do wybranego projektu. Dlatego wilasnie tak trudno jest zakwestiono-
wac¢ juz dokonany, nawet nierealistyczny wybdr. Przywigzanie do dokonanego
juz wyboru przejawia si¢ w uporze, z jakim jednostka stara si¢ zrealizowaé
swoje preferencje, przetozyé swoje zamiary na jezyk konkretow. Jakich for-
malnosci nalezy dopehi¢, by ubiega¢ si¢ o miejsce na danym szkoleniu? Jak
podnies¢ swoja wydajnos¢ w dziedzinach odpowiadajacych dokonanemu wybo-
rowi? Jak chroni¢ swoja decyzje? Jakiego innego, podobnego wyboru mozna by
dokona¢ w przypadku niepowodzenia pierwszego? Pewnos¢, ze odnalazio si¢
swoja droge motywuje jednostke do nastgpnego kroku, jakim jest skonkretyzo-
wanie decyzji poprzez okreslone dziatania.

Zastandwmy sie, jakie procesy poznawcze uruchamiane sa w fazie realiza-
cji? Nie ulega watpliwosci, ze bazuja one na umiejetnosciach wyprzedzania
przysztych wydarzen, planowania i przewidywania. Umiejetnosci te odpowia-
daja mysleniu, ktore moglibysmy nazwac ,,implikujacym”. Myslenie implikuja-
ce definiuje si¢ jako umiejetnos¢ rozszerzania i okreslania, dzieki ktorej uktada
si¢ w sekwencje to, co niezbedne dla demonstracji lub realizaciji.

Podejscie operacyjne do rozwoju zawodowego, ktore przedstawiliSmy po-
wyzej sugeruje istnienie wigzi pomigdzy zadaniami orientacyjnymi z jednej,
aprocesami poznawczymi z drugiej strony. Podejscie to prowadzi do powiaza-
nia — na plaszczyznie teoretycznej — eksploracji z mysleniem tworczym, krysta-
lizacji z mysleniem kategoryzujacym, specyfikacji z mysleniem oceniajacym,
a realizaji z mysleniem implikujacym.
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Poszczegolne kategorie myslenia, do ktorych sie odwolujemy zostaty
uwzglednione w modelu intelektu J.P. Guilforda (1967), modelu szesciennym,
ktory omowiliSmy i uzasadniliSmy w jednej z wezesniejszych publikacji (Pelle-
tier, Bujold, Noiseux, 1974, str. 43—46).

Ogoblny charakter procesu rozwoju zawodowego

Nie sadze, by bylo mozna jeszcze bardziej uprosci¢ koncepcje operacyjna
rozwoju zawodowego. Przedstawig¢ ja w sposob skrétowy, tak, by moc wiecej
uwagi poswigcié nastgpnie bardziej ogolnej refleksji na temat rozwoju.

Poglebiona analiza procesu wyboru zawodu ukazuje nam bardzo ogolny
pattern ewolucji. Chce uwypukli¢c podobiefistwa pomigdzy struktura réznych
sfer rozvoju cztowieka.

| tak PeterBlos (1971) w eseju psychoanalitycznym o mlodziezy przedsta-
wia kolejne etapy rozwoju emocjonalnego w sposob przywodzacy na mysl mo-
del procesu wyboru zawodu. Zauwaza, ze wchodzac w wiek mlodzienczy czto-
wiek daje dowody swojej kreatywnosci.

,Dzigki ogromnym umiejetnosciom introspekcji, ktdra akcentuje zdystan-
sowanie si¢ w stosunku do obiektoéw zewnetrznych, osoba dorastajaca cieszy sig
wolnoscig intymnych doswiadczen, zrozumieniem wilasnych uczué, dzigki kto-
remu osiaga bardzo wysoka wrazliwos¢ i niezwykla finezje postrzegania”.
(str. 151).

,Krzepniecie osobowosci w poznym wieku miodzienczym niesie ze soba
wieksza stabilnos¢ i jednorodnos¢ zycia emocjonalnego osoby miodej, a takze
jej zaje¢. Nastepuje krystalizacja charakteru... Ten wzrost stabilnosci przeja-
wiajacy si¢ tak w sposobie myslenia, jak i dziatania nastgpuje kosztem wrazli-
wosci introspektywnej, ktora jest charakterystyczna dla wieku mtodzienczego.
Jego zuchwato$¢ blednie powoli po to, by w koncu zaniknaé catkowicie”.

Autor thumaczy, ze myslenie jest przede wszystkim dla osoby mtodej meto-
da poddania probie — ,,z gory” — mozliwych interakcji pomigdzy nim a jego oto-
czeniem obecnym lub przyszlym, po czym myslenie zostaje sprzezone z dziata-
niem rzeczywistym, dzigki czemu jednostka przechodzi od sfery wyobrazen do
ich zastosowania w sposob konkretny i obiektywny. My powiemy — od eksplo-
racji do realizacji. Raz jesze odwotam si¢ do stéw Petera Blosa.

,Czesto nie docenia si¢ pracy integracyjnej, jaka wykona¢ musi mloda oso-
ba, by od posuwania si¢ po omacku w réznych kierunkach przejs¢ do realizacji
zunifikowanego celu. Mozna podsumowac¢ jej sytuacje mowiac, ze dla okresu,
ktory nastgpuje po kulminacyjnym punkcie wieku mtodzienczego najbardziej
charakterystyczne sa procesy scalania, ze w poznym okresie mtodzienczym te
wlasnie procesy pozwalaja na zréznicowanie celow i wybranie sposrdd nich
tych, ktore moga zosta¢ uznane za zyciowe zadania, po czym zadaniem okresu
pomtodzienczego bedzie rozdzielanie tych celow pomigdzy relacje, role i ciagle
wybory” (str. 179).
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Rozwdj emocjonalny mtodych ludzi zdaje si¢ podlega¢ takim samym zasa-
dom, co orientacja. Proces wyboru zawodu byltby wigc tylko jednym z przypad-
kéw podpadajcych pod to samo ogélne prawo ewoluciji.

W swoim wybitnym dziele opublikowanym w 1971 roku, Michel Lobrot
poswiecit kilka rozdzialéw badaniu motywacji i popedow. Interesowat sie przy
tym szczegdlnie ich powstawaniem i ewolucja. Przypomnial, ze jednostka do-
$wiadcza emocjonalnie kazdego zdarzenia, kazdej sytuacji, kazdego przedmiotu.
Kazde doswiadczenie ma okreslony tadunek emocjonalny: negatywny, pozy-
tywny lub o niejednoznacznym znaku. Z tego punktu widzenia zycie jest przede
wszystkim emocjonalne, bo odczuwane zawsze jako lepsze lub gorsze.

Twierdzi si¢, ze w miar¢ uplywu czasu czlowiek mnozy réznorakie do-
$wiadczenia. Kazde dziatanie, kazde zachowanie, kazda mysl niosa ze soba od-
mienne doswiadczenie. Wedtug Lobrota dochodzi w zwiazku z tym do swego
rodzaju generalizacji, ktora nazywa on abstrakcja emocjonalna, gdyz doswiad-
czenia bliskie lub tego samego rodzaju sa przezywane w podobny sposéb. Jed-
nostka z czasem moze zaczaé postrzegac obiekty czy sytuacje przez pryzmat
tego, co w nich ogélne.

Powoli $wiat emocji zaczyna si¢ strukturyzowaé: dziecko staje si¢ zdolne
chcie¢ jaki$ przedmiot, poszukiwaé sytuacji, wykonywac czynnosci, poniewaz
maja taki sam charakter. Dziecko przyciagaja wszystkie dzieci w jego wieku,
wszystkie skwerki, wszystkie pojazdy, wszystkie kobiety przypominajace mat-
ke, itd. Dziecko odczuwa wstret do wszystkich przedmiotéw brudnych lub dzi-
wacznych, wszystkich zlosliwych dzieci, wszystkich nudnych czynnosci,
wszystkiego, co wigze si¢ ze szkola (Lobrot str. 135).

Jestesmy tu $wiadkami krystalizacji emocji opartej na procesie kategoryza-
cji. Autor zauwaza przenikliwie, ze ,,réwnolegle z postepujacym uogolnianiem
wzruszen nastgpuje ewolucja — pod pewnymi wzgledami majaca znak odwrotny
— zmierzajaca ku indywidualizacji emocji” (str. 136). My powiedzielibysmy ,.ku
specyfikacji emocji”. Proces ten tlumaczy si¢ niemoznoscia rozdrobnienia na
wszystkie kierunki, koniecznoscia zrezygnowania z eksperymentowania na nie-
skonczonej liczbie obiektow i skupienia si¢ na zglebianiu kilku obiektéw
uprzywilejowanych.

Skad bierze si¢ ta ewolucja w kierunku zawezania? ,,W rzeczywistosci, od-
powiadal.obrot, dochodzi do rozszerzenia popedu, w tym sensie, ze nowe emo-
cje, zwykle pozytywne, naktadaja si¢ na poprzednie. Te nowe emocje dotycza
szczegOldw, aspektdw dotad nieznanych... Skupienie emocji na tym samym
fragmencie rzeczywistosci, na przykltad na tej samej osobie, powoduje oczywi-
$cie znaczny wzrost odczuwanej satysfakcji” (str. 137).

Podobiefistwo do procesu wyboru zawodu jest tu niezaprzeczalne, najwiek-
sze jak dotychczas: autor wykazuje, ze konsekwencja skoncentrowania si¢ na
wybranym obiekcie jest szereg nowych, wzbogacajacych wiedzg i instrumenta-
rium danej osoby doswiadczen, ktére moga powigkszy¢ zadowolenie w relacji
Z uprzywilejowanym obiektem. Z tatwoscia rozpoznajemy tu faze realizacji.
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Moéj byly promotor, profesor ReneZazzo, z upodobaniem powtarzal, ze hi-
poteza przeznaczona do weryfikacji zbyt czesto staje si¢ dla nas systemem,
ktory nalezy za wszelka ceng obroni¢. Przy catej ostroznosci, z jaka nalezy do-
chodzi¢ do wszelkich uogdlnien trwam w przekonaniu, ze mamy tu do czynie-
nia z procesem przebiegajacym wedlug tej samej logiki w kilku sferach roz-
woju cztowieka. Czy rozwoj percepcji nie obejmuje etapu réznicowania i etapu
scalania? Czy w cybernetyce nie mowi si¢ o input, processing i outpdtCzy
W procesie nauczania nie wyroznia si¢ faz prob i bledow, przyblizen, redukcji
i konsolidacji odpwiedzi? Czy teorie i modele poswigcone rozwiazywaniu
problemow nie wymieniaja etapéw przypominajacych kolejne fazy interesuja-
cego nas w niniegych rozwazaniach procesu?

George T. Lock Land (1973) przedstawia najbardziej — moim — zdaniem
wyczerpujaca synteze rozwoju czlowieka. Postrzega on wzrost jako zwiazany
przede wszyg&im z transformacja.

»Zasadnicza tendencja procesu zyciowego, twierdzi autor, na plaszczyznie
fizjologicznej, tak jak psychologicznej polega na asymilacji materialow ze-
wnetrznych i wykorzystywaniu ich do przedtuzania samego siebie” (str. 8)

Oryginalno$¢ Landa polega na paraleli, jaka autor przeprowadza, pomigdzy
procesem wzrostu na plaszczyznie biologicznej i psychologicznej. Kazdy orga-
nizm zyjacy wchlania swoje otoczenie przeksztalcajac je w uzyteczne dla siebie
substancje w procesie obejmujacym pigé etapow.

B Po pierwsze, poszukiwanie pozywienia, a nastepnie selekcja, ktorej dokonuje
komorka przepuszczajaca przez blone to, co wybiera — poézniej mechanizm
trawienia, ktory weytoplazmie rozktada substancje pokarmowe na ich sktad-
niki chemiczne — rozprowadzane nastepnie w systemie, laczone w nowe
kombinacje i syntetyzowane w nowe produkty. Material zewngtrzny prze-
ksztalcony na niezbedne do zycia substancje zostaje wreszcie wykorzystany.
Moze stuzy¢ do reprodukcji komorki, jej rozwoju lub spetnia¢ inne jeszcze
funkcje. Wzrost ten nie odbywa si¢ w oderwaniu od srodowiska. Oddziaty-
wanie komorki na srodowisko wywotuje sprzgzenie zwrotne, regulujace jej
dziatalnos¢ odzywcza i jej predkos¢ wzrostu.

Zjawiska zachodzace w komdrce maja swoj odpowiednik w zachowaniach
cztowieka. W psychologii czlowieka poszukiwaniu pozywienia odpowiada
potrzeba stymulacji, ciekawosci, pragnienie poznania i wejScia w kontakt ze
srodowiskiem. Jak twierdzi Bruner, organizm zachowuje si¢ jak komisja kwali-
fikacyjna lub komitet powitalny w stosunku do wszelkich dostepnych informa-
cji. Nastepnym etapem jest analiza zdarzenia, ktéra rozklada je na czynniki
i trawi wszystkie jego dane. Dalsze przemiany prowadza, poprzez obrobke
i przetwarzanie, do nowych syntez, ktore przybieraja ksztatt idei, hipotez, zro-
zumienia i ktére musza z kolei wyrazi¢ si¢ w dziataniach w stosunku do srodo-
wiska i w postaci skutkow tych dziatan; srodowisko zacznie nastgpnie oddzia-
tywaé zwrotnie na jednostke: dojdzie wigc do powstania systemu interakcji, po-
przez ktore jednostka i srodowisko beda wzajemnie regulowac swoja aktywnosc.
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Aktywne poszukiwanie informacji, jej zrozumienie, a nastepnie wykorzy-
stanie, ukladaja si¢ w sekwencje zdarzen przypominajaca proces obejmujacy:
eksploracje — krystalizacje — specyfikacje — realizacje. Dla Landa zjawisko to
jest — ni mniej ni wigcej — tylko dokonywana na skale pojedynczego cztowieka
selekcja naturalna, ktéra zadecydowata o przebiegu ewolucji biologicznej.
Zdolno$¢ jednostki do wzrostu zalezy przede wszystkim od tego, czy jest ona
W stanie podporzadkowac swdj potencjal wzrostu wewnetrznej stymulacji na-
zwanej przetwarzaniem informacji, zamiast wykorzystywaé ten potencjatl na
dziatania dokonywane natychmiastowo i bezposrednio w $wiecie rzeczywistym.

Wszystkie uwagi i refleksje, ktore przedstawiamy zmierzaja do wykazania, ze:

» proces rozwoju zawodowego podlega bardziej ogélnemu prawu ewolucji,

» proces ten ogolnie stanowi prawdzipgtternewoluciji,

* proces ten czpatternewolucji odwoluje si¢ kolejno do funkcji lub proce-
sow potwierdzajacych stusznos$¢ operacyjnej teorii rozwoju,

» pattern ewolucji o charakterze przede wszystkim operacyjnym — jako cha-
rakteryzowany przez procesy i funkcje — musi zosta¢ uwzgledniony w mo-
delu dziatan zewnetrznych wspierajacych rozwdj jednostki.

Aktywizacja rozwoju zawodowego i osobistego

Wychodzac od operacyjnej koncepcji rozwoju opracowalismy model akty-
wizacji, ktory mozna zastosowaé do konsultacji i edukacji psychologiczne;j.

Model ten jest modelem trojwymiarowym, obejmujacym wymiary, ktore
uwazamy za zasadnicze z punktu widzenia rozwoju: wymiar doswiadczalny,
operacyjny, intencjonalny.

A. Wymiar doswiadczalny

Psychologowie — bez wzgledu na reprezentowane poglady — zgodnie przy-
znaja, iz jednostka zaczyna zmieniaé si¢ poczynajac od chwili, gdy zaangazuje
si¢ emocjonalnie w to, co wyraza. Pedagodzy z kolei utrzymuja, iz proces ucze-
nia przebiega sprawniej, gdy jednostka ma bezposrednio do czynienia z przed-
miotami, ktére maja by¢ obiektem dokonywanych przez nig manipulacji i jezeli
dodatkowo zacheca si¢ ja do przeprowadzania dziatan i doswiadczen nakiero-
wanych na jej otoczenie. | jedni i drudzy zgadzaja sie¢ wiec co do tego, ze praw-
dziwa wiedza bierze si¢ z doswiadczen bezposrednich. Jest chinskie przystowie,
ktére mowi:

Stysze i zapominam.
Widze i pamigtam.
Robie i rozumiem.

Doswiadczenie bezposrednie miatoby wiec by¢ doswiadczeniem wiasci-
wym dla rozwoju. Ale czym tak naprawde jest doswiadczenie? Jezeli rzeczywi-
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Scie rozumiemy to zjawisko, bedziemy w stanie lepiej wspiera¢ rozwoj osob,
ktorym mamy pomgac.

Kiedy prosimy inne osoby o przedstawienie nam waznych dla nich do-
Swiadczen, przypominaja sobie one zwykle kilka rodzajéw silnie przezywanych
sytuacji. Naleza do nich, rzedzie po pierwsze, sytuacje wyjatkowe. Chodzi¢
moze o uczucie strachu czy zmieszania w obliczu naglego zdarzenia, czy tez
0 chwile szczgscia, nieomal ekstazy, w ktorych zanika poczucie czasu. Indago-
wani mogg takze przywota¢ dluzszy okres zycia zdominowany przez nowosci
i imperatyw dostosowania si¢ do nich. Niektorzy wspominaja takze doswiad-
czenia, ktore stanowily zwienczenie serii wysitkdw, przedluzajacego si¢ ocze-
kiwania lub ktore wiazaly si¢ z osiagnieciem niezwykle waznego, witalnego
celu. Takim sytuacjom towarzyszy zawsze poczucie uczestniczenia w rzeczywi-
stosci catym soba. Dana osoba zostaje w pelni zmobilizowana.

Doswiadczenie jest wtedy rownoznaczne z ruchem i integracja energii.
Psychologia humanistyczna waloryzuje dynamiczng strong¢ rozwoju. Istota ludz-
ka zmierza ku pelnemu wykorzystywaniu swojego potencjalu. Odczuwa si¢ to
czasem jako potrzebe przekroczenia granicy wiasnych mozliwosci w obliczu
wyzwania, lub jako potrzebe¢ ryzyka wobec tego, co nieznane.

Doswiadczenie — odczucie szczytowe opisane przez Maslowa — okazuje si¢
by¢ istotnym motywem rozwoju, gdyz stanowi ono obietnicg stanu zespolenia
i harmonii, do ktérego dazy kazda jednostka. Dlatego wlasnie kaskader, ktory
podjat ryzyko, chce zaryzykowac jeszcze wigcej; dlatego wiasnie malarz nigdy
nie porzuca malarstwa a pisarz piora, ani naukowiec swoich badan. Popedy
tworcze ,,nie zmierzaja do niczego innego, stwierdza Lobrot (1971, str. 197), jak
tylko do ponownego odczucia wczesniej doznanej satysfakcji. Dziecko, ktdre
W nieskonczonos¢ powtarza ten sam rysunek, robi to tylko po to, by powrdcila
przyjemnos¢ rysowania. Niemniej jednak, poniewaz poszukiwanie przyjemnosci
odbywa sie tutaj poprzez powrdt do okreslonego dzialania, a nie tylko do jakie-
go$ przedmiotu, pocigga ono za soba automatycznie nowe doswiadczenie, nowe
uczucie zadowolenia oraz wynik w postaci nowego zachowania”.

Mozemy zdefiniowac rozwdj oparty na doswiadczeniach mowiac, ze jest on
dazeniem jednostki do doswiadczania siebie w sposob coraz bardziej pelny.
W ten wiasnie sposob jednostka staje si¢ bowiem osrodkiem otwartym na
wszystko co istnieje i zZrédlem coraz bardziej zindywidualizowanego dziatania.

Stworzylismy zatem operacyjna definicj¢ doswiadczenia, ktéra uwzglednia
dazenie do doswiadczania siebie w sposob coraz pehiejszy.

Doswiadczenie nieodtacznie towarzyszy kazdemu czlowiekowi. Doswiad-
czenie jest wszystkim, co dzieje si¢ w danej chwili w organizmie i co jest on
W stanie ogarnaé, co dostgpne jego swiadomosci. Doswiadczenie bedzie tym
intensywniejsze i wzbogacajace, im wigcej jest wektorow poprzez ktore moze
by¢ ono odczuwane.

O ogarnieciu doswiadczenia w pelni mozna méwi¢ wtedy, gdy rzeczywi-
stos¢ odkrywa sie przede mna zarazem poprzez to, co stysze, widze, to, czego

184



dotykam, odczuwam i robi¢. Otwarcie na doswiadczenie odsyta nas do teorii
uwagi. Selekcjonujemy bowiem nie tylko to, co postrzegamy, selektywnie uzy-
wamy takze naszych zmysléw. O doswiadczeniu i osobistym zaangazowaniu
mozna mowi¢ wtedy, gdy rézne wektory postrzegania dostarczaja rownoczesnie
spojnych i trafnych danych na temat obiektu poznania. Brak doswiadczenia
polega na przezywaniu sytuacji, w obliczu ktorej dane zmystowe i emocjonalne
sq ignorowane, a czasem zakldcaja wrecz obraz obiektu poznania. Méwimy
wtedy o alienacji jednostki wobec jej doswiadczenia.

Odkrylismy pozytek ptynacy z wyrdzniania trzech szczebli doswiadczenia.
Istnieje zatem, po pierwsze, pozigrarcepcyjno-wyobrazeniowy. Uwaga jed-
nostki skupia si¢ na wlasciwosciach postrzeganych lub na wewnetrznych obra-
zach. Zawsze latwiej jest rozwazaé dang kwesti¢ czy zjawisko, jezeli jest ono
zmaterializowane w postaci wizji, modelu czy przynajmniej w formie symbo-
licznej. Kolejnym poziomem jest poziom subiektywno-emocjonalny, na ktGrym
jednostka dopuszcza do swojej $wiadomosci wrazenia, emocje i uczucia.
Wreszcie wyrdznié trzeba takze poziom trzeci, ktory dotyczy zachowan jednost-
ki w sytuacji majacej miejsce tu i teraz.

Spostrzezenia, odczucia i dzialania wydaja si¢ odpowiadaé zatem trzem
stopniom zaangazowania, poprzez ktore dana osoba zmierza ku coraz pelniej-
szemu doswiadczaniu samej siebie. Wezmy jako przyktad studenta uniwersyte-
tu, ktéry przyszedt do mnie na konsultacje, zaniepokojony porazkami jakich
doznawal poszukujac pracy. Za kazdym razem otrzymywal odpowiedz zawiera-
jaca niewiele informacji. Odczuwat ten fakt jako odrzucenie jego osoby z nie-
znanych mu powodow. Poprositem go, by odtworzyl w wyobrazni jedno z ta-
kich spotkan. Po przywotaniu postrzegalnych cech spotkania, student przypo-
mnial sobie swoje wrazenia i probowat wyjasniajac je lepiej zrozumie¢ zacho-
wania i informacje pozawerbalne, jakie zostaly mu zakomunikowane. Udato mu
si¢ W ten sposob uswiadomic sobie, w jak defensywny sposob podchodzit do
spotkan, co ulatwilem mu wykazujac, ze ten sam opor przeciwstawia mi podczas
konsultacji.

Cho¢ nie mogg twierdzi¢ z catkowita pewnoscia, ze chodzi o uniwersalna
regute, kilkakrotnie zdarzato mi si¢ widzie¢ osoby, ktore nawiazywaty kontakt
Z sytuacja terazniejsza poprzez poziom subiektywnych postrzezen. Osobiscie
jestem przywiazany do tego odkrycia i lubi¢ je wykorzystywac. Nie odwazylem
si¢ jednak stworzy¢ na jego podstawie reguly postepowania podczas konsultaciji.
Nasz model aktywizacji za pierwsza zasadg¢ przyjmuje ukierunkowanie jednostki
raczej na do$wiadczenia niz na stowa. Inaczej moéwiac, wigksza wartos¢ ma
przezycie doswiadczenia niz przedyskutOwanie jakiej$ kwestii.

B. Wymiar operacyjny

Wymiar operacyjny jest konsekwencja przyjecia operacyjnej koncepcji
rozwoju. Jest to oczywiste. Wymiar ten w najwyzszym stopniu dotyczy operacji
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i procesow towarzyszacych w stosunku do procesu eksploracja — krystalizacja —
specyfikacja — realizacja.

Proces ten moze zosta¢ uznany za indukcyjny proces odkrywania. Bo jesli
zastanowimy si¢ nad tym glebiej, zrozumiemy, ze rozwoju nie mozna zadekre-
towac ani zasila¢ odgdrnie informacjami uwazanymi za prawdziwe przez spote-
czenstwo. Z tego punktu widzenia znajomos¢ siebie odsyta jednostke do niej
samej, tak ze niemozliwym jest tu zdanie si¢ na jakies$ interpretacje zewnetrzne.
Tylko jednostka odczuwa siebie taka, jaka jest i tylko ona wie, co jest dla niej
dobre. Jednostka nie moze uniknaé imperatywu obserwacji, eksperymentowania
i wyboru. Ten imperatyw oznacza kleske wychowania, szkoly i kultury. Nie ma
takiej wiedzy, ktéra moglaby pomoc w okresleniu siebie.

Jezeli rozwdj przybiera forme indukcyjnego procesu odkrywania, oczywi-
stym jest, ze dziatania podejmowane w stosunku do danej osoby musza zache-
cac ja do aktywnej postawy: eksploracji bedzie przeciez dokonywa¢ ona sama,
anie wspierajacy ja konsultant. To ona, a nie konsultant bedzie musiata upo-
rzadkowa¢ swoje spostrzezenia. Dlatego wlasnie mowimy o modelu aktywiza-
cji. Aktywizacja zaklada wdrazanie proceséw odkrywania i w konsekwencji
uruchomienie operacyjnych zasobow indukcji, ktérymi dysponuje dana osoba.

»Jedna z najwiekszych zalet strategii rozwoju jest fakt, ze stymulujac dana
osobg zmusza si¢ ja jednoczesnie do maksymalnej uwagi” (Kagan, 1973,
str. 130).

Bruner (1973) kiadzie z kolei nacisk na fakt, ze odkrycie jest samo w sobie
rekompensata. Przyjemnos¢ ptynaca z odkrycia ,,wykracza poza uczucie zaspo-
kojenia swojej ciekawosci. Przypomina raczej forme motywacji, o ktorej mowi
RobertWhite, o ktérej decyduje poczucie, ze jest si¢ skutecznym i kompetent-
nym?” (str. 96).

Widzimy zatem, jakie korzysci niesie ze soba aktywizacja: zaangazowanie
ze strony danej osoby i jej poczucie, ze jest kompetentna i autonomiczna.

Przedstawie teraz kilka przykltadow ukazujacych, w jaki sposob dziata za-
sada operacyjna w ramach konsultacji i edukacji psychologicznej.

Zadanie eksploracji odwotuje si¢ do myslenia tworczego danej osoby. Jest
to etap niepewnosci, na ktorym dana osoba aktualizuje wiedz¢ o wszystkich
problemach swojej sytuacji. Jej orientacja ma charakter wielokierunkowy. Eks-
ploracja to etap otwarcia, na ktérym dzialania doradcy powinny zachecaé¢ dang
osobg do wyrazania mysli i odczué, a nie do ich wyjasniania.

Analogia i r6znorodno$¢ wydaja nam si¢ by¢ obecnie najlepiej przyswojo-
nymi zasadami eksploracji. Doradca moze stymulowaé swego rozméwce po-
przez obrazy czy przenosnie, badz tez moze poprosi¢ go o znalezienie porowna-
nia, ktore wyrazi jego obecne przezycia. Analogia polega¢ bedzie natomiast
czasami na identyfikowaniu si¢ z czyms, co styszy si¢ od klienta. Postgpowanie
przez analogie okazuje si¢ by¢ skuteczne i czesto bardziej otwarte — bo irracjo-
nalne — niz werbalizacja. Rozbieznos$¢ z kolei pozwala uniknaé impasu i jedy-
nych prawdziwych odpowiedzi. Kto$ zdaje si¢ wyraza¢ swoj sprzeciw. Nie pro-
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Smy o wyjasnienie, skoncentrujmy si¢ na wyrazaniu, proszac, by wymienit
wszystko, co chce odrzucié. Kto§ moze koncentrowaé si¢ na napigciu miesni
ramion. Prosi si¢ go o dokonanie eksploracji tego, co moze to dla niego ozna-
czaé, wszystkiego, co mialby ochote zrobi¢ czujac to napigcie. Ktos mowi, ze
spojrzenia innych ludzi wprawiaja go w zaklopotanie. Niech sprobuje dokon-
czy¢ zdanie ,,Kiedy jestem obserwowany, czuje¢...”. Tyle razy, ile bedzie mogt.

Podane przyktady ukazuja w jaki sposob dochodzi do koordynacji pomig-
dzy zasada operacyjna i zasada doswiadczalna. Jednostka przetwarza bowiem
nie informacje w sensie symbolicznym, ale dane, ktorych doswiadcza w sposob
konkretny. Chodzi o spostrzezenia i uczucia, a nie koncepty. Powinno to by¢
wystarczajagcym argumentem za stusznoscia stwierdzenia, ze operacja poznaw-
cza niekoniecznie musi mie¢ charakter intelektualny.

Zadanie krystalizacji polega wigc na uporzadkowaniu swoich spostrzezen.
Jeden z klientow wspomniany przez C. Rogersa (w Southwellu, 1968, str. 214)
wyraza to w sposob nastgpujacy:

,Nie mam pewnosci co do tego jaka osoba jestem. Stwierdzam bowiem, ze
wszystko, co mowie stanowi czg¢$¢ mnie samego, ale tak naprawde nie wiem co
robi¢, zeby wszystkie te elementy zaczely do siebie pasowac”.

Zasada operacyjna proponuje, by doradca poprzez swoje dziatanie aktywi-
zowal procesy kategoryzacji i konceptualizacji wlasciwe dla etapu krystalizacji.
Mielismy okazj¢ przekonac sie, ze parafrazowanie czgsto nadaje wypowiedziom
klienta strukture semantyczna. Procedura konstrukcji osobistych Kelly’ego
(1955) znajduje zastosowanie takze do krystalizacji. Osobiscie miatem okazje
stwierdzié, ze w trakcie konsultacji klient polaryzuje swoje przezycia wokot
jakiegos konceptu lub symbolu. Innymi stowy, osoba ta zatrzymuje si¢ przy
jakims slowie przeczuwajac, ze ma ono — potencjalnie i w sposob implozyjny —
moc scalania kilku réznych zdarzen i roznych aspektéow jej zachowan. Jeszcze
prostsza metoda umozliwienia komu$ dokonania krystalizacji jest zapytanie go —
w odpowiednim momencie — jak rozumie to, co dzieje si¢ wokot niego, jak we-
dlug niego rzeczy, ktore mowi, lacza si¢ ze soba, jak moglby stresci¢ przebieg
spotkania. ,,Co tak naprawde¢ komunikujesz mi w tej chwili?” — okazuje si¢ by¢
pytaniem wywolijacym natychmiast efekt krystalizacji.

Zadanie specyfikacji natomiast charakteryzuje si¢ przede wszystkim po-
rownaniami. Jednostka musi opowiedzie¢ sig, przyja¢ stanowisko, zadecydowaé
co jest dla niej najlepsze, zrezygnowac z innych mozliwo$ci, wyjasnié¢ niepew-
nos¢. Ten decydujacy etap wymaga — z punktu widzenia operacyjnego — zmo-
bilizowania umiejetnosci oceniania. Porownywanie, hierarchizowanie, elimino-
wanie — stanowig kilka przyktadow poznawczych zachowan oceniajacych.

Doradca moze dziata¢ jak katalizator procesow oceny, konfrontujac to, co
sam postrzega z percepcja klienta, zachecajac klienta, by skupit si¢ na wyborach
o roznej intensywnosci: ,,lubitbym” jest przeciwstawiane ,,lubig¢”, ,.chciatlbym”
przeciwstawia sie ,.chce”, ,trzeba by” — ,musze”. Procesy oceny przebiegaja
szczegblnie dobrze kiedy poréwnania przeprowadza si¢ dla wyboréw wyraznie
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rozniacych si¢ pod wzgledem intensywnosci. Doradca musi pomoc danej osobie
w ukazaniu w sposob wyrazisty, wrecz przesadny wszystkich przeciwienstw.
Krotko mowiac, zasady konfrontacji i dominacji stuza w sposéb adekwatny
celom specyfikaciji.

Jesli chodzi o realizacj¢, podejscie operacyjne nakazuje odwolanie si¢ do
umiejetnosci planowania w czasie i operacjonalizacji. Z punktu widzenia jed-
nostki etap ten polega na podjeciu skutecznych i systematycznych dziatan, be-
dacych konsekwencja wyrazonych przez nig uprzednio zamiaréw. Pewne tech-
niki behawioralne moga okazac¢ si¢ szczegolnie dobrze dostosowane do tej fazy.
Odwotanie si¢ do zasady operacyjnej na plaszczyznie edukacji psychologicznej
pozwolito nam na sukcesywne omowienie sytuacji, w ktorych jednostka uczy
si¢ przechodzac kolejno przez eksploracje, krystalizacje, specyfikacje i realiza-
cje. O ile w czasie konsultacji proces ten realizuje si¢ w krétkim czasie, o tyle
w przypadku dziatan zapobiegawczych moze on obja¢ okres stosunkowo dlugi.
W naszych publikacjach (NoiseuRélletier, 1972) pokazalismy, w jaki sposob
podejscie operacyjne moze przeksztalcic si¢ w przedsigwzigcie edukacyjne
zwiazane z rozwojem zawodowym i osobistym.

Druga zasada, na ktérej zbudowalismy nasz model aktywizacji, jest sukce-
sywne mobilizowanie u jednostki procesow odpowiedzialnych za procedurg
indukcyjnego odkrycia.

C. Wymiar intencjonalny

Rozwoj jest takze celem. Dokad zmierza rozwdj? Skad bierze si¢ ta skion-
nos¢ do coraz glebszego doswiadczania samego siebie? Gdzie prowadzi nas
proces odkrywania, ktory wielokrotnie powtarza si¢ w ciagu zycia?

Wydaje mi sig, ze czlowiek jest zasadniczo istota ukierunkowana na cel,
ktoéra stara si¢ nada¢ sens swojemu zyciu. Nie mozna sprowadzi¢ go do sche-
matu bodziec-reakcja. Jego motywacja jest czyms wiecej niz tylko dazeniem do
zredkowania napigcia. Chee on zycia, ktore ma sens.

Student, ktorego zapytalem, czym jest dla niego zycie posiadajace sens, od-
powiedziat; ,,zycie, ktore ma sens to zycie ktore zmierza w kierunku wytyczo-
nym przeze mnie, a nie przez inn§chDefinicja ta ukazuje podwdjny sens
rozwoju, bedacego poszukiwaniem sensu i kierunku. Przyjrzyjmy si¢ wspolnie
rozwojowi jako okres$laniu sensu, a nastgpnie rozwojowi rozumianemu jako
kierunek dzitania.

2 W jezyku francuskim stowo ..sens” ma podwdjne, wykorzystane w podarnej tu definicji znacze-
nie: ,sens znaczy ,.sens”, ale takze ,.kierunek” (przyp. thumacza).
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Sens

Doswiadczenie jest nie tylko przezywane, ale takze wyrazane w formie
symbolicznej. Jednostka poprzez swdj wewnetrzny jezyk i swoja mysl nazywa
zjawiska, identyfikuje to, co si¢ dzieje i probuje zrozumie¢ to, co si¢ jej przytra-
fia. Posiada zatem Swiadomo$¢ i zdolnos¢ do refleksji nad swoimi przezyciami.
Chwila obecna ma szczegdlne znaczenie, jezeli jednostka uswiadamia ja sobie
poprzez odniesienie si¢ do innych doswiadczen i w ten sposob zdobywa nowa
wiedze na temat nie znanych dotychczas aspektow jej osobowosci i zycia. Jest
to zatem nie konczacy sie proces odkrywania siebie i swiata. Niektore aspekty
przezy¢ naswietlaja zdarzenia terazniejsze w sposob czasami nieoczekiwany.
Istnieja zupelnie male insights a takze wigksze. Gdy juz raz jednostka zaanga-
Zuje si¢ W proces poznawania samej siebie, zmierza¢ bedzie ku coraz wigkszej
spojnosci. Czasami droga ta doprowadza ja do istotnych doswiadczen majacych
rangg prawdziwych odkry¢. Jakas poglebiajaca sig relacja z innym cztowiekiem
pozwala jednostce odkry¢, ze istnieje okreslony sposéb bycia w swiecie, bycia
Zinnymi ludzmi, ktéry posiadala ona juz we wczesnym dziecinstwie, ktory
zamhat si¢ pdzniej w wielokrotnych powtorzeniach i zostal uwolniony wresz-
cie dzieki wyobrazeniu.

Marie Cardinal tak opowiada o swojej pracy z psychoanalitykiem:

»Wszystkie historie wynurzaly si¢ na powierzchnig¢, porzadkowaly jedne
wobec drugich, przyciagaly kolejne, dawniejsze lub swiezsze, krotsze lub dtuz-
sze, krétkie migawki lub cale obrazy kilku lat zycia”.

Poszukiwanie sensu angazuje wszystkie elementy egzystencji, zatacza coraz
szersze kregi, dzigki czemu kazde terazniejsze zdarzenie jest coraz ciasniej po-
wigzane z zyciem jako caloscia. Osoba, ktora posiadla swoja spojnosé i ciaglose
znajduje coraz wigcej sensu w chwili terazniejszej.

Z jednej strony, zgodnie z zasada doswiadczenia, kazda osoba zdaza do co-
raz pehiejszego odczuwania samej siebie. Z drugiej natomiast strony, w $wietle
zasady intencjonalnosci, zmierza ona ku coraz pehniejszemu zrozumieniu swo-
jego zycia. Rozwo6j — mozna w zwiazku z tym zdefiniowaé jako dynamiczna
i coraz bardziej zintegrowana relacje, jaka utrzymuje dana osoba pomiedzy in-
tensywnoscia swojego doswiadczenia a globalnym charakterem swojej egzy-
stencji. Okresla sig to takze mianem zycia wewngtrznego.

Podoba mi si¢ pozytywna rola, jaka omawiane podejscie przypisuje wieko-
wi czlowieka, jak réwniez wyrazone w nim przekonanie, ze rozwdj nigdy nie
ustaje.

Nie mam zamiaru analizowa¢ calosci relacji pomiedzy chwila obecna a zy-
ciem jako catoscia. Na mysl przychodzi mi tylko, ze poniewaz kazde kolejne
zdarzenie jest obarczone coraz wigkszym sensem, dla nadania sensu mojemu
zyciu potrzeba mi z czasem coraz mniej doswiadczen. Rozwdj idzie niewatpli-
wie w kierunku stopniowej redukcji liczby zdarzen potrzebnych, by wypetnié
ludzkie zycie.
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Mogg przytoczy¢ tu wspaniate stowa wypowiedziane przez Anne Lindbergh
w jej poemacie ,Gift from the Sea”:

»Zaczynam rozumie¢, ze moje codzienne zycie jest pozbawione znaczenia
i pigkna, bo zbyt mato w nim pustych przestrzeni. Moja przestrzen zyciowa jest
wypelniona gryzmotami, méj czas — zajety. Malo jest pustych stron w moim
kalendarzu, niewiele wolnych chwil w ciagu dnia, niewiele w moim Zzyciu
miejsc, w ktorych moglabym by¢ sama i si¢ odnalez¢. Zbyt wiele dziatania, zbyt
wielu ludzi, rzeczy — dziatlan godnych zainteresowania, ludzi i rzeczy warto-
Sciowych, ale zbyt licznych. Bo nie tylko ghupstwa przeciazaja nasze zycia, ale
takze rzeczy wazne. Mozna posiada¢ za wiele skarbow — tak wiele muszli, ze
nie wiadomo juz co z nimi robi¢, a przeciez jedna czy dwie bylyby tak pelne
sensu” (1965, str. 192).

Kierunek

.Zycie, ktore ma sens, to zycie, ktore zmierza w moim kierunku, a nie
w kierunku wytyczonym przez innych”.

Przypominam sobie to nieco prowokujace, juz raz przytoczone zdanie, by
moéce wskaza¢ na inny jeszcze aspekt zasady intencjonalnosci, a mianowicie
kwestie kierunku.

Kazde zdarzenie, ktore przezywam, kazda osoba, ktora spotykam, kazda
czynnos¢, jaka wykonuje jest doswiadczana w sferze uczuciowej jako pozytyw-
na, negatywna lub niejednoznaczna, taczaca aspekty pozytywne z negatywnymi.
Zdarza mi sie traci¢ kontakt z tym subiektywnym aspektem mojej egzystencji.
Wtedy wiasnie nie wiem, czy to, co robi¢ ma sens i staj¢ przez konieczno$cia
rozwiazania problemu zwiazanego z kierunkiem.

Zdolno$¢ do odczuwania przyjemnosci zostaje skrgpowana w procesie pro-
gramowania spotecznego i okreslania rél jednostki, a nastgpnie najczesciej za-
stapiona — jak to podkresla Lower — przez moralnos¢ ,,fun” (,,przyjemnosci)
nie majacej juz nic wspoélnego z tym, co dobre dla jednostki, bedacej przeciez
istota dazaca naturalnie ku przyjemnosci; przypominamy o tym z naciskiem
tym wigkszym, ze organizacja spoteczenstwa i jego instytucje unikaja stosowa-
nia kryteriow, ktdre inspirowalyby si¢ ta wlasnie naturalng sktonnoscia czlowie-
ka.

Czlowiek jest wigc istota nastawiona na przyjemnos$é, czy tez postugujaca
si¢ przyjemnoS$cia i nieprzyjemnoscia jak drogowskazami wskazujacymi wia-
Sciwy kierunek. Instynkt czlowieka, nie bedac niezawodnym, zostaje jednak
skregpowany, a cztowiek zmuszony do poszukiwania sensu.

Ta sama funkcja symboliczna, ktéra tworzy sens, pozwala na dokonywanie
uogolnien. Jednostka stara si¢ uogdlniac to, co jest dla niej przyjemne i w ten
wiasnie sposob definiuje zestaw swoich osobistych wartosci. Wartos¢ to przy-
jemnosé w jej uogdlnionym wyrazie.

Nada¢ sens swojemu zyciu oznacza tworzy¢ cele, ktore odpowiadaja warto-
Sciom wylaniajacym si¢ i afirmowanym w dziataniu.
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Jednostka nie zyje po prostu dang chwila, stajaca si¢ czescia jej osobistej
histarii; jest takze dla siebie samej okreslonym projektem.

Poszukiwanie kierunku moze zosta¢ opisane nieco bardziej szczegdlowo
jako ciagte uzgadnianie potrzeb obecnych z celami, ktore maja by¢ realizowane
w przysztosci. Wartosci ukierunkowuja wybor doswiadczen, jakiego dokonuje
dana osoba — co nazwalismy potencjalnym sensem — a doswiadczenia w swoim
sensieexplicite wskazuja, czy nalezy utrzymaé wybrane wartosci i cele czy tez
niektdre z nich powinny zosta¢ poddane weryfikacji. Dialektyka potrzeb i celow
pozwala nam zrozumieé, ze zycie ma sens wtedy, gdy terazniejsze doswiadcze-
nie jest przyjemne z uwagi na potrzeby istotne w swietle celow danej osoby.
Zna¢ kierunek to nic innego jak wierzy¢ w to, co sie robi, w co jest si¢ zaanga-
zowanym.

Sens jest pozywka zycia wewnetrznego, a kierunek pociaga za soba zaanga-
zowanie.

Nasz model aktywizacji wprowadza zatem trzecia i ostatnia zasade, zgodnie
z ktora nalezy sklania¢ jednostke do wyrazenia znaczenia i kierunku jej do-
Swiadczenia.

Zasada intencjonalnosci zacheca doradce do podjecia dziatan stymuluja-
cych myslenie symboliczne klienta, pod warunkiem jednakze, ze ekspresja be-
dzie pochodzi¢ od impresji, a pojecia beda stuzy¢ do uporzadkowania przezy¢
w sposéb, w jaki Gendlin opisuje emocje i tworzenie sensu (1962). W jaki spo-
sob to, co mi si¢ przydarza staje si¢ czgScia mojego zycia? Jak to, co odkrywam
stosuje si¢ do mojego zycia? Te pytania moga naprowadzi¢ osobe na sens i kie-
runek jej déwiadczenia.

Zasada intencjonalnos$ci sugeruje na poziomie bardziej ogdlnych dziatan, ze
orientacja przezywana przez dana osobe jest zasadniczo osobista, a nie szkolna
czy zawodowa. Gdyby doradca zawodowy wychodzil z takiego zalozenia poto-
zylby nacisk raczej na sens pracy niz na role zawodowe. Akcentowalby on toz-
samos$¢ danej osoby, a nie zawartosc jej teczki personalne;j.

Niepokoje si¢ myslac, ze nikt w systemie szkolnictwa nie jest upowazniony
do tego, by uczuli¢ osobg¢ dorastajaca na fakt, ze jej przeznaczeniem jest stac sig
dorostym. Waloryzacja osobistych doswiadczen, sens odkry¢, dawanie wyrazu
wyznawanym przez siebie wartosciom, branie na siebie odpowiedzialnosci za
swoj los jest by¢ moze dzialaniem wywrotowym, bo oznacza wyzwolenie sig¢
spod wzordw i autorytarnie narzuconych ruég.

Kazdy, kto miatby mozliwos¢ tworzenia swoich wtasnych znaczen, warto-
sci i wlasnej koncepcji rzeczy, moglby uczestniczy¢ aktywnie w tworzeniu kul-
tury swojej epoki i zmianach swojego srodowiska, w swego rodzaju intersu-
biektywnej wspdlnocie, wzajemnym za@anowaniu.

Konczac przypomne jeszcze tylko, ze metoda operacyjna obejmuje trzy
wymiary: wymiar doswiadczalny, operacyjny i intencjonalny. Rozwdj traktuje
si¢ w Swietle tego podejscia jako proces poszukiwania i odkry¢ skoncentrowany
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na wlasnych doswiadczeniach i stawiajacy sobie za cel egzystencje, ktora mieé
bedzie coraz wigkszy sens.

W niniejszej pracy pragnatem nie tyle wykaza¢ zastugi podejscia operacyj-
nego, co raczej usytuowaé t¢ metode w jej kontekscie teoretycznym i ideolo-
gicznym.

Przedsiewziecie to jest dla mnie petne sensu. Uwazam je za wazne dla na-
szej pdzniej opracowanej metody i przyjemne dla mnie osobiscie jako doswiad-
czenie, ktore powolito mi jeszcze bardziej wyrazi¢ samego siebie.
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4. DEFETYZM, POMIESZANIE | FADO
Denis Pelletier

Artykut nie opublikowany w jezyku francuskim. Zawiera on tresé
Wyktadu wygloszonego w Portugalii.

Zostalem uprzejmie poproszony przez paniag Mari¢ Jose Maya, redaktora
naczelnego niniejszego czasopisma, o napisanie artykutu przedstawiajacego moj
sposéb widzenia orientacji zawodowej. Jako ze jestem bardzo zajety, moglem
jej odmowic. Jednakze nie zrobitem tego. Czy przyjalem jej propozycje tylko ze
wzgledow grzecznosciowych? Czy tez tylko dlatego, ze termin wydawal mi sie
odlegly, jej zamowienie nie zawierato zadnych szczegdtow, a na dodatek po-
wiedziata mi, ze najprawdopodobniej o wszystkim zapomni, ze nie bedzie nale-
gaé, czy tez, ze bedzie miata w pdzniejszym terminie tyle propozycji, ze w zasa-
dzie kamien jej spadnie z serca, jesli zrezygnuj¢. Czy nie dalem si¢ po prostu
gdzie$ tam w glebi ponies¢ sytuacji? I czyzbym wiasnie pogodzit si¢ z koniecz-
noscia wykonania tego zlecenia tylko dlatego, ze nie mogg si¢ od niego uwol-
nic?

Pojmujesz na pewno, drogi czytelniku, ze w tych warunkach nie miatbym
zbyt wiele do powiedzenia. Stowa znalaztyby sie, ale z trudnoscia, bez przeko-
nania, bez zadnej rzeczywistej pasji, bez jasno okreslonego celu. Jesli tak wy-
gladataby sprawa, pisalbym teraz nie do konca tego chcac, bez podjecia praw-
dziwej decyzji.

Czy chodzi tu o to, by zy¢ jedynie dla innych badz podporzadkowywaé swe
zycie jedynie losowi lub przeznaczeniu? Czy nie jest to sytuacja, w ktorej znaj-
duje si¢ wielka liczba mtodych i dorostych ludzi, dziatajacych na zewnatrz bez
osobistej motywacji, robiacych rzeczy, poniewaz trzeba je zrobi¢ i pozwalaja-
cych sig nies$¢ fali wydarzen?

To prawda. Wiele badan socjologicznych to potwierdza. Kontekst spotecz-
no-ekonomiczny odgrywa istotng determinujaca rolg w orientacji jednostek. Ten
determinizm wplywa w sposéb — uzyjmy tego stowa — niezastuzony na wybor
drogi zawodowej do tego stopnia, Ze mozna sobie zadaé pytanie, czy rzeczywi-
$cie chodzi tutaj o ,,wybor” zawodowy. Przyczyna tego lezy doktadnie w przyj-
mowaniu postawy pasywnej — oczekujacej i fatalistycznej — ktora okresla sie
W jezyku naukowym jako zewnetrzne umiejscowienie kontroli.

A przeciez to wlasnie wewnetrznego umiejscowienia kontroli potrzebuja te
jednostki spolecznie nieprzystosowane. Jesli nie wezma one tej odpowiedzial-
nosci, nie zdolaja w sobie spostrzec zadnej wladzy ani sily oddzialywania na
swoje srodowisko, ani sity oddziatywania na swoja przysztos¢. Innymi stowy,
przed kazdym wyborem podmiot musi spostrzec w sobie mozliwo$¢ pewnego
marginesu swobody. Jesli jest catkowicie przekonany, ze nie moze nic zrobic,
by polepszy¢ swoja sytuacje, bedzie trwal w pozycji defensywnej, polegajacej
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na probach rozwiazywania problemoéw — w miar¢ jak si¢ one pojawiaja. Nabie-
rze wtedy bardzo zlego przyzwyczajenia polegajacego na mysleniu ,,na krétka
mete”. Z braku dtuzszej prespektywy czasowej, nie bedzie w stanie chroni¢ si¢
przed sytuacjami bez wyjscia, ktore powinien byl przewidzie¢. Nie bedzie
W stanie rowniez przeksztalca¢ swoich pragnien w projekty — skonczy si¢ na
tym, ze nie bedzie juz nawet miat pragnien. Jego jedynym dazeniem stanie si¢
ciagte unikanie najgorszego.

Jednostka, ktérej umiejscowienie kontroli jest zewnetrzne, postrzega siebie
w konsekwencji jako istote reagujaca, a nie istot¢ majaca intencje. Cala ta filo-
zofia zyciowa determinuje zachowania podmiotu wzgledem przysztosci jako
aktywne badz pasywne. Jesli zatem sam doradca zawodowy przychodzi w cha-
rakterze eksperta, ktory stuzy rada, wzmacnia pasywna postawe, z racji ktorej
tak bardzo cierpi osoba zyjaca w srodowisku zaniedbanym.

Dlatego wlasnie ja osobiscie przyjatem opcje podejscia edukacyjnego
w pracy doradczej. Podejscie to polega na uaktywnianiu podmiotu w jego dzia-
taniach. Udaje mu si¢ samemu, w wyniku procesu eksploracji, uporzadkowaé
swoje spostrzezenia i wybra¢ cel zawodowy, ktéry ma by¢ nastepnie zrealizo-
wany.

Ale wroémy do tego artykutu, ktéry mam napisaé. Czy wystarczy, zebym
miat motywacje? Musze mie€ jeszcze jakas tres¢ do przekazania! Nazywa sig to
wlasnie obawa przed bialg kartka papieru. Jesli zamieszanie w mojej glowie
bedzie bardzo duze, moze mi si¢ nie uda¢ nawet zacza¢ pisac. Moze by¢ tak, ze
przerozne pomysty, a zwlaszcza rozne tropy, za ktorymi mogtbym pdjsé, sktebia
si¢ w mojej glowie. Bedzie mnie wtedy korcilo, aby po prostu si¢ wycofaé, czy
tez po prostu przenies¢ pracg na pdzniej wobec braku pomystu, od ktorej strony
zaczaé pisanie. Czy widzicie moj aktualny problem? Myslatem, ze mam jaki$
pomysl, ale teraz nie jestem juz pewien, czy ta droga dokads$ prowadzi. A prze-
ciez mialem wrazenie, ze znalaztem odpowiedz. Wydawalo mi sig, ze rozwiaza-
nie przyjdzie tatwo. Ale nic si¢ nie ukazuje. Oczekuj¢ na tres¢, ktora nie nad-
chodzi. Przyznajg, ze w tym wlasnie momencie zazdroszcze ludziom, ktorzy sa
w stanie jasno sformutowaé swoje mysli i posiadaja uporzadkowany punkt wi-
dzenia na temat wszystkiego, nad czym si¢ zastanawiaja. Mozna by powiedzie¢,
ze ludzie ci sa w stanie napisac¢ ksiazk¢ za pomoca jednego pomystu, podczas
gdy ja nie moge nawet zredagowac jednego paragrafu.

Ta trudnos¢ w analizie i organizacji mysli nazywa si¢ w jezyku naukowym
zaleznoscia stylu poznawczego od pola. Ci, ktorzy zaleza od pola maja sposdb
postrzegania przyblizony, ogélnikowy, impresjonistyczny, krétko méwiac roz-
proszony. Zamiast jasnych i dokladnych informacji postuguja si¢ w mysleniu,
decydowaniu i dziataniu stabo zdefiniowanymi wyobrazeniami i w konsekwen-
cji rzadko konfrontuja sie z rzeczywistoscia.

Chce, zeby mnie dobrze zrozumiano, poniewaz wydaje mi si¢ to mie¢ ka-
pitalne znaczenie w naszej pracy doradcy zawodowego. Wyobrazcie sobie ko-
gos, kto nie ma w zwyczaju analizowacd i zastanawiaé si¢. Oznacza to, Ze osoba
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ta zna siebie sama raczej stabo i ze jej wyobrazenie o rynku pracy jest metne,
anawet nieprawdziwe. Chociaz osoba ta usiluje oddzialywaé¢ na swoje potoze-
nie, nie jest w stanie, bo nie ma po temu Srodkéw dziatania poznawczego. Nie
wydaje sig, aby byla w stanie zaangazowac si¢ w proces rozwiazywania proble-
moéw ani skutecznej obrobki informacji zwiazanej z podejmowaniem decyzji.
Mowiac krétko, osoba ta nie wie, jak podejs¢ do swoich potrzeb z zakresu
orientacji zawodowej, w jaki sposéb moglaby zdoby¢ informacje, a w szczegdl-
nosci, w jaki sposob mogtaby wykorzysta¢ swe doswiadczenie, aby zrozumieé
kim jest, czego naprawdg chce, co czuje, ze jest w stanie dokonac.

Istnieje w istocie pewien rodzaj biernosci psychicznej, w ktorej dana osoba
odbiera informacje, ale ich tak naprawde nie wchlania. Jedyna informacja, jaka
pozostaje to ta, ktora udaje si¢ jej wpisaé w swoje struktury poznawcze, ale
trzeba pamigtaé, ze omawiana osoba nie zadata sobie jak dotad trudu, aby wyro-
bi¢ sobie wlasny swiatopoglad. Jest ona zatem ciagle troche na tasce potakiwa-
nia, rad autorytetéw i wptywdw otoczenia.

Ci, ktorzy mieli okazje kiedy$ pisa¢ tekst tak dtugi, jak doktorat, praceg ma-
gisterska, raport z badan czy esej, tatwiej zrozumieja role tych struktur poznaw-
czych. Poczawszy od momentu, w ktérym powstaja zalazki wiedzy, kazda in-
formacja przychodzaca przylepia si¢ do tych zalazkéw i powigksza je. Struktura
ta, stajac si¢ coraz bardziej centralnym osrodkiem i zwigkszajac swe moce asy-
milacyjne, czyni jednostke aktywna poznawczo, coraz bardziej niezalezna od
pola, coraz bardziej samodzielna w swoich sadach i coraz bardziej pewna siebie
w argumentacji.

Czytelnik rozumie juz, dokad przez to zmierzam: kazda jednostka powinna
przejs¢ przez swoj proces orientacji tak, jakby pisata prace doktorska. W oby-
dwu przypadkach chodzi bowiem o proces poszukiwan, a nieoceniong zaleta
przezycia procesu orientacyjnego jest wewnetrzne uporzadkowanie swoich po-
trzeb i swoich celéw, przez co podmiot staje si¢ oportunistyczny, to znaczy jest
w stanie korzystac¢ ze wszystkich przydarzajacych mu si¢ okazji, aby przyblizy¢
si¢ do rodzaju egzystencji, ktorej poszukuje.

Chciatbym uswiadomi¢ czytelnikowi, ze moja propozycja nie ma charakte-
ru ideologicznego, ale praktyczny. Wezmy sytuacje tak ekstremalng jak bezro-
bocie. Kto$ szuka pracy, spieszy mu si¢! Czy podejmie pierwsza prace, jaka
znajdzie? Prawdopodobnie. I co si¢ stanie? Najprawdopodobniej ja straci, po-
niewaz, o ile nie bedzie to szczesliwy traf, nie znajdzie motywacji niezbednej,
aby dazy¢ uparcie do przodu ani tez motywacji do uczenia si¢ i doskonalenia
W tego rodzaju czynnosciach. Dlatego tez w populacji oséb poszukujacych pra-
cy obserwuje si¢ zjawisko maltych, dorywczych prac typu: przyjs¢ jak najpdz-
niej, wyjs¢ jak najwczesniej. Stad rodzi si¢ nastgpujaca konkluzja: nie mozna
oferowaé miejsc pracy nie oferujac jednoczesnie ustug doradczych. Ale o jakie
ustugi tutaj chodzi? Jesli poddajecie dang osobg serii testow, a nastepnie propO-
nujecie jej badz to szkolenie zawodowe albo tez pewne okreslone miejsce pracy,
osoba ta odejdzie na rynek pracy doktadnie ukierunkowana. Tymczasem moze
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si¢ zdarzy¢, ze z roznych powodow wynikajacych z natury rzeczy, porada zawo-
dowa nie bedzie mogla by¢ zrealizowana w zaplanowanym ksztalcie. Tak wiec
podmiot posiada rozwiazanie, ale nie zna drogi dojscia do niego. Jezeli dzieje
si¢ tak, ze rozwiazanie nie pasuje jak ulat do konkretnej sytuacji jednostki, zo-
stanie ona pozostawiona wlasnemu losowi, bedac w dalszym ciagu zalezna od
eksperta i chakteryzujac si¢ ta sama bierno$cia poznawcza.

W przypadku przeciwnym, poszukujacy pracy przezywa swoj proces
orientacji w ksztalcie, w jakim opisatem to powyzej i odnajduje si¢ w roli ko-
gos, kto napisal wielkie dzieto. Uporzadkowat swoje struktury poznawcze tak,
7e bedzie w stanie si¢ broni¢ przed potencjalnym pracodawca. Poniewaz dobrze
zna siebie, bedzie w stanie dobrze zaprezentowac swoje zalety i bedzie potrafit
przekaza¢ komunikat o zainteresowaniu stanowiskiem pracy, o ktore bedzie sie
ubiegat. Jezeli zreszta nie znajdzie doktadnie tego, czego szukal, bedzie potrafit
si¢ do tego zblizy¢ i opracowacé strategie ewolucji majacej na celu osiagnigcie
w dakzej perspektywie celu, jaki sobie wytyczyt.

W efekcie, podmiot, ktory znajduje sie w sytuacji orientacji zawodowej
przejawia aktywnos$¢ nie tylko przez fakt, ze bierze si¢ w gars¢, ale jest takze
aktywny poznawczo w procesie poszukiwania prowadzacym do wyboru zawo-
dowego. To wlasnie rozumiem osobiscie przez termin aktywizacja. Aktywizacja
rozwoju zawodowego i osobowego polega zasadniczo na stymulowaniu
sow poznawczych przebiegajacych rownolegle z poszczegolnymi etapami pro-
cesu orientacji.

Ponadto istnieje mozliwos¢ aktywizacji podmiotow nie tylko indywidual-
nie, ale réwniez sposobem dydaktycznym, poprzez prace grupowa z miodzieza
lub darostymi.

Czytelnik na pewno rozumie, ze mialem osobiste powody napisania tego
artykutu, i ze dysponowatem od chwili wystosowania zaproszenia przez pania
Mari¢ Jose Maya wewngtrznym umiejscowieniem kontroli. Rozumie on tez
Z pewnoscia, ze korzystalem w tej materii z catkowitej niezaleznosci od pola.
Rozumie tez na pewno, ze wszystko, co trzeba wiedzie¢ na temat orientacji mo-
ze by¢ streszczone w jednym stowie, stowie portugalskim, ktére trzeba tutaj
jednakze zastosowac z przeczeniem. Czy nie mozna by bowiem stwierdzic, ze
orientacja jest w pewien sposob zaprzeczeniem fatalizmu, odmowa pograzenia
si¢ w defetyzmie, krotko méwiac rodzajem non-fado, przynajmniej jesli chodzi
o rzeczywistos¢ spraw pracowniczych. Bo jesli chodzi o mitos¢..., to jestem
catkowicie gotow uwierzy¢ w przeznaczenie!
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5. ROZMOWA DORADCZA W URZEDZIE PRACY

Maryline Augier’

Rozmowa doradcza oraz poradnictwo grupowe sa, moim zdaniem, zasadni-
czym polem dziatania doradcéw zawodowych. Ich umiejgtnosci gromadzity sie
stopniowo. Zostaly one usystematyzowane i wzbogacone w miar¢ stopniowego
wzrostu popytu spotecznego i ekonomicznego. Owe praktykowane od mniegj
wigcej dwudziestu lat umiejgtnosci powinny zostaé¢ sformalizowane i wyjasnio-
ne. Sprobuje tego dokonad, zajmujac si¢ rozmowa doradcza. Postaram si¢ poka-
za¢ strukture takiej rozmowy, jej przebieg i kolejne czynnosci konsultanta-
-doradcy. Dla ilustracji przytoczg kilka konkretnych przyktadow.

Osoby, z ktorymi si¢ spotykam jako doradca, sa na ogot zdezorientowane.
Pragna one zmiany i rozwoju zawodowego (lub tez sa do nich zmuszone), ale
nie sa w stanie same podja¢ odpowiednich decyzji. Czgsto przychodzac do mo-
jego biura, osoby te nie wiedza, czego si¢ maja po tej wizycie spodziewaé. Za-
uwazam to w ich niepewnych gestach, w ich nieco zamknietych i zaniepokojo-
nych twarzach, w ich wahajacym si¢ tonie. Znaki te stanowig kontrast z wielki-
mi nadziejami, ktore ukazuja si¢, gdy osoby te méwia o swoich zamierzeniach.
« Chcg odby¢ szkolenie », « chcg zmieni¢ zawdd », «nie chece uprawia¢ mojego
dotychczasowego zawodu »mam dosy¢é mojej dotychczasowej pracy ». Prg-
by zawieraja te same slowa, wydajq si¢ prawie banalne, ale za kazdym razem
widze, ze obdarza si¢ mnie nadzwyczajnymi mozliwosciami — jestem osoba,
ktora moze w magiczny sposob znalez¢ za nich odpowiedzi na ich pytania. My-
Sle, ze jest to marzenie wszystkich przychodzacych do nas osob.

W tym momencie wystepuje w roli niszczyciela marzen, gdyz ustalam ramy
rozmowy, cel, do ktdérego zmierzam i sposdb postgpowania, ktdry przyjmiemy,
by osiagna¢ ten cel. Wyjasniam, ze postepowanie tych osob wymaga wypraco-
wania projektu, ze bedziemy nad nim razem pracowaé, ze pomoge im w ich
refleksjach i w ich poszukiwaniach i ze dla znalezienia odpowiedzi trzeba be-
dzie zacza¢ od nich samych.

Celem tego pierwszego kontaktu jest ustalenie wzajemnych pozycji roz-
mowcow, ale rowniez stworzenie odpowiedniego klimatu dla rozwoju wymiany.
Sposob przyjmowania rozmowcow jest wazny (zachowanie otwarte i uprzejme),
ale wazna jest rdwniez umiejetnos¢ dostosowywania swoich reakcji do kazdej
osoby.

Wezmy przyktad pana G., ktory na poczatku rozmowy okazuje wyrazne
obawy. Rozpoznaj¢ to po jego glosie i po jego spojrzeniu, jego oddech jest cigz-
ki: « Pracowatem przez 15 lat w laboratorium fotograficznym i przez 2 lata pro-

3 Lentretien d’orientation a 'ANPE”, w: ,Bilan et orientation. Deuxieme partie”. No 109/110.
Decembrel991/1992.
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wadzitem sklep. Przeszedtem depresje i chorowatem na astme. Musze za wszel-
ka ceng zmieni¢ zawdd. Mam dosy¢ porazek. Zastanowitem si¢ i chcialbym
pracowa¢ w kontakcie z ludzmi ». Postanawiamrzedstawi¢ natychmiast rézne
hipotezy zawodow :

« O jakiego typu kontakt chodzi: handlowy czy spoteczny?

— Raczej spoteczny.

— Czy myslat pan, na przyktad, o zawodzie wychowawcy, instruktora?

— Nie, moja corka jest wychowawczynia i praca ta wymaga zbyt wielkie-
go zaangazowania osobistego. Jesli chodzi o ksztalcenie, to mnie ono
pociaga, ale znam sie tylko na fotografii i chce od niej odejsé.

— A wigc moze kontakt o charakterze bardziej handlowym?

— To by mi odpowiadato, ale mam za soba $wieze i nieudane dos§wiadcze-
nie. Umiem pracowac jako sprzedawca tylko w dziedzinie fotografii ».

Moja decyzja, by odpowiedzie¢ natychmiast na jego wstepna prosbe i by
przedstawi¢ hipotezy réznych zawoddéw, byla spontaniczna, intuicyjna. Po ana-
lizie widze, ze wynikata ona z podwdjnej motywacji: towarzyszac kandydatowi
w jego trudnej sytuacji, uspokajam go, wzmacniam jego zaufanie. Widzi on, ze
go stucham, ze bior¢ jego sytuacje¢ pod uwage, ze zdaje¢ sobie sprawe z jego
potrzeb i (w pewnym sensie) z jego zagubienia. Z drugiej strony zdaje on sobie
sam sprawg z tego, ze zbyt pospieszne proponowanie réznych zawodow i ich
powierzchowna analiza okazuja si¢ mato przydatne zaréwno dla niego, jak i dla
mnie, i ze trzeba si¢ do tego zabraé inaczej.

Ta pierwsza faza shuzy wigc do stworzenia klimatu zaufania, w ktorym
rozméwca bedzie mdgl sie wypowiedzie¢ i w ktorym poczuje sie on wlaczony
do prawdziwej pracy nad jego przyszioscia. Faza ta przygotowuje go posrednio
do innej fazy rozmowy, do innego podejscia do jego problemu, ktére bedzie
mialo bardziej skomplikowany charakter.

Jednym z podstawowych elementéw analizy jest faza bilansu osobistego
i zawodowego. Podejmujemy razem badanie przeszlosci. Ta faza jest podstawa
rozmowy; bez niej zadna orientacja nie bedzie mozliwa. Zdazam réwnoczesnie
do dwoch celow: chee lepiej poznaé klienta i sprawié, by on sam lepiej siebie
poznat. Pozwalam mu méwié o jego wyksztatceniu i doswiadczeniach zawodo-
wych, o jego gustach, zdolnosciach, wartosciach, rozrywkach, przyczynach
pierwotnych wyboréw w okresie szkolnym. Pomagam mu si¢ wypowiedzieé
przez aktywne stuchanie, proponowanie odpowiednich sformutowan, uwidacz-
nianie sprzecznosci i poprzez zadawanie pytan. Zbieram jak najwiecej informa-
cji, zapamigtuj¢ je, analizuje i kategoryzuje¢. Stopniowo klient widzi, ze z tego,
co méwi, wylania si¢ pewien sens, uswiadamia on sobie rdzne rzeczy, nabiera
dystansu wobec samego siebie i lepiej poznaje siebie samego. Rozmowa jest
zatem okazja do wypowiedzenia si¢ i do stuchania.

Tak wigc pan G., gdy pytam go o przyczyny pierwszego wyboru kierunku
ksztalcenia w szkole, odpowiada mi: « Wie pani, to nie ja dokonalem wyboru,
tylko mdj ojciec. Miatem trudne dziecinstwo. Nigdy zreszta nie decydowalem

198



0 moim zyciu. Zaakceptowatem i dostosowalem sie ». Gesty dotaczaja sie do
stow, by wspolnie wyrazi¢ jego zazenowanie i wage, jaka przywiazuje do tego,
co méwi. Mdj rozmdwea oddycha szybceiej i dotyka reka klatki piersiowe;j.

Dla pana L., trenera w klubie sportowym, przeprowadzenie bilansu odbywa
si¢ poprzez wspomnienie jego réznych doswiadczen: sprzedawca artykutow
sportowych, kierownik we wlasnym klubie sportowym i nastepnie pracownik
w innym klubie.

«Mam dosy¢ sposobu, w jaki musimy traktowa¢ ludzi. To jest fabryka mig-
$ni. To jest niemozliwe. Juz dtuzej nie moge.

— W jaki sposéb zaczat pan tego rodzaju prace?

— Chcialem studiowa¢ medycyng, ale bylem bardzo staby z matematyki. Moi
rodzice zaproponowali mi, bym zajal si¢ handlem. Pracowatem jako sprze-
dawca, ale jako ze pasjonowatem si¢ sportem, zdobytem dyplom wychowa-
nia fizycznego na studiach wieczorowych. Pracowalem w tym zawodzie
przez kilka lat, ale teraz koniunktura obnizyta si¢ i juz mi to nie odpowia-
da ».

Te elementy bilansu stanowia bardzo wazny material. Pozwalaja mi one le-
piej pozna¢ klienta poprzez to, kim jest i poprzez to, co przezyl, czego dokonat
i czego mu si¢ nigdy nie udato dokonaé. Daja one klientowi mozliwo$¢ lepszego
zrozumienia jego kariery, wyjasnienia pewnych punktéw, znalezienia przyczyn
blokady. Pan G. wyrazit swymi slowami strach przed samym sobg i trudne sto-
sunki z wlasnym ojcem. Pan L. méwil o nostalgii zwiazanej z nie zrealizowa-
nym projektem studidéw medycznych i przeanalizowal cata swoja przesziosé
w swietle tego faktu.

W tej pracy nad bilansem towarzyszg rozméwcey i prowadze go w jego ba-
daniach nad samym soba, w ktorych granica migdzy sprawami osobistymi
azawodowymi czasami zanika. Staram si¢ sprzyja¢ wylonieniu si¢ samoswia-
domosci podmiotu, ktory stopniowo, poprzez stowa, zaczyna istnie¢ i formutuje
doswiadczenia, w ktorych byt zamknigty. Po tym polozeniu fundamentow moge
poprowadzi¢ rozmowce do kolejnej fazy.

Przeprowadzitam go juz przez jego wilasng przesztos¢. Teraz udam sig
znim do jego hipotetycznej przysztosci, zaproponuje mu, by zobaczyl siebie
W tej potencjalnej przysziosci. Wkraczamy wspélnie w faze wypracowywania
hipotez odnosnie zawodu. Znam juz nieco lepiej rozmdéwce; on siebie rdwniez
zma lepiej. Nie widze obszaru zawodow tak jak on, to znaczy w sposdb wybidrczy.
Za pomoca swoich hipotez bede wigc probowata poszerzy¢ jego pole refleksji, odsu-
na¢ linie horyzontu. Musze da¢ pole wyobrazni i nie ba¢ si¢ niespodzianek.

Opowiedziawszy o swoich stosunkach z ojcem, pan G. méwi mi, ze potrze-
buje $Swiezego powietrza, ze przeprowadzil si¢ ostatnio do domu z ogrodem. Te
ostatnie stowa podpowiadaja mi pewien pomyst:

«Czy nie chciatby pan wykonywaé pracy recznej, pracowac na $wiezym
powietrzu? Czy méglby pan, na przyktad, pracowaé w ogrodnictwie?

— Dlaczego nie? Nie widzg¢ zawoddw lepszych i gorszych ».
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Jego spojrzenie rozjasnia si¢. Trafitam w cel. Moja hipoteza zaskoczyla go,
ale i sprowokowata zmiang perspektywy. Otworzyla w nim nowa przestrzen
wolnosci. Odpowiedziala na jego pragnienie: otwarta przestrzen w opozycji do
zamknigtej przestrzeni laboratorium fotograficznego.

W podobny sposdb zwracam sig¢ do pana L.:

« Chciat pan studiowa¢ medycyne. Pana zawod wymaga dobrej znajomosci
organizmu ludzkiego. Zajmowat si¢ pan handlem. Czy myslat pan o takich za-
wodach, jak na przyktad akwizytor medyczny?

— Co to znaczy akwizytor medyczny? (Wyjasniam mu, na czym polega ta praca).
— Dlaczego nie? ».

Do tej fazy moge wejs$¢ i wprowadzi¢ do niej rozméwcee wyltacznie w sytu-
acji, gdy analiza zostala przeprowadzona w sposdb wystarczajaco poglebiony.
Opieram si¢ bowiem na elementach uzyskanych, zapamigtanych i uogolnionych
w fazie poprzedniej, aby moc wybraé hipotezy najbardziej adekwatne i biorace
pod uwagg to, kim rozméweca jest i to, czego pragnie. Przeprowadzam operacje
budowania mostéw miedzy elementami wydobytymi w ramach bilansu a mozli-
wosciami, ktore proponuje rynek pracy.

Ta faza rozmowy przyczynia si¢ réwniez do pojawienia si¢ wspomnianej
wyzej samoswiadomosci, jednakze owa samoswiadomos¢ jest jeszcze niejasna.
Aby jej kontury staly si¢ wyrazniejsze, wprowadzam rozméwce w inng faze:
w fazg weryfikacji hipotez w praktyce. Ta faza jest dla mnie bardzo wazna, al-
bowiem zmusza ona rozmowce do dziatania. Moja rola polega wtedy na doktad-
nym wyjasnieniu, dlaczego nalezy zweryfikowaé¢ sformutowane uprzednio hi-
potezy w rozmowach z przedstawicielami roznych zawoddéw. Chodzi o zdobycie
jak najwiekszej ilosci informacji i $wiadectw mogacych dostarczy¢ wiedzy
0 branych pod uwage zawodach lub funkcjach. Jest to faza wyjasnien. Propo-
nuje metode, ktoéra rozmowca bedzie musiat sam zastosowac.

Proponuj¢ mu schemat rozmowy mozliwy do uzycia podczas przeprowa-
dzania ankiety. Thumaczg mu, ze dzigki tej procedurze zmniejsza on prawdopO-
dobienstwo blednego myslenia o roznych zawodach. Moze on w ten sposob
wypracowac sobie wlasng wizj¢ dalszego ciagu swoich dziatan. Rozmdéwcy sa
czesto entuzjastycznie nastawieni do wykonania tego typu pracy, wydaje im si¢
to rozsadne. Jednakze, aby do tego dojs¢, trzeba uprzednio dlugo wyjasniaé
motywy tego podejscia metodologicznego.

Faza zwiazana z przeprowadzaniem ankiety jest interesujaca z powoddow,
ktére wyjasniam rozmowcey. Jest ona rowniez interesujaca, bo zmusza do dzia-
fania, do podjecia aktywnosci. Daje ona kandydatowi okazje do uporzadkowa-
nia swojego czasu i swojej przestrzeni. Bedzie on musial umawiac si¢ na spo-
tkania i udawacé sie¢ w rozne miejsca. Nie jest on juz izolowany i moze nawiazy-
wacé kontakty z innymi ludzmi. W tej fazie kandydat sam zajmuje si¢ swoim
procesem orientacji.

Taka wiasnie byla sytuacja pana G., ktory natychmiast zgodzit si¢ z moja
propozycja. Upowazniato go to do decydowania o swoich planach zawodowych.
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Czut si¢ obdarzony zdolnoscia do powiedzenia « ja ». Ta jeszcze niejasna samo-
swiadomo$¢ wylaniajaca si¢ w fazie poprzedniej ukaze si¢ teraz, dzieki zapro-
ponowanym przeze mnie czynnosciom, w sposob bardziej wyrazny. Przemiesci

si¢ ona ze sfery mozliwos$ci do sfery rzeczywistosci.

Po powrocie z przeprowadzania ankiety klient jest na ogdt bardziej zdeter-
minowany i lepiej poinformowany. Jesli hipotezy nie sa potwierdzone, jest on
gotow wyruszy¢ w innym kierunku z dodatkowym atutem w postaci lepszego
opanowania metodologicznego problemu jego orientacji. Jesli sa one potwier-
dzone, przystepuje on do wypracowywania strategii, ktora ma umozliwi¢ reali-
zacj¢ projektu. W tym momencie pojawia si¢ podstawowe pojecie problematyki
orientacji — pojecie czasu. Czas sprzyja dojrzewaniu projektu i wszystkich ele-
mentow zgromadzonych przez kandydata. Czgsto potrzebuje on drugiej, a nawet
trzeciej rozmowy, podczas ktorej prezentuje aktualny stan swoich przemyslen
i poszukiwan. Doradca odgrywa wtedy podwdjna role: z jednej strony wystu-
chuje i wspiera klienta, ktory moze czuc si¢ niepewny i niespokojny, a z drugiej
— udziela mu informacji na temat perspektyw zatrudnienia i szkolenia w dzie-
dzinie, ktora kandydat bierze pod uwagg.

Pan G. powrocit z przeprowadzania swojej ankiety moéwiac: « Postano-
wilem podja¢ prace, ktora uwzglednia to, kim jestem. Ankieta przekonata mnie,
7e praca w ogrodnictwie nie odpowiada mi. Przypomnialem sobie natomiast
pewne doswiadczenie, ktore przezylem w przedsigbiorstwie fotograficznym.
Opiekowalem si¢ mtodzieza ksztalcaca si¢ w moim przedsigbiorstwie. Bardzo
mi si¢ to zajecie podobato. Instruktor, z ktorym wtedy wspdtpracowatem jest
obecnie w jednej z misji lokalnych. Opiekuje si¢ mlodymi pracownikami przed-
sigbiorstwa. Dhugo z nim rozmawiatem. Mysle, ze pojde w tym kierunku ». Stu-
cham go uwaznie, pomagam mu wyrazié i sprecyzowaé elementy zebrane pod-
czas ankiety. Informuje¢ go o aktualnych mozliwosciach zatrudnienia w misjach
lokalnych i radz¢ mu, by sam spontanicznie wystat do nich swoja oferte pracy.
Z punktu widzenia metody znalezliSmy si¢ juz w fazie realizacji projektu.
Réwniez pan L. przeprowadzit ankiete wsrod akwizytoréw medycznych; zasta-
nowil si¢ i obecnie pragnie pracowaé¢ w tym zawodzie. Potrzebne jest mu dodat-
kowe przeszkolenie zawodowe. Informuj¢ go o mozliwosciach odbycia odpo-
wiednich kursow.

Proces orientacji zawodowej jest zawsze przewidziany na pewien czas.
Sklada si¢ on z wielu rozmow obfitujacych w refleksje i informacje. Laczy
W sobie refleksje nad samym soba oraz dziatania na zewnatrz. Doradca spehia
tymczasowo funkcj¢ punktu oparcia, przewodnika wytyczajacego droge przed
kandydatem poszukagym informacji.

Stowo « orientacja» pochodzi od stowa facinskiego « orior », ktGrego
glownymi znaczeniami sa « powstaé », «narodzi¢ si¢ » i «zacza¢ ». Proces
orientacji oznacza towarzyszenie kandydatowi w jego dziataniu podzielonym na
fazy i uczestniczenie w ten sposéb w powstawaniu podmiotu obdarzonego in-
dywidualno$cia oraz posiadajacego rolg spoteczng i zawodowa.
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Konsultant (doradca) daje klientowi mozliwo$¢ wypowiedzenia sie, bycia
wystuchanym, pomaga mu w jego samookresleniu si¢, prowadzi go w jego ba-
daniu siebie samego, proponuje mu hipotezy zawodow, ktore nastgpnie sam
kandydat bedzie musiat zweryfikowaé, doradza mu i informuje go o perspekty-
wach zarudnienia i ksztatcenia. Skutecznos¢ stowa, czynu i wystuchania.

Jesli chodzi o klienta, to rozwiane ztudzenie, ze otrzyma szybko magiczna
odpowiedz na swoje problemy, przemienia si¢ w swiadomos¢, a potem w pew-
nos¢, ze jest on sam odpowiedzialny za swdj wlasny proces orientacji zawodo-
wej. Nikt nie moze zna¢ go lepiej niz on sam siebie zna, nikt nie moze dziata¢
i zy¢ za niego. Mozemy tu z pewnoscig méwi¢ o wymiarze edukacyjnym proce-
su orientacji. Problematyka orientacji wydaje mi si¢ by¢ stusznie wpisana w to
zdanie filozofa Edgar®Morina, ktory zwrocit si¢ niedawno do pracownikéw pew-
nej instytucji pedagogicznej i doradczej, poruszajac problem zlozono-
$ci: »Z punktu widzenia ztozonos$ci, obserwator musi wpisa¢ siebie w proces ob-
serwacji, tworca — w swoje dzieto, doradca — w swoja porade. Musi on skonstru-
owa¢ w swoim umysle wiezg obserwacyjna, z ktorej mogtby obserwowaé siebie
samego, aby da¢ swemu rozmowcy obiektywne spojrzenie na jego problemy ».

Czy owo obiektywne spojrzenie nie jest zasadniczym narzedziem doradcy
zawodowego?
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6. CZLOWIEK, KTORY GONIL ZA SWOIM
SZCZESCIEM

Bajka perska

Zy}t sobie kiedys nieszczesliwy cztowiek. Marzyl, by w jego domu zamiesz-
kata wierna i mita zona. Wiele kobiet przeszto obok jego domu, ale zadna z nich
nigdy si¢ nie zatrzymala. Za to wszystkie kruki zlatywaly si¢ na jego pole;
wszystkie wilki — do jego owiec, a lisy — do jego kurnika. Kiedy gral w karty,
przegrywal. Jesli wybierat si¢ na bal, zaczynato padac. A kiedy jakas dachowka
odrywala si¢ od dachu, to zawsze wtedy, kiedy stal akurat pod nia. Jednym sto-
wem, nie miat szczescia.

Ktoregos dnia, zmeczony ciagla niesprawiedliwoscia losu, postanowit wy-
bra¢ si¢ po porade do pustelnika, ktory zyt w puszczy za wioska. Kiedy szedt
droga, przelatujacy klucz kaczek zabrudzit mu ubranie, ale cztowiek nie zwrdcit
na to uwagi, tak bardzo przyzwyczait si¢ juz do nieszczesC, ktdre czyhaty na
niego na kazdym kroku. Kiedy wreszcie brudny, $mierdzacy dotart do polany,
na ktorej mieszkat pustelnik, ten powiedzial mu:

— Nadzieja jest tylko w Bogu. Jezeli nie masz szczgscia, tylko on moze uczynic
ci¢ szczesSliwym. 1dz do niego i powiedz, ze to ja ci¢ przysylam, a zobaczysz, ze
da ci to, czego ci brakuje.

Cztowiek odpowiedziat mu:

— Pojde wiec. Zegnaj pustelniku!

Nakryt glowe kapeluszem, zarzucit worek na ramig i poszedt szukaé szcze-
scia do Boga, ktory mieszkal w tym czasie w bialej grocie, na spowitym
w chmurach wierghotku wysokiej gory.

Gdy przechodzit przez gesty las, na Sciezke znienacka wyskoczyt tygrys.
Cztowiek widzac go z przerazenia padl na kolana i szczgkajac zgbami powie-
dziat:

— Oszczgdz mnie, okrutna bestio, jestem tylko nieszczesnikiem, ktérego lepiej
omija¢ z daleka. Tak naprawde, nie nadaj¢ si¢ nawet do zjedzenia. Gdybys$
chcial mnie pozre¢, moje kosci stanetyby ci w gardle.

— Niczego si¢ nie boj, odpowiedzial tygrys. Nie jestem glodny. Gdzie idziesz,
dobry cztowieku?

— Id¢ do Boga, na tamta gore.

— Pozdréw go ode mnie, rzekt ziewajac tygrys. | zapytaj go, czemu nie mam
apetytu. Jesli w dalszym ciagu nie bede miat na nic ochoty, dtugo nie pociagne.

Podroznik obiecat mu powtorzy¢ Bogu jego pozdrowienia i prosbe. Chwilg
porozmawiali jeszcze o tym i owym, po czym cztowiek ruszyt dalej.

Tego samego dnia wieczorem, doszedlszy do zielonej réwniny, rozpalit
ognisko pod wiotkim dgbem. Usypiajac, ustyszat nad glowa szum lisci i rozbu-
dzony zapytat:
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— Kto to?

W odpowiedzi ustyszat glos:

— To ja, drzewo. Trudno mi oddycha¢. Spdjrz na moich braci na rowninie.
Wszyscy sa rosli, potezni, wspaniali. Tylko ja jestem watly. Nie wiem czemu.
—Ide z wizyta do Boga. Poprosze go o lekarstwo dla ciebie.

— Dziekuje ci wedrowcze, odpowiedziato chore drzewo.

Nastgpnego ranka cztowiek ruszyt w droge. W potudnie zblizyt si¢ do gory,
a wieczorem obok $ciezki, ktdra pieta sie po jej stoku ku wierzchotkowi, ujrzat
dom. Prawie catkiem zburzony. Dach byl dziurawy, wiatr z piskiem obracat
oderwane okiennice. Cztowiek podszedt do uchylonych drzwi i zajrzat przez nie
do s$rodka. Koto kominka siedziata kobieta z glowa spuszczonag na piersi. Pla-
kata. Cztowiek poprosit o schronienie na noc, a potem zapytat:

— Czemu jeste$ taka smutna?
Kobieta westchngla wycierajac oczy.
— Bog jeden wie — odpowiedziata.
— Jesli Bog wie — odrzekt cztowiek — to nie boj sie, zapytam go. Spij spokojnie,
pigkna kobieto.

Kobieta wzruszyta ramionami. Juz od roku smutek, ktéry odczuwala nie
pozwalat jej zasna¢ calq noc.

Nastgpnego dnia podrdznik dotart do groty Boga. Byta okragla i pusta.
Przez otwor w suficie wpadato swiatto niebios. Czlowiek stanat pod nim. Wtedy
usltyszat:

— Synu moj, czego chcesz ode mnie?

— Panie, chce mie¢ szczescie.

— Postaw mi trzy pytania, mdj synu, a bedziesz je miat. Ono juz czeka na ciebie
w kraju, z ktérego przychodzisz.

— Dzigki Panie. U stop gory mieszka smutna kobieta. Placze. Dlaczego?

— Jest pigkna, mtoda, potrzebuje meza.

— Panie, w czasie drogi spotkatem tez bardzo chore drzewo. Na co ono cierpi?

— Jego korzenie nie moga zaglebi¢ si¢ w ziemi, by ciagnaé z niej zywotne soki,
bo przeszkadza im w tym skrzynia petna zlota.

— Panie, w lesie spotkalem tez dziwnego tygrysa. Nie ma wcale apetytu.

— Jesli pozre najglupszego na swiecie czlowieka, odzyska apetyt.

— Panie, pozdrawiam Cig!

Czlowiek zszed! szczegsliwy w doling. Zobaczyt pod drzwiami domu kobiete

we tzach. Pozdrowit ja szerokim gestem.

— Pigkna pani — powiedziat — potrzebujesz meza!

Odpowiedziata:

— Wejdz wedrowcze. Podobasz mi si¢. Badzmy razem szczesliwi!

— Niestety, nie mam czasu, biegn¢ na spotkanie z moim szczgsciem, ktore czeka
na mnie na dole!

Pozegnal ja wyrzucajac w powietrze swoj kapelusz i $miejac si¢ pobiegt
dalej.
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Wkroétce zauwazyt na polanie chore drzewo. Krzyknat do niego z daleka:
— Skrzynia petna zlota przeszkadza twoim korzeniom, Bég mi to powiedzial!
Drzewo odpowiedziato:
— Cztowieku, wykop ja. Uwolnisz mnie, a sam bedziesz bogaty!
— Niestety, nie mam czasu, biegne na spotkanie szczgscia, ktore czeka na mnie
na dole!

Podroznik poprawit torbe na plecach i wszedt do lasu jeszcze przed zapad-
nigciem zmroku. Na $rodku $ciezki czekal na niego tygrys.
— Postuchaj tygrysie! Musisz zje$¢ cztowieka. Ale nie byle jakiego, tylko naj-
glupszego na swiecie.

Tygrys spytat:
— A jak go poznam?
— Nie wiem — odpowiedziat cztowiek. Nie moge ci pomdc wigcej, tylko powtO-
rzy¢ stfowa Boga, tak jak zrobitem to w przypadku kobiety i drzewa.
— Kobiety?
— Tak, kobiety. Plakata bez przerwy. Byla mtoda i pigkna. Potrzebuje meza, ale
ja nie miatem czasu.
— A drzewo? — zapytal tygrys.
— Skarb przeszkadzal mu rosnaé. Chcialo, zebym je uwolnit. Ale, jak ci mowi-
tem, nie miatem czasu. Nadal go nie mam. Zegnaj, spiesze sie.
— A dokad idziesz?
— Wracam do siebie. Na spotkanie ze szczgSciem. Ono na mnie czeka, czeka!
— Chwileczke — powiedziat tygrys. Co to za podroznik, ktory szuka szczescia,
azostawia na swojej drodze piekna kobiete i zakopany skarb?
— To tatwe — odpowiedzial cztowiek oszotomiony. To glupiec. Jak si¢ dobrze
zastanowié, to nie wiem, czy jest na swiecie ktos ghupszy od niego.

To byly jego ostatnie stowa. Tygrys zjadt wreszcie wspaniata kolacje z du-
zym apetytem i podzigkowat Bogu za jego taskawy dar.
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7. UWAGA, PROJEKT!
Claude Coquellé

Model projektu, na ktorym zasadza si¢ wigkszo$¢ praktycznych metod
szkolenia i adaptacji zawodowej, mialby by¢ niesluszny i niebezpieczny.
Taki jest werdykt autora, ktory wzywa do wziecia udzialu w dyskusji.
C. Coquelle walczy o rewizj¢ tego modelu mowigc, iz trzeba uczy¢ jednost-
ke wykorzystywania szans, a nie zamyka¢ ja w sztywnych konstrukcjach
pseudocelow.

To juz dogmat: posiadanie projektu ma stanowié¢ warunek, jesli nie ko-
nieczny, to przynajmniej rozstrzygajacy o powodzeniu procesu szkolenia i ada-
ptacji zawodowej. Czy chodzi¢ bedzie o bezrobotnych dtugookresowych, czy
miodych, obowiazuje hasto: sprawdzi¢, czy maja projekt, a jesli nie, sktoni¢ ich
do stworzenia takowego.

Pozwolg sobie sformutowa¢ dwa zarzuty pod adresem takiego podejscia:
Z jednej strony jest ono btedne, z drugiej — szkodliwe. Postaram si¢ ponizej uza-
sadni¢ t¢ opini¢, omawiajac pokrotce pierwszy, a przede wszystkim koncentru-
jac si¢ na drugim zarzucie — to wlasnie z nim zwigzana jest koniecznos¢ uswia-
domienia sobie wielu prawidlowosci, warunkujaca wlasciwe podejscie do pro-
blemu. W podsumowaniu chciatbym zastanowic si¢ jeszcze nad powodami, dla
ktorych koncepcja projektu cieszy si¢ tak duzym powodzeniem i przynajmniej
naszktowac metode tworzenia modeli alternatywnych.

OczywiScie, moja krytyka nie dotyczy wszystkich przypadkow postugiwa-
nia si¢ terminem ,,projekt”, ktorych jest bardzo wiele, i z ktdrych niektore wy-
daja mi si¢ udane i pozyteczne. Przed przystapieniem do analizy musimy jeszcze
tylko zakre$li¢ ogdlne ramy naszych rozwazan i stworzy¢ wygodne, operacyjne
definicje dla analizowanych zjawisk.

Model projektu

Powiemy o danej osobie, ze posiada projekt, jesli wie, co chciataby przezyc
w perspektywie Srednioterminowej (powiedzmy od 2 do 10 lat), i jesli ten obraz
przysztosci potrafi zwerbalizowaé. Nie musi chodzi¢ przy tym o bardzo szcze-
gétowe wyobrazenie, ale o okreslenie ogdlnych preferencji w kilku waznych
dziedzinach (styl zycia, rodzina zawoddw, miejsce zamieszkania...). Kryterium
oceny doskonatosci projektu bedzie doktadny i selektywny charakter tych pod-
stawowych wyborow.

4 ClaudeCoquelle jest konsultantem COPAS (Doradztwo w praktykach i analizach spolecznych,
Lille). W swoich pracach zajmuje si¢ gléwnie zagadnieniami adaptacji spolecznej mlodziezy
znajdujacej si¢ w trudnej sytuacji oraz zagadnieniami polityki miejskiej. Artykut ,,Uwaga, pro-
jekt!” zostal napisany w pazdzierniku 1993 r.
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Model projektu mozemy zatem zdefiniowaé jako pewna calos¢, na ktora
sktadaja sie:

— przekonanie, ze dana osoba ma wigksze szanse na udana adaptacje¢ spoleczna
i zawodowa, jesli posiada projekt i jest do niego przywigzana;

— zestaw metod i srodkow stworzonych wokét idei projektu: rozmowy majace
na celu analize i wyjasnienie projektu, moduly tworzenia projektu, badania
czy staze poswigcone weryfikacji projektu itd.

Podana powyzej definicja zostata §wiadomie zawezona. Wydaje mi si¢ jed-
nak, ze stosowane obecnie metody adaptacji zawodowej sa zdominowane przez
taki wlasnie model, zwlaszcza w dziedzinie, ktéra zwykto si¢ nazywac ,,adapta-
cja spoleczng i zawodowsa”. Oczywiscie, model ten nie zawsze przedstawia si¢
w tak jednoznaczny sposéb — czasami bywa on nawet zaciemniany. Mysle
szczegolnie o stosowaniu pojecia ,.projekt” w sensie zdolnosci projekceji, rzuto-
wania si¢ w przysztos¢. To bardzo sympatyczne pojecie, tyle tylko, ze, jak zwy-
kle, dyskurs psychologiczny przynosi nie tylko oczywiste efekty, ale i przyspa-
rza nam ogromnych trudnos$ci praktycznych. Jak bowiem przetozy¢ te prawdy
na praktyczne dziatania, podreczniki obserwacji, strategie dzialania, kryteria
oceny? Czgsto zadawatem sobie te pytania i kiedy czasem — rzadko — udawato
mi si¢ znalez¢ odpowiedz, to nieuchronnie zasadzata si¢ ona na pojeciu modelu
projektu.

Model ten wspiera zreszta sita zdrowego rozsadku: czy nie jest oczywiste,
ze kiedy co$ sig¢ robi, to robi si¢ to tym lepiej, im lepiej wie si¢ czemu, po co
i jaki wynik chce si¢ osiagnaé?

Udana adaptacja obywa si¢ bez projektu

Tak jak powiedziatem, jestem przekonany o falszywosci omawianego mo-
delu i o tym, ze przypadki udanej adaptacji nie wynikaja z realizacji projektu.
Innymi stowy, uwazam, ze osoby, w przypadku ktorych mowi¢ mozna o udanej
,adaptacji” (bez wzgledu na to, co rozumiemy pod tym pojeciem, a jestem
swiadom, ze dtugo mozna by dyskutowac nad sensem tego pojgcia) nie za-
wdzieczaja swojej, godnej pozazdroszczenia sytuacji ,,projektowi”, ktdry
w przeciwienstwie do innych, miatyby posiada¢.

Dla potwierdzenia tej tezy moge przytoczy¢ dwie kategorie argumentow.
Jedne zwiazane sa z subiektywnym do$wiadczeniem, inne maja raczej naukowa
proweniencje.

Z jednej strony, moge zastanawiaé si¢ nad wlasnym zyciem i zachegcic czy-
telnikdw, by zrobili to samo. Czy jestesmy tymi, ktorymi jesteSmy, dlatego, ze
ktéregos dnia postanowilisSmy stworzy¢ i zrealizowac projekt? Czy w ktdéryms
momencie powiedzialem sobie: ,,w przysztosci bede konsultantem w dziedzinie
polityki socjalnej”, a jesli tak, to czy moge stwierdzi¢, ze to wlasnie stwierdze-
nie zadecydowalo o przebiegu mojego zycia zawodowego? W moim przypadku
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odpowiedz brzmi: ,,nie”, a przygladajac si¢ mojemu otoczeniu dochodz¢ do
takich samych wnioskdow.

Szukanie potwierdzenia

Podchodzac do zagadnienia z innej strony moge tez zwrdci¢ sie ku pracom

0 charakterze bardziej systematycznym, a w szczegolnosci ku opracowaniom

socjologicznym, azeby sprobowaé lepiej zrozumie¢, w jaki sposob tworzy si¢

tak naprawde droga zyciowa. MySle tu szczegdlnie o dziele Bourdieu, ktéry
pokazuje bardzo dobrze, w jaki sposob przeplataja sie obiektywne ograniczenia,

wobec ktérych jednostka jest bezsilna, grseidodecyzje, najczesciej nieswia-
dome, ktore prowadza do ,,wyboru tego, co nieuniknione i odrzucenia tego, co

odrzucone” (P. Bourdieu, 1980, str. 88-94).

Pomimo wszystko jednak, tego co nieprzewidywalne, a wigc nalezace do
sfery wolnos$ci, nie da si¢ pomina¢. Ale sfera ta bardzo rzadko przechodzi
w konkret w ramach wielkich autonomicznych decyzji, w ramach projektow,
aznacznie czgsciej poprzez mozliwosci, ktdre si¢ pojawiaja przypadkowo,
a z ktérych dana osoba skorzysta lub nie. Oczywiscie nie pozwolimy sobie za-
pomnie¢ w tym miejscu, ze sposoby oceniania mozliwosci oraz umiejetnosé
korzystania z nich sa uwarunkowane spotecznie.

Zdaje sobie sprawe, ze istnieja tu przyklady swiadczace o czyms przeciw-
nym, przypadki ludzi, ktérzy moga powiedzie¢: ,,Pewnego dnia postanowitem
zosta¢ tym i tym i udato mi si¢”. Nie sadze jednak, by z tego wynikaty mozliwo-
Sci zrehabilitowania modelu projektu. Z jednej strony mogloby tu chodzic¢
0 pewna racjonalizacje, ktora towarzyszy tylko drodze zyciowej, ale jej nie de-
terminuje. Bardzo mozliwe, ze Mozart postanowil pewnego dnia zosta¢ muzy-
kiem, ale gdyby nie podjal takiej decyzji, to zostalby tym muzykiem tak czy
inaczej. Ale przede wszystkim uwazajmy na pulapke szukania potwierdzenia:
aby twierdzi¢, ze ksztalt projektu rzeczywiscie determinuje jego realizacjg, nie
wystarczy podliczy¢ przypadki, ktore wykazuja zbieznos¢ migdzy tymi dwoma
elementami, ale rowniez te, w ktdrych, wprost przeciwnie, istnieje rozbieznos¢.
Zatozmy, ze rzeczywiscie pewnego dnia ukutem projekt stania si¢ takim kon-
sultantem, jakim wlasnie jestem. Czego to dowodzi? Niczego, poniewaz trzeba
by jednoczesnie mie¢ na uwadze wszystkie inne projekty, ktore przydarzyto mi
sie wymysli¢ (oszczedze moim czytelnikom ich listy), ktore nie zostaly zreali-
zowane, i ktore w wigkszosci popadly w zapomnienie natychmiast po tym, gdy
zostatly porzucone.

Wszystkie powyzsze uwagi powinny oczywiscie zostaé rozwinigte w swo-
ich szczegotach, tak aby cata argumentacja byta bardziej kompletna, ale nie jest
to gldwnym celem niniejszych rozwazan. Bede zatem uwazal za dowiedzione,
ze model projektu powinien by¢ odrzucony: nie opisuje on mechanizmu wigk-
szosci udanych przypadkow adaptacji zawodowej i spoteczne;j.
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Czy trzeba mu zatem odmowié jakiejkolwiek wartosci pragmatycznej? Nie
jest to catkiem oczywiste. Mozna bowiem utrzymywacé, ze model ten, co jasne,
nie opisuje mechanizmu zdarzen wedtug naturalnej kolei rzeczy, ale ze jedna-
kowoz nie wyklucza to korzystania z tego modelu wtedy, kiedy trzeba interwe-
niowaé w takich przypadkach, w ktorych wiasnie mechanizmy naturalne zaowo-
cowaly optakanymi rezultatami. W moim mniemaniu istnieja dwa sposoby
uszczegotowienia tego argumentu.

Po pierwsze, mozna uwazac, iz fakt, ze zazwyczaj proces adaptacji zawo-
dowej i spotecznej nie opiera si¢ na jasno sformutowanych i racjonalnie wdro-
zonych projektach, ale na spontanicznych i nieuchwytnych mechanizmach, sta-
nowi wiasnie problem, jako ze prowadzi do zjawisk wykluczenia. A zatem to
wlasnie z uwagi na fakt, ze adaptacja w swym naturalnym ksztalcie nie zasadza
si¢ na projektach, nalezatoby umyslnie zmieni¢ ten stan rzeczy, aby da¢ znowu
zainteresowanym osobom szansg¢ wyjscia z trudnosci dzieki lepszej kontroli nad

swoja sytuacja.

Dobra strona iluzji

Mozna tez uwazaé, ze model projektu nie jest w stanie w zadnym przypad-
ku opisa¢ procesu adaptacji zawodowej i spotecznej w uzyteczny sposob, nawet
w takim ksztalcie, jakiego nabiera on w sferze naszych zyczen. Jednakze nie
wyklucza to dalszego korzystania z tego modelu w praktyce. Dyskurs mowiacy
0 rzeczywistosci w nieprawdziwy sposob — opisujacy ja bowiem taka, jaka
chcielibysmy zna¢, a nie taka, jaka ona w rzeczywistosci jest — tez moze mieé
wiele zalet (zycie daje nam liczne tego przyktady).

W dziedzinie adaptacji zawodowej i spotecznej mozliwe jest wyobrazenie
sobie pewnych efektéw pozytywnych, ktére mogltyby wynika¢ z zastosowania
modelu projektugawet jesli model ten jest falszywy:

— Projekt jako motor: ma on ,,zaopatrywaé dana osobg w energi¢”, dodawac jej
odwagi, sil, uporu w dazeniu do celu itd.

— Projekt jako mechanizm sterowniczy dziatan: bedzie on wspomagat piloto-
wanie dzialaniami adaptacyjnymi, utatwial wybor specjalizacji, postuzy jako
punkt odniesienia do oceny...

— Projekt jako kontrakt: pozwoli on w koncu na umowne uregulowanie relacji
podporzadkowania migdzy klientami a ich doradcami. Ci ostatni powinni po-
stawi¢ swoje kompetencje do dyspozycji projektu ich klientéw, a ci drudzy
beda musieli dostosowaé swe dziatania i zadania do projektu.

Oba te argumenty traktuje catkowicie powaznie. Idea ponownego uchwyce-
nia kontroli nad tak strasznie bezlitosnymi mechanizmami spotecznymi jest
oczywiscie bardzo interesujaca; podoba mi si¢ rowniez pomyst wykorzystania
kojacego i kreatywnego potencjatu iluzji. Nie sadz¢ zreszta, abym byt w stanie
optowaé bezposrednio przeciwko jednemu albo drugiemu. To, czego chciatbym
dokonaé, to, z jednej strony, wykaza¢, ze niedogodnosci modelu projektu sa tak
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duze, ze moze by¢ trudno zrekompensowac je wymienionymi powyzej zaletami.
Z drugiej strony, chciatbym sprobowaé nastepnie wykazac, ze istnieja by¢ moze
inne sposoby podejscia do tych problemdw, ktére, by¢ moze, oferowalyby te
same aspekty pozytywne, lecz bez ich negatywnych odpowiednikéw.

Jestem catkowicie $§wiadom faktu, Zze rozpoczynam wiasnie najbardziej
prowokacyjna czes$¢ niniejszego tekstu: jak bardzo zla rzecza jest posiadaé jakis
projekt? Zanim wyjasnie moj punkt widzenia na ten temat, chcialbym przypo-
mnieé, ze nie interesuj¢ si¢ tu wszystkimi zawodowymi znaczeniami stowa
projekt, ale jedynie tym znaczeniem, ktore zdefiniowatem powyzej (projekt
drogi zyciowej lub projekt zawodowy w perspektywie srednioterminowej,
w sensie celéw do zrealizowania). Chcialem réwniez sprecyzowaé, iz nie pod-
wazam tutaj sensu samego faktu posiadania projektu, ale to, ze buduje si¢ wokot
tego pojecia dzialania zmierzajace do wspomagania adaptacji zawodowej i spO-
tecznej: dlatego tez moja krytyka jest adresowana nie do samego projektu, lecz
domodelu projektu

Po sformutowaniu tych uwag, gwoli ostroznosci, ponawiam moje twierdze-
nie: model projektu moze pociagaé¢ za soba powazne negatywne skutki (i wedlug
naszych obserwacji rzeczywiscie tak si¢ wlasnie dzieje). Podzielitbym te skutki
na trzy kategorie, zwiazane kolejno: po pierwsze, z samym celem operacyjnym
adaptacji zawodowej i spolecznej, po drugie, z relacjami istniejacymi pomiedzy
zainteresowang osoba a zaangazowanymi instytucjami oraz, po trzecie, z okre-
Sleniem relacji migdzy zainteresowana jednostka a jej otoczeniem spotecznym.

Model projektu stwierdza, ze jednostka dysponujaca projektem ma wiecej
szans udanego zrealizowania swojej adaptacji zawodowej i spotecznej. Wydaje
mi si¢, Zze twierdzenie o tresci przeciwnej jest rownie mozliwe do obrony: bycie
»Zmobilizowanym w ramach projektu” stanowi dla jednostki przeszkode, a nie
atut na jej drodze do adaptaciji.

Zagrozenia projektu

Azeby rozwingé powyzsza, pozornie paradoksalng tezg¢ otworzmy maty na-
wias i spdjrzmy na dziedzine nieco oddalona: badania nad sztuczng inteligencja.
Kiedy ludzie przedsiewzigli badania nad budowa automatéw reprodukujacych
ich wlasne mozliwosci kognitywne, to badania te rozpoczynaly sie¢ zwykle od
projektow zawierajacych wiedze, jaka, w swojej opinii, posiadali ludzie na te-
mat tych wilasnie mechanizmdéw kognitywnych. Ale w wiekszosci przypadkdéw
trzeba bylo spusci¢ z tonu, poniewaz automaty nie funkcjonowaly zgodnie
z oczekiwaniami; konieczne stato si¢ sformutowanie nowych hipotez dotycza-
cych funkcjonowania umystu: okazalo si¢ to jedna z najwazniejszych korzysci
ztych badan. Wiemy juz, na przyklad, co zawdzigcza nasza obecna wiedza
0 ludzkiej pamigci czy ludzkim jezyku rozczarowaniom naukowcow, ktorzy
usitowali wyposazy¢ komputery w inteligentna pamigé¢ czy tez w mozliwosci
automatyczngo ttumaczenia.
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Podobne odwrdcenie sytuacji przydarzyto si¢ w kwestii projektu. Wyda-
walo sie oczywiste, ze jedng z podstawowych cech inteligentnych automatow
powinna by¢ umiejetno$é wytyczania celow, a nastgpnie konstruowania swoich
dziatan w sposob umozliwiajacy ich osiagniecie. Zaczgto zatem rozwijaé mo-
dele okreslane mianem modeli planujacych, co nie odbylo sie gltadko (w jaki
sposéb zaprogramowacé na przyklad boczne rozgalezienia algorytmu, zwykle
niezbedne do realizacji celu?). Dysponujemy obecnie dobrymi modelami pla-
nujacymi, ale mimo to musimy przyznac si¢ do rzeczy oczywistej: zachowania,
ktdre te modele sa w stanie skonstruowa¢ wydaja si¢ nadzwyczaj ubogie w od-
niesieniu do najzwyklejszej ludzkiej drogi zyciowej.

Jezeli by usilowac zastanawia¢ sie dlaczego tak si¢ dzieje, to nalezatoby
dojs$¢ do wniosku, ze jadro problemu lezy w koncepcji relacji miedzy jednostka
a jej otoczeniem. W modelach planujacych (tak samo jak w naszym modelu
projektu), otoczenie jest rozpatrywane jedynie poprzez pryzmat celu. Wobec
jakiegokolwiek wydarzenia zewnetrznego jednostka stawia sobie zatem tylko
jedno pytanie: czy jest to przeszkoda czy, wprost przeciwnie, droga, ktéra wie-
dzie do mojego celu? Jest to juz pytanie dosy¢ trudne, ale wyjatkowo ubogie,
jezeli przyrownaloby si¢ je do ksztattu, jaki ma zwykle relacja migdzy nami
aotoczeniem: zwykle niewlasciwie formutujemy (gorzej niz maszyny) pytanie
dotyczace przeszkody/drogi, ale za to potrafimy wykorzystywa¢ na wiele innych
sposobow wszystko inne, co przynosi ham otoczenie. Sztuczna inteligencja jest
zmuszona w ten sposob zdystansowaé si¢ od modeli planujacych i konstruowaé
raczej modele dziatan doraznych. ,,W odroznieniu od teorii planowania, dla
ktérej $wiat jest problemem, ktéry trzeba rozwiazaé, i dla ktorej otoczenie, to
przede wszystkim przeszkoda w realizacji wczesniej opracowanych planow,
swiat autonomicznej jednostki realizujacej dzialania dorazne jest dynamiczna
catoscia sktadajaca si¢ z okazji i sposobnosci do zaangazowania si¢ w rdzne
rodzaje dziatan lokalnych. Otoczenie tymczasem dostarcza zasobow umozli-
wiajacych podmiotom w nim dziatajacym konstruowanie i objawianie dziatan
inteligentnych i obdarzonych sensem” (Fornel, 1993, str. 97).

Sadze, ze model projektu jest obarczony tymi samymi stabosciami, co mo-
dele planowania w sztucznej inteligencji: moze grozi¢ osobom majacym trudno-
$ci z adaptacja zawodowa i spoteczng niepetnym wykorzystaniem mozliwosci
oferowanych przez ich otoczenie, ominigciem roznorakich sposobnosci; osoby
te nie zdotaja bowiem nadac tym elementom wiasciwej wartosci bedac w ryzach
swojego projektu.

Ich projekt? A nawet... Chcialbym obecnie omoéwié druga grupe wspomnia-
nych niebezpieczenstw: tych, ktore dotycza relacji miedzy klientem a doradca
(my méwilibysmy tutaj o relacji szkolony — szkolacy, gwoli zastosowania ter-
mindéw mniej pojemnych, ale czgsciej uzywanych). Sadze, ze model projektu
ma negatywny wplyw na relacje pedagogiczna, i to z dwdch punktow widzenia.
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Nieautentyczno$¢

Z jednej strony spraw¢ ujmujac, model ten powoduje brak autentycznosci
Z obydwu stron. Szkolony zrozumie bowiem szybko, czego si¢ od niego wymaga
i od razu, gdy bedzie to mozliwe, uraczy szkolacego doktadnie tym, czego ten
drugi oczekuje, w miar¢ mozliwosci wraz z oczekiwanymi gwarancjami swojej
»mobilizacji”. Bez watpienia w wigkszosci przypadkéw szkolony bedzie rze-
czywiscie szczerze w to wierzyl, jako ze powiedziano mu, iz projekt jest jedy-
nym kotem ratunkowym, ktore mu jeszcze pozostato; bedzie zatem po prostu
musial sam siebie o tym przekonaé. Ale w wigkszosci przypadkow rowniez
szkolacy bedzie mial okazje spusci¢ z tonu widzac, w jak matym stopniu za-
chowanie szkolonego pasuje do tego, czego si¢ od niego oczekuje, a nawet,
0 zgrozo, widzac, ze szkolony zmienia swoj projekt na inny. Ilez to razy stysze-
lismy od szkolacych te skargi: ,,Zmieniaja projekty jak rekawiczki”. Wedlug
wszelkich zasad powinno to prowadzi¢ do podwazenia samego modelu prowa-
dzonych dziatan, ale tak si¢ nie dzieje: to sami szkoleni sa brutalnie dyskwalifi-
kowani z uwagi na ten stan rzeczy.

Ale czy sami szkolacy zatem wierza w projekt i w jego zalety? I znowu
mozna by tutaj powiedzieC: ,Jasne, ze tak, z tego si¢ przeciez utrzymujq”.
A przeciez wystarczy czasem drobny szczegot podczas rozmowy, jakie$§ mate
zielone $wiatetko, zwlaszcza kiedy atmosfera jest troche rozluzniona, zeby
zmienili swdj jezyk: ,,Nie wierzymy w to, ale trzeba niestety udawac, ze wie-
rzymy” — wobec szkolonych z jednej strony, a wobec wiladz zwierzchnich
Z drugiej strony. Te ostatnie z kolei...

Pokusa, by napietnowac t¢ cala sztucznosC jest bardzo silna: dla tych, ktorzy
lubig troch¢ pomoralizowacd, jest to swietna okazja, by to zrobi¢, ale pomijajac
fakt, ze trudno byloby wskaza¢ tego, kto moglby pierwszy rzuci¢ kamien, trzeba
réwniez bra¢ pod uwage dwuznacznos¢ relacji pomigdzy oktamywaniem innych
i oktamywaniem siebie samego; pierwsza osoba oszukana przez nieautentyczny
jezyk jest czgsto sam mowca. Najlepiej, jak sadze, byloby oskarzy¢ nie tyle
same osoby, ale system dzialan, ktory prowadzi je nieuchronnie do takich po-
staw.

Kto korzysta na projekcie

Ale jezeli ten system funkcjonuje tak Zle, jezeli, jak to zauwazytem, jest za-
razem przeszkoda w adaptacji zawodowej i spolecznej oraz znieksztalca relacje
pedagogiczna, to czemu udaje mu si¢ przetrwac? Skorzystajmy moze z hipotezy,
ktora jest czestokro¢ przydatna w takich przypadkach: czy model ten nie jest
przypadkiem uzyteczny dla niektorych, dla tych, ktérzy w omawianych rela-
cjach zajmuja pozycje dominujaca, i ktorzy maja w zwiazku z tym dobre powo-
dy, by podtrzymywac¢ ten system? Mozemy i$¢ za tym tropem w dwoch kierun-
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kach: z jednej strony pozostajac na poziomie relacji pedagogicznych, a z drugiej
strony przechodzac na poziommakrospoteczny.

Czemu stuzy projekt w relacjach pedagogicznych? Wymienitem powyzej
trzy funkcje, ktére sa mu najczgsciej przypisywane: projekt doda sit szkolone-
mu, pozwoli dostosowaé, zindywidualizowaé pomoc oraz uregulowac relacje
podporzadkowania wzgledem szkolacego. Wspomnialem 7 propos ostatniego
punktu o pomysle ,,umownego” uregulowania tej relacji pedagogicznej. Ale
wiadomo przeciez, ze pomyst kontraktu zastosowany do $rodowiska pedago-
gicznego jest gleboko dwuznaczny, ze owocuje czesto ekstremalnymi formami
podporzadkowania: kontrakt jest czesto najlepszym sposobem zamkniecia osoby
podporzadkowanej w relacji podporzadkowania, ktéra to relacje w innym przy-
padku bytoby trudno kontrolowaé. Tak samo dzieje si¢ w przypadku projektu:
z chwila, kiedy szkolony sformutuje swdj projekt, nakazuje mu si¢ poswigci¢
mu swoja energie, zaakceptowac odnosne zajecia szkoleniowe itd. Jeden z mo-
ich kolegow wykazat czarno na biatym, do jakiego stopnia w przypadku pewne;j
wyspecjalizowanej instytucji oswiatowej ta metoda sprowadzania miodego
cztowieka do jego ,,zindywidualizowanego projektu edukacyjnego”, brak jakiej-
kolwiek akceptacji tej czesci jego osoby, ktora nie jest spojna z projektem, owo-
cuje sytuacja catkowitej izolacji, z ktorej zainteresowana osoba moze czesto
wyjsé tylko przez akt agresji: skoro otoczenie nie pozwala na jakikolwiek ruch,
nie ma innego wyjscia jak tylko ,,wszystko rozwali¢” (Dumaortier, 1993).

Zamierzam wystrzegac si¢, rowniez w tym momencie, krytykowania szko-
lacych, ktorzy uciekaja sie do tego typu rozwiazan. Sa oni czgsto sami dosy¢
bezradni wobec zachowania swojego audytorium i wykorzystuja takie Srodki,
poniewaz nie znaja innych. I znowu to system powinien by¢ gldéwnym oskarzo-
nym, tym bardziej ze nierzadko rowniez szkoleni odptacaja szkolacym piecknym
za nadobne. Wykazuja jeszcze raz, ze ich umiejetnos¢ wykorzystywania spo-
sobnych okazji pojawiajacych si¢ w ich otoczeniu nie jest taka niska, jak mozna
by sadzi¢; potrafia uzy¢ retoryki projektu, aby przeja¢ czes¢ wiadzy: formuto-
wanie projektu staje si¢ w ten sposob przy okazji wygodna metoda usprawie-
dliwiania negacji wszystkiego, co nie zdaje si¢ wspomagac¢ jasno realizacji tego
ostatniego.

W niektérych przypadkach projekt moze takze odgrywac role prawdziwego
psychologicznego mechanizmu obronnego, mniej lub bardziej nieswiadomego:
postawiona wobec zasadniczej niepewnosci co do swojej przysztosci, dana 0so-
ba moze probowac¢ dodawac sobie odwagi, koi¢ swoja trwoge, czepiajac sie
W sposob czesto sztywny i w sposdb irracjonalny konkretnego projektu.

Projekt i symboliczna agresja

Sadze zreszta, ze ten aspekt relacji pedagogicznej (zamknigcie danej osoby w jej
projekcie, aby mie¢ spokdj) jest tylko konkretna forma bardziej ogdlnego me-
chanizmu dominacji: internalizacji. Termin ten oznacza mechanizm, w wyniku
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ktérego dana osoba wyrabia w sobie przekonanie, albo co najmniej demonstruje
to przekonanie wobec innych, ze to, co si¢ jej przytrafito (zwykle co$ zlego)
emanuje z niej samej, a nie z innych ludzi. Model projektu jest typowym przy-
ktadem procesu internalizacji: stwierdzenie, ze projekt jest warunkiem adaptacji
zawodowej i spotecznej, sprowadza si¢ do powiedzenia osobie przezywajacej
trudnosci, ze fakt, ze jest ona w takiej a nie innej sytuacji, wynika z tego, ze
brakuje jej czegos, co maja ludzie normalni. Wystarczy potem przedstawic fakt
posiadania projektu jako czego$ najzwyczajniej naturalnego (jak mozna w ogole

nie mie¢ projektu?), abysmy uzyskali kompletny mechanizm. Psychologizujace
elaboraty na temat ,umiejetnosci rzutowania si¢ w przysziosé¢” tez graja tu
swoja role: a zatem mowa jest o tym, ze dane osoby sa naturalnie uposledzone,
nienormalne, i ze dlatego wlasnie tak trudno jest im wiaczy¢ sie w gre spoleczna

w charakterze jej pelnoprawnych podmiotow. Zauwazylismy juz, ze stwierdze-

nie powyzsze jest najprawdopodobniej falszywe: ci, ktorzy osiagneli wysoki
stopien adaptacji wcale nie zawdzigczaja tego jakiemukolwiek projektowi. Lecz

nie to jest najwazniejsze: wazne jest, by moc na innych przenie$¢ odpowiedzial-

nos¢ za to, co sie dzieje. Projekt w takim ujeciu wkracza na teren zastrzezony

dla innego pojecia, cieszacego si¢ w takim samym kontekscie i z identycznych
powodow podobnym sukcesem: chodzi o pojecie motywacji.

Zauwazmy, ze kwestia internalizacji jest skadinad kwestia delikatna: ope-
racja odwrotna, polegajaca na obarczeniu odpowiedzialnoscia za to, co przyda-
rza si¢ danej osobie jej otoczeniu, nie jest wiele wiecej warta: stanowi ona nie-
watpliwie realng przeszkode na drodze ku adaptacji i bardzo dobrze, ze celem
wielu dziatan szkoleniowych jest jej napigtnowanie. Eksternalizacja wcale nie
ma wigkszej wartosci niz internalizacja. Ale czy jest jakas trzecia droga?

Probujac odpowiedzie¢ na to pytanie zamkng czes¢ krytyczna po to, by
przejs¢ do bardziej konstruktywnej czegsci moich rozwazan. Nie bede bowiem
mogl dhuzej uchylac si¢ od wyzwania, jakie stawia si¢ wszystkim proponujacym
radykalne zmiany: Ale w takim razie, co byscie wy sami zaproponowali za-
miast?

Co to jest etyka racjonalna?

Niech mi bedzie wolno zabra¢ si¢ do tego problemu z bardzo odlegtej per-
spektywy. Sadze bowiem, ze podskorna, ale majaca fundamentalne znaczenie
kwestia jest tu kwestia zbudowania jakiej$ racjonalnej etyki. Przyjmijmy, ze
etyka jest caloscia zachowan, z ktdrych ludzie korzystaja, aby si¢ prowadzié;
przy czym w definicji tej gra sig, tak jak to robit Foucault (1984, str. 33), na
dwéch znaczeniach tego stowa: z jednej strony chodzi o konkretne, codzienne
prowadzenie si¢, a z drugiej, o fakt usytuowania si¢ w roli osoby prowadzacej
swoje zycie, kreujacej swa wilasna droge zyciowa. Spontaniczny rozwdéj drogi
zyciowej nie jest zwykle etyczny, juz to podkreslalismy: wynika on bowiem
z przerikania si¢ nieprzekraczalnych ograniczen, pseudowyborow, racjonaliza-
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cji, mozliwosci chwyconych na goraco itd. Nie ma tam $swiadomego prowadze-
nia sie, nie ma etyki. Ale jezeli ten naturalny rozwdj wypadkéw prowadzi do
wynikéw niemozliwych do zaakceptowania (w interesujacym nas przypadku
wykluczeniem lub grozba trwalego wykluczenia), to jedna ze zrozumiatych re-
akcji bedzie proba zerwania z tym mechanizmem i odzyskania swiadomej kon-
troli, nawet czgsciowej, nad biegiem wypadkow.

Jaki charakter powinna miec¢ ta kontrola? W spoteczenstwie wspolczesnym
padnie tutaj bez wahania stwierdzenie, ze chodzitoby o postgpowanie racjonalne
— ale co te stowa oznaczaja?

Model projektu zasadza si¢ na koncepcji racjonalnosci, ktora jest najbar-
dziej obecnie rozpowszechniona i jest znana od czaséw M. Webera jako racjo-
nalnos$¢ przez cele: zachowanie racjonalne jest zachowaniem okreslonym przez
cele, ktore nalezy osiagnac. Zastosowana do etyki, powyzsza definicja odpo-
wiada modelowi projektu w ksztalcie, w jakim zdefiniowalismy go.

Juz Weber podkreslat dwie rzeczy, ktore sa bardzo istotne dla naszego ro-
zumowania (M.Weber, 1991): po pierwsze fakt, ze coraz bardziej rosnaca su-
premacja racjonalnosci przez cele we wspolczesnym spoteczenstwie zagraza
znalezieniem si¢ w sytuacji powaznego impasu, ze moze z niej wyniknaé nie-
mozliwy do zaakceptowania brak rownowagi spolecznej; z drugiej za$ strony,
fakt, ze istnieja inne mozliwe metody racjonalnego uregulowania dziatan:
W szczegolnosci racjonalnosé poprzez wartosci.

Ostatnio JHabermas (1987) zasugerowal dalsze rozszerzenie i wzbogace-
nie tego konceptu racjonalnosci, podkreslajac szczegdlnie jego wymiar mig-
dzyludzki, komunikacyjny. Jestem przekonany, ze trzeba jeszcze wiele zrobié,
aby uzyska¢ wigksza jasnos¢ w tych zagadnieniach, ale myslg réwniez, ze to, co
najistotniejsze, zostato juz powiedziane: otdz jest mozliwe i pozadane rozwija-
nie takiej etyki racjonalnej, ktora nie bedzie ograniczata si¢ do zachowan o cha-
rakterze strategicznym na ustugach realizacji wytyczonych celow. Jesli zasto-
sujemy te mysl teraz do naszego problemu, uzyskamy co nastgpuje: jest mozli-
we i pozadane, azeby osoby przezywajace trudnosci mogly odzyska¢ czes¢ kon-
troli nad biegiem swojego zycia, ale zeby nie narzucano im ram modelu projek-
tu.

Przechodzac do konkretéw, co mogloby zastapi¢ projekt — w ramach dzia-
fan sprzyjajacych adaptacji spolecznej i zawodowej jednostek przezywajacych
trudnosci — jako zrodto energii i jako element wspomagajacy kierowanie dziala-
niami, jako element regulujacy relacje podporzadkowania? Jak sprawi¢, by to
cos nie odcinato takich osob od zasobdw oferowanych im przez otoczenie ani
nie zamykalo ich w nieautentycznych i uciazliwych uktadach?

Przypomnijmy sobie o jedynym zrodle niepewnosci, o jedynym marginesie
wolnosci, jaki udato nam si¢ wykryé na obszarze spotecznej drogi zyciowej;
chodzito o mozliwosci — spotykane przypadkowo i wykorzystywane w jak naj-
lepszy sposob. Jak juz podkreslalem, ta umiejetno$é znajdowania si¢ w miej-
scach obfitujacych w liczne i adekwatne dla danej osoby mozliwosci, umiejet-
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no$¢ wykrywania i oszacowywania tych mozliwosci, a nastgpnie wdrazania
wiasciwych dziatan umozliwiajacych ich jak najkorzystniejsza eksploatacje,
ot6z ta zdolno$¢ jest uwarunkowana spotecznie. Ale zdolnosé ta nie ma wiele
wspolnego z ograniczona racjonalnoscia automatéw planujacych: istota sprawy
koncentruje si¢ bowiem wokdt kwestii zaufania — zaufania, ktére trzeba z po-
wrotem odnalez¢ — zaufania do samego siebie, do innych, do $wiata; i wszystko
to potaczone w nierozerwalna catosé.

Gdzie szukaé osi, tego pojecia, ktore mogloby da¢ poczatek dziataniom
zmierzajacym do rozwinigcia tych ,,oportunistycznych” umiejetnosci? Termi-
nem najczesciej uzywanym do okreslenia tego pojecia jest termin... projekt.

Sa projekty i projekty

Doszlismy w ten sposdb do sytuacji dosy¢ delikatnej z punktu widzenia meto-
dologicznego: usituj¢ oto broni¢ i ukazywac najwyrazniej jak tylko to mozliwe
rdéznice pomiedzy dwoma podej$ciami do dziatan spotecznych czy tez edukacyj-

nych zorientowanych na adaptacj¢ zawodowa i spoleczna, a w szerszym ujeciu,

migdzy dwiema wielkimi koncepcjami racjonalizacji etycznej i oto, zeby na-

zwac kazda z nich, dysponuje jednym jedynym terminem. Sytuacja ta nie ma

w sobie nic magicznego ani sensacyjnego. Jest to najzwyklejszy przypadek poli-
semii: stowo projekt ma rézne uzycia, ktére odnosza si¢ do tyluz réoznych zna-

czen tego stowa, w tym do tych dwoch, ktore nas interesuja.

Mimo to ryzyko, ze ta osobliwo$¢ pograzy nasze wysitki, jest duze: magia
stow jest tak silna, ze zagraza nam to przyjeciem tego wspolnego stowa jako
dowodu na istnienie jednej jedynej wspélnej jednostki sensu; w ten sposéb mo-
zemy pomiesza¢ na nowo te dwa oddzielne znaczenia. W ten sposob tatwo by-
loby rozbroi¢ niniejszy artykut z catego tadunku wymierzonego przeciwko pew-
nym praktykom, interpretujac to, co nastepuje jako ztagodzenie powyzszej kry-
tyki (model projektu nie jest zatem taki zty, skoro mowi si¢ 0 nim mimo wszyst-
ko pozytywnie na koncu) albo, wprost przeciwnie, oceniajac, ze niniejsza kryty-
ka idzie zdecydowanie zbyt daleko chcac si¢ odnies¢ zardwno do jednego jak
i drugiego sensu.

Aby unikng¢ tych niebezpieczenstw moglbym si¢ pokusi¢ o zastrzezenie
stowa ,,projekt” dla jednego tylko z tych dwoch znaczen i zaproponowac jakis
inny termin dla drugiego z nich. Ale ten rodzaj porzadkowania semantycznego
ma male szanse powodzenia z uwagi na glebokos¢ zakorzenienia pewnych przy-
zwyczajen. Jest jeszcze inne rozwiazanie, powszechnie uzywane przez jezyko-
znawcow, polegatoby ono na opatrzeniu tych termindéw indeksami: to znaczy
uzylbym stowa projektl, aby oznaczy¢ w ten sposdb obiekt mojej krytyki oraz
stowa projekt2 w odniesieniu do tego, o czym chce teraz pisaé pozytywnie.
Wilasnie t¢ metode przyjme az do konca niniejszego tekstu, aczkolwiek nie ma
oczywiscie zadnych szans, aby si¢ ona upowszechnita. Pozostaje mie¢ nadzieje,
7e ,,spontaniczna” ewolucja uzycia stow i terminologii pozwoli stopniowo na
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wytworzenie si¢ jasniejszej percepcji tego rozrdznienia, chociaz jestem tutaj

raczej pesymista, jako ze korzysci spoteczne z mylenia poje¢ sa zwykle wigksze

i nieporownywalne z tymi plynacymi z jasnosci.

W kazdym razie rozréznienie migdzy tymi dwoma pojeciami wydaje mi si¢
catkowicie jasne i istotne: obok projektul ujmowanego jako cel, projekt2 jako
dziatanie. Obok projektul ujmowanego jako zewnetrzne ramy dla dziatan ad-
aptacyjnych, projekt2 okreslajacy wewnetrzna dynamike tego ostatniego. Obok
projektul oznaczajacego horyzont realizowanych dziatan, projekt2 jako teraz-
niejsze doswiadczenie budowania wlasnej osobowosci.

Nie brakuje bynajmniej sposobow uniknigcia pomytki w stosowaniu tych
dwoch terminéw. Oto kilka wyznacznikow pozwalajacych rozpoznaé projekt2, o
ktérym wlasnie mowig; tytulem ilustracji podam przyktad (nieco anegdotyczny,
za co z goéry przepraszam) jednego z moich osobistych, ostatnich projektéw2:
Mianowicie projekt napisania niniejszego artykutu.

— Po pierwsze, projekt2 wystepuje zwykle w liczbie mnogiej: kazda osoba ma
zwykle kilka projektow2 naraz, ktore to projekty2 odpowiadaja poszczegol-
nym wymiarom jej egzystencji, poszczego6lnym horyzontom czasowym, po-
szczegblnym ewentualnosciom mogacym pojawi¢ si¢ w jej otoczeniu itd.
Miatem oczywiscie projekt2 polegajacy na napisaniu niniejszego artykutu,
ale mialem tez réwnoczesnie duzo innych projektéw; moglem zatem porzu-
ci¢ ten projekt2, jezeli inne okazalyby si¢ bardziej priorytetowe czy tez ten
projekt2 mogt spali¢ na panewce — ale i tak miatbym wystarczajaco duzo in-
nych projektow?2.

— Projekt2 jest uyymowany nie w kategoriach osiagnigcia pewnego przyszitego
stanu, lecz w kategoriach dziatan, ktére nalezy wykona¢. Mialem zatem pro-
jekt2 polegajacy na napisaniu niniejszego artykutu, a nie projektl stania si¢
autorem niniejszego artykutu.

— Projekt2 nie rodzi si¢ ani wewnatrz jednostki, ani na zewnatrz niej, ale na
styku tych dwoch jakosci, rodzi sie¢ w miejscu spotkania jednostki i jej Swia-
ta. Niniejszy artykul nie wynika ani z wewnetrznej koniecznos$ci, ani z ze-
wnetrznego polecenia: po prostu spostrzeglem pewna mozliwosé, z ktorej
skorzystalem, w niektorych punktach zachgcato mnie do tego moje otocze-
nie, a w niektorych mnie od tego odwodzito, podczas gdy moja dynamika
wewnetrzna czasami mnie popychata a czasami hamowata.

— Kontynuujac ten sam watek myslowy: nie podejmuje sie projektdw2, ponie-
waz potrzebny jest jaki$ projekt2. Jezeli nie ukazuja si¢ zadne mozliwosci, to
usilujemy w koncu je sprowokowac, ale, oczekujac na nie, nie mamy pro-
jektu2 (przynajmniej jesli chodzi o dana, konkretna dziedzing) i obywamy
si¢ bez niego lub tez dziatamy w innych dziedzinach. Jezeli nie mam pro-
jektu2 w wieku 10 lat, mogg zaczac si¢ zastanawiaé, co bede robit jutro. Je-
zeli nie mam zawodowego projektu2, moge zaczaé si¢ zastanawia¢ nad moja
przysztoscia jako obywatela. Jezeli nie ma mozliwosci zarabiania wigkszych
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pieniedzy, to moge zaczaé zastanawia¢ si¢ nad praca w mniej intensywnym
wymiarze itd.

— Co oznacza rowniez, ze w relacji pomigdzy mna a projektem2, waznym mo-
mentem nie jest ten, w ktorym go formutuje, ani ten, w ktérym go koncze,
ale cate doswiadczenie, ktére zdobywam przy jego realizacji. Ledwo sobie
przypominam moment, w ktérym podjalem decyzje o napisaniu niniejszej
pracy (i nie ma to prawie zadnego znaczenia), a w chwili, gdy ja ukoncze,
poswiece sie kolejnym projektom2 (w tym w niebagatelnemu projektowi2
polegajacemu na zebraniu reakcji moich czytelnikow).

— Zas$ to doswiadczenie realizacyjne nie zasadza si¢ koniecznie na zgodnosci
tego doswiadczenia z oczekiwanymi z gory wynikami. Modyfikacja projek-
tu2 w trakcie realizacji po to, aby lepiej dostosowac sie do sytuacji, ktore sie
spotyka na drodze albo wskutek tego, ze si¢ samemu jest juz kim$ innym —
wszystko to jest rownie wazne jak ,,osiagnigcie celu”. Niniejszy artykul jest
w chwili obecnej zupehie inny od tego, co zatozytem sobie poczatkowo i te
zmiany byly rowniez dla mnie Zrodlem satysfakcji.

Powyzsze uwagi powinny wystarczy¢, azeby nalezycie zrozumiano, ze roz-
roéznianie migdzy dwoma znaczeniami stowa projekt nie jest rozdzielaniem wio-
sa na czworo. | chciatem niniejszym jeszcze raz potwierdzi¢ moje przekonanie,
7e praca adaptacyjna bedzie miata catkiem inny wymiar i bedzie ze soba niosta
catkiem inne mozliwosci w zaleznosci od tego, czy bedzie uporzadkowana we-
dtug pierwszego czy drugiego z tych pojeé.

Claude Coquelle
COPAS
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8. TERRORYZM PROJEKTU
Mireille Léauté

Projekt spoteczenstwa, projekt spolteczny, projekt przedsigbiorstwa, projekt
zycia itd., itp. We wszystkich dziedzinach dzialalnosci ludzkiej mozna mowié
o0 projektach. Zyjemy wrecz w kulturze projektow, w ktérej kazdy powinien
mie¢ lub powinien opracowaé projekty na wszystko, zwlaszcza w dziedzinie
zawodowe;.

Sytuacja pozostawania bez pracy wielkiej liczby os6b dorostych oraz roz-
maite kryzysy w $§wiecie ekonomii spowodowaly ewolucj¢ orientacji zawodo-
wej. Powstata w roku 1929 orientacja zawodowa miala na celu pomoc dla ro-
dziny w kierowaniu ich dziecka w stron¢ zawodu, ktéry najbardziej by mu od-
powiadat (definicja stownika Petit Robert). Poczawszy od lat 1970—1975 méwi
si¢ w poradnictwie o orientacji zawodowej dla dorostych; ma ona pomdc osobie
dorostej w zdecydowaniu o zmianie w jej zyciu zawodowym, w sformutowaniu
kierunku orientacji, w skonstruowaniu projektu zycia za posrednictwem pro-
jektu zawodowego. W przypadku osoby doroslej potrzeba orientacji zawodowej
jest czesto spowodowana przez wydarzenia zewnetrzne. Czasem jest ona zwia-
zana ze swiadoma decyzja zmiany.

Po wstepnym zdefiniowaniu problematyki projektu zastanowimy sie, dla-
czego i jak formulowanie projektu moze przypominaé¢ pewng forme terroryzmu.

Problematyka projektu

Projekt jest obrazem pewnej sytuacji, pewnego stanu rzeczy, ktéry pra-
gniemy osiagna¢; jest on rowniez zarysem, szkicem... zawierajacym wymiar
przewidywania. Opracowywanie, konstrukcja projektu taczy si¢ z opanowaniem
szerokich ram czasowych, z organizowaniem swej terazniejszosci, poniewaz
mamy tu do czynienia z projekcja w przysztosc. Jesli projekt dotyczy przyszto-
$ci, wymaga on zakotwiczenia w trzech wymiarach czasowych i ich odpowied-
niego wzajemnego skojarzenia :

— przesztos¢, poniewaz aby moc sporzadzi¢ projekt przysziosci, nalezy umieé
odczyta¢ swa przesztos¢ i nadaé jej odpowiedni sens;

— terazniejszo$¢, czyli moment, w ktérym rozpoczyna si¢ sporzadzanie pro-
jektu, jest czynnikiem wywotawczym owej sytuacji;

— przysztos¢, poniewaz projekt jej dotyczy, ze wszystkim co jest mozliwe
i niemozliwe do przewidzenia. Projekt pozwala zorientowaé odpowiednio
swojq przysztosc, jest on antycypacja.

! Le terrorisme du projet” w: ,Bilan et orientation. Deuxieme partie”. No109/1&@enber
1991/1992.
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Projekt jest nie tylko rezultatem interakcji przesztosci, terazniejszosci
i przysztosci. Tworzy on réwniez specyficzny wymiar poprzez $wiadome dzia-
lanie. Czas staje si¢ srodkiem dziatania i blizszym lub dalszym miejscem reali-
zacji.

Pojecie projektu wpisuje si¢ w ogdlna problematyke pragnienia. Pragnienie
jest motorem projektu, dostarcza ono niezbednej energii. W psychologii pra-
gnienie jest Swiadomym i osobistym wyrazem potrzeby. Jest ono uswiadomiona
tendencja. Rodzi si¢ ono z frustracji i nadaje swoista tonacj¢ zyciu afektywne-
mu. Wywoluje uczucia i pasje. Jest podstawa aktywnego zycia. Projekt jest
przejsciem od pragnienia do zamiaru i od zamiaru do czynu. Przej$ciem od sta-
nu potrzeby do sformutowania celu i projektu dziatania.

Mozliwo$¢ przeksztatcenia stanu potrzeby w cel jest zasadniczym elemen-
tem ogolnego procesu psychologicznego dojrzewania osobowosci. Ow stan
potrzeby pobudza i kieruje ogélnym funkcjonowaniem jednostki. Zmusza do
myslenia, do zapamietywania, do postrzegania, do wyobrazania sobie, do anty-
cypowania i do rozumowania. Pobudza do marszu i wprawia w ruch. Pozniej
plan akcji i by¢ moze nawet sam cel zostana nieco zmodyfikowane w zaleznos$ci
od aktualnych okolicznosci.

Proces tworzenia projektu moze odznaczac si¢ réznym stopniem trudnosci
dla réznych osob, w zaleznosci od ich stopnia opanowania czasu i od zrozumie-
nia natury zjawiska, ktore spowodowalo obecna sytuacj¢ (zagrozenie, nadzie-
ja...). Sytuacja zagrozenia i koniecznosci szybkiego dziatania popycha podmioty
do poszukiwania rozwigzan doraznych, jak na przyklad w przypadku bezrobo-
cia, zaloby lub choroby.

O obowiazku posiadania projektu

W kontekscie ekonomicznym kryzysu, ktéry powoduje, ze przedsiebiorstwa
poszukuja wcigz innowacji stale si¢ reorganizujac i restrukturyzujac, charakter
produkcji ewoluuje i zachodza liczne zmiany dotyczace technologii i zatrudnie-
nia. Zycie spoteczne i zawodowe jednostek musi organizowaé sie wokot pojecia
mobilnosci. Owa mobilno$¢ wymaga od tych, ktorzy musza ja przyjaé, zdolno-
sci do adaptacji pozwalajacej poruszaé si¢ w systemie przyspieszonej ewolucji.
Sytuacja ta zmusza zatem pracownikow i bezrobotnych do antycypowania trans-
formacji, aby moc w ten sposob zaadaptowaé sie do ewolucji przedsigbiorstw.
Stad tez dla wielu sposrdd nich niezbedne staje si¢ «pilotowanie ich kariery»,
adla innych — «projekt zawodowy»; tak wiec wszyscy muszg podja¢ zadanie
sporzadzenia projektu.

Owa niezbgdnos¢ projektu prowadzi do tego, ze jego ogdlne wymagania
przypominaja pewna formeg terroryzmu. W przypadku danej osoby moze to
ewentualnie oznacza¢ obwinianie, przymus moralny i psychologiczny ze strony
najblizszego otoczenia i otoczenia instytucjonalnego.
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I tak, na przyktad, panna H., lat 28, pochodzenia algierskiego, pragnie zO-
sta¢ pracownikiem biurowym. Ze wzgledu na jej poziom wyksztatcenia (wy-
ksztatcenie podstawowe) potrzebne jej jest uzupehlienie wiedzy ogélnej, aby
mogta ona ukonczy¢ kurs kwalifikacyjny w zawodzie sekretarki. Panna H. zga-
dza si¢ na t¢ propozycj¢. Nawiazany zostal pierwszy kontakt telefoniczny
Zinstytucja szkolaca, ktora proponuje zaréwno doksztalcanie ogdlne jak
i ksztatcenie zawodowe w dziedzinie obstugi sekretariatu. Ustalona zostata data
spotkania, aby kandydatura tej mlodej osoby mogta by¢ rozpatrzona. Po tym
egzaminie (sktadajacym si¢ z rozmowy i z testow) instytucja przekazata mi tele-
fonicznie rezultaty:

— po pierwsze, owo doksztatcanie ogolne nie byloby wystarczajace, aby po-
zwoli¢ pannie H. na podjgcie nastgpnie ksztatcenia zawodowego;

— po drugie, poniewaz panna H. nie ma projektu (jak mi powiedziano), nie
mozna zaakceptowac jej kandydatury.

Po dyskusjach i negocjacjach instytucja zmienita swoja pierwsza decyzj¢
i zgodzita sig, zeby panna H. uczestniczyla w kursie ogdlnoksztatcacym pod
warunkiem, ze ANPE? (a konkretnie doradca zawodowy) zajmie si¢ nia przez
dtuzszy czas, albowiem «nie ma ona projektuy.

Jak widzimy, nic nie byto mozliwe dla panny H., sadzono bowiem, Ze nie
posiada ona projektu. Jej projekt wydal si¢ prawdopodobnie nieprecyzyjny, nie
umiata go odpowiednio wystowié, brakowato jej pewnosci siebie. W jaki sposob
jednak mogla ona méwi¢ swobodnie i z przekonaniem o swoim projekcie
w chwilg po przejéciu po raz pierwszy w zyciu przez testy, ktorych celem byla
ocena i selekcja?

Rozwiazania cze$ciowe nie sa akceptowane, jesli nie wpisuja si¢ precyzyj-
nie w pewien ogolny projekt. Przebyta wczesniej droga i rozpoczgta wezesniej
praca nad projektem sa rzadko rozumiane i brane pod uwage przez specjalistow.
Ich dziatania zmuszaja nas do zastanowienia si¢ nad spdjnoscia i konfrontacja
réznych koncepcji projektu.

O jakosci projektu

Projekty jednostek musza si¢ wpisaé w projekty przedsigbiorstw i w projekty
spoteczenstwa. Musza by¢ zwiazane z orientacjami ekonomicznymi i spotecz-
nymi. To, ze jednostki nie zawsze korzystaja na tej spojnosci, nie jest proble-
mem dla instytucji. Jesli bowiem projekt okazuje si¢ oddalony od tego, co jest
ogolnie przyjgte i oczekiwane, jesli nie jest podporzadkowany obowiazujace;
logice, trudno bedzie danej osobie otrzymaé pomoc — wszystkie drzwi beda
przed autorem tego projektu zamknigte. Srodowisko odrzuci projekt oryginalny
lub bedzie probowato go zmodyfikowaé. Bardzo trudno bedzie dyskutowaé
0 przyjeciu do pracy, o odbyciu szkolenia, o pomocy finansowej, o wsparciu

2 ANPE — Krajowa Agencja ds. Zatrudnienia
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i pomocy. Instytucje, a nawet rodzina beda sie wrecz stara¢ zmusi¢ dana osobe
do zmiany projektu.

Terroryzm projektu jest faktem, obecnie wszyscy musza mie¢ projekty na
wszelkie okazje, zwlaszcza na plaszczyznie zawodowej. Co wigcej, projekty te
musza dopasowac si¢ do potrzeb gospodarki i do oczekiwan spoleczenstwa.
Przytoczone nizej przyktady ilustruja fakt, ze osoby zajmujace si¢ zatrudnieniem
maja czasami pewne wyobrazenie o tym, jakie powinny by¢ projekty i Ze nie
biora one pod uwage zyczen osob zainteresowanych.

Pani F., lat 35, posiadajaca licencjat z jgzyka angielskiego, nie pracowata od
10 lat, pragneta bowiem zajaé si¢ wychowaniem swoich dzieci. Obecnie chce
ona podja¢ dziatalnos¢ zawodowa w charakterze sekretarki. Urzad Pracy w jej
dzielnicy proponuje jej, by odbyta szkolenie w dziedzinie obstugi sekretariatu
dyrektora Iub tez w dziedzinie handlu zagranicznego. Jej prosba ogranicza si¢
natomiast tylko do udoskonalenia jej umiejetnosci daktylograficznych i do na-
uczenia si¢ obrobki tekstu. Nie udaje si¢ jej uzyskac tego, czego pragnie, gdyz
proponuje si¢ jej rozwiazania oparte na jej wyksztatceniu formalnym, zdobytym
15 lat temu; natomiast pani F. nie chce podja¢ studiow zbyt dlugich i zbyt
skomplikowanych.

Inna mioda osoba pragnie zosta¢ pomoca wychowawcy w ztobku. Przez
pigé miesigey przygotowuje si¢ ona sama do egzaminu wstgpnego do odpowied-
niej szkoty, a nastgpnie zdaje go pozytywnie. Podczas rozmowy z pedagogami i
psychologami jej poziom zostal uznany za zbyt wysoki. Poniewaz ma ona matu-
rg, daje si¢ jej do zrozumienia, ze byloby dla niej lepiej, gdyby wybrala inny
zawod, na przyklad zawdd wychowawczyni wyspecjalizowanej. Owa osoba
thumaczy, ze ten zawod zupelnie jej nie interesuje i probuje przedstawi¢ swoje
argumenty dowodzace jej motywacji do pracy jako pomoc w zlobku. Bez rezul-
tatu. Po zakonczeniu rozmowy opinia komisji jest bardzo ostrozna i udzielenie
odpowiedzi zostaje odroczone. Tydzien pozniej kandydatura tej osoby zostala
odrzucona.

Co stalo sig ze swoboda wyboru, ktora kazdy w zasadzie posiada? Dlaczego
nie mozna korzysta¢ z tej wolnosci w chwili waznego wyboru? Skad to pragnie-
nie wplynigcia na decyzje innych ludzi? Dlaczego nie akceptuje sig, by ludzie
szli tam, gdzie ich nie przewidzielismy? Czy opinie klienta sa po to, by je «spro-
stowywacy, czy tez po to, by ich wystuchiwac?

Od tyranii projektu do mikroprojektow

Dla os6b znajdujacych si¢ w trudnej i niepewnej sytuacji projekt zbyt trud-
ny, zbyt sztywny i oddalony od konkretnych mozliwosci realizacji moze by¢
przyczyna kolejnej porazki. Nie bedzie zréodtem dynamiki, ale zniechgcenia,
zwatpienia i zamknigcia si¢ w sobie. Projekt wymaga duzej ilo$ci energii i licz-
nych kompetencji. Jest wiele elementow, ktére moga doprowadzi¢ do porazki
W jego realizacji. Aby projekt nie stat si¢ przyczyna nowej klgski, nalezy zdac¢
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sobie sprawe z faktu, ze jego realizacja sklada si¢ z wielu dziatan, czynnosci,
etapow posrednich, ktore nazywam «mikroprojektami».

Przyktad panny A. Ma ona 26 lat i jest zarejestrowana w Urzedzie Pracy od
okoto szesciu lat. Pracowala ona przez siedem miesigcy jako sekretarka i odbyta
kilka szkolen w tej dziedzinie.

Podczas rozmowy ujawnia si¢ jej strach na mysl, ze mogtaby ponownie pra-
cowaé jako sekretarka. Nie cierpi ona tej pracy — jej ostatnie szkolenie
w dziedzinieobrébki tekstu spowodowato pig¢ miesiecy choroby. Proponuje jej,
by opowiedziata o swojej historii, by mowita o sobie, o swoim okresie szkol-
nym... MOéwi o swojej pasji rysowania, maluje juz od ponad dziesigciu lat. Jej
ptotna byty eksponowane w pewnej galerii malarstwa. Po dyskusji i po namys§le
mowig jej o zawodzie grafika w dziedzinie reklamy. Moja rozméwczyni ozywia
si¢. Bardzo ja to interesuje. Proponuj¢ jej spotkanie z pedagogami ze szkoty,
w ktorej w ciagu roku mozna zdoby¢ dyplom grafika w dziedzinie reklamy.

Po pierwszym spotkaniu i po obejrzeniu fotografii jej rysunkéw egzamina-
tor ze wspomnianej szkoty proponuje jej odbycie szkolenia przygotowawczego
przed kursem kwalifikacyjnym. Musi ona napisa¢ list motywacyjny, ktory wej-
dzie w sktad dokumentacji zwiazanej z prosba o pomoc finansowa.

Po pewnym czasie panna A. telefonuje do mnie, by mi powiedzie¢, ze znalazta
inne szkolenie w zawodzie sekretarki i ze porzuca projekt « rysunku », ktory
uwaza za zbyt skomplikowany. Namawiam ja do napisania listu motywacyjne-
go, jednak moja rozmoéwczyni jest bardzo zniechgcona i nie okazuje wielkiego
entuzjazmu.

Po zastanowieniu rozumiem, ze panna A. gotowa jest zrezygnowac ze Swo-
ich planéw, poniewaz napisanie listu stanowi dla niej w tym momencie prze-
szkode nie do pokonania i ze nie moze jej pokona¢ sama. Jestem pewna, Ze jest
ona w stanie napisac ten list i uwazam, ze nie powinna ona w zadnym wypadku
rezygnowac. Co robi¢? Rozmawiamy o tej sprawie z partnerami, ktorzy zajmuja
si¢ «udzielaniem specyficznej pomocy indywidualnej». Wyjasniam pannie
A., 0 co chodzi. Namawiam ja na ponowne spotkanie. Po tygodniu otrzymuje jej list
motywacyjny. Dokumentacja prosby o pomoc finansowa jest wtedy kompletna i moze
by¢ rozpatrzona przez komisjg: jej opinia bedzie pozytywna.

Powyzszy przyktad pokazuje, o co moze «potknaé sig» projekt: czesto przy-
czyna moga by¢ rzeczy banalne i pozornie nieistotne, a odgrywajace w rzeczy-
wisto$ci duza role. Jesli nie zdamy sobie sprawy z waznosci tych szczego6low,
jesli nie wezmiemy ich pod uwagg, osoba, ktora si¢ zajmujemy, moze nam pO-
wiedzie¢ : « Nie chcg, to nie dla mnie » zamiast: &ie potrafig, to dla mnie zbyt
skomplikowane». Da ona za wygrana, a my nie begdziemy rozumie¢, dlaczego
tak sig¢ stato. Nasz przyktad pokazuje réwniez, ze czgsto wilasnie « szczegoty »
popychaja projekt do przodu: albo projekt jest zbyt trudny i trzeba go wtedy
rozlozy¢ na kilka etapow (mikroprojektéw), albo tez jest niejasny, trudny do
okreslenia i wtedy dana osoba moze odkry¢ swoje prawdziwe projekty, zajmujac
sie najpierw mikroprojektami.

223



Wszelkie czynnoS$ci, nawet najbardziej banalne, daja informacje temu, kto
chce z nich korzystac¢. Z tego punktu widzenia proces jest wazniejszy niz rezultat
koncowy. Myslenie w kategoriach mikroprojektu oznacza uznanie, ze kazdy jest
zdolny do zmiany i ze kazdy ma prawo wybiera¢ cele mozliwe do zrealizowania.
Chodzi o stworzenie (lub odtworzenie) u danej osoby poczucia kompetencji i
pozytywnego patrzenia na siebie samego. Pierwszy sukces da tej osobie chec
kontynuowania, poj$cia dalej. Pomoc w wypracowaniu mozliwego do osiagnig-
cia celu oznacza danie tej osobie punktéw odniesienia i uwidocznienie tego, co
osiagalne w tym, co poszukiwane (w sensie zdolno$ci). Chodzi o sklonienie do
uswiadomienia sobie konieczno$ci postgpowania etapami (przy wolnym wybo-
rze tych etapow). Wszystko to opiera si¢ na bardzo elastycznym i stopniowym
dziataniu poznawczym, na pozyskiwaniu, kojarzeniu i precyzowaniu informacji.

Jest to wigc operacja, ktorej punktem docelowym ma by¢ decyzja oraz nowa
konstrukcja dla owej jednostki i poprzez nia.

Wprowadzenie projektu w zycie nie zawsze przebiega wedtlug z gory usta-
lonej trasy. Kazdy mikroprojekt, kazda mikrorealizacja (napisanie listu, zbiera-
nie dokumentacji, rozmowy z przedstawicielami réznych zawodow, wymiana
Znajblizszym otoczeniem... ) doprowadzi jednostk¢ do ponownego okreslenia
si¢. W procesie zbierania informacji podmiot staje si¢ podmiotem wybierajacym.
Poprzez nowe, napotkane i wykorzystane okoliczno$ci projekt begdzie sig rozwi-
jac 1 ksztatltowaé. Proces jest rownie wazny, jak jego wynik. Rozumowanie w
kategoriachmikroprocesu bierze pod uwagg to, co jednostka moze zrealizowac z
sukcesem w krotkim czasie.

Projekt ksztaltuje si¢ w miare realizacji mikroprojektow, jest on modyfiko-
wany i dostosowywany podczas tego procesu. Nie branie tego zjawiska pod
uwage prowadzi do «terroryzmu projektu» w tym sensie, ze uznaje si¢ wylacz-
nie projekty o przebiegu prostym i natychmiastowym. Nasza koncepcja rozwoju
projektu poprzez realizacj¢ mikroprojektow, koncepcja nie poddajaca si¢ zadnej
logice normatywnej, obejmuje wszelkie mozliwe skojarzenia idei, respektuje
wszelkie punkty widzenia, wszelkie sposobysiayia i dziatania.

Postgpowanie doradcy musi by¢ dyrektywne, jesli chodzi o sam proces
I tolerancyjne, jesli chodzi o jego tresci. Nie powinien on narzuca¢ wartosci ani
osadza¢ slusznosci takiego czy innego wyboru, zalezy to bowiem od tego, co
odczuwa jednostka, od stopnia ryzyka, ktére jest ona gotowa podjac jak i od
sytuacji na rynku pracy.

Projekt nie istnieje sam dla siebie, nie jest abstrakcyjng konstrukcja stuzaca
do kontemplacji. Jest on procesem ztozonym z serii konkretnych doswiadczen.
Doswiadczenia owe nabieraja sensu i moga wzbogaca¢ lub wspiera¢ projekt pod
warunkiem, ze sa wypowiedziane i styszane. Czy rola doradcy nie jest w takim
razie umozliwienie mowienia o nich?
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9. NERWICA SZKOLNA

Vincent de Gaulejac

Projekt rodzicow

,Miatem by¢ profesorem na Sorbonie. Byl to ongi$ plan mojego ojca, kto-
rego nie zdotat zrealizowaé. Ja mialem go zrealizowaé za niego. Miatlem w sto-
sunku do niego rodzaj dtugu”.

R. Aron

»Nie stan si¢ ciagltym przegranym, jak twoj dziadek™.

Michel M.

Rodzina jest uprzywilejowanym miejscem prowadzenia pracy w kierunku
»~materializacji historii” i produkcji ,,spadkobiercow”. Spadek dziata niczym
dziedzictwo ustanawiajace ramy, w ktore wpisane jest dziecko® . Na tych pod-
stawach opiera si¢ projekt rodzicow, to znaczy zespol wyobrazen rodzicow na
temat przysztosci swoich dzieci.

Rodzice maja projekty dotyczace przyszlosci swojego dziecka; chcieliby,
zeby przystosowalo si¢ do wyobrazenia, ktore na nie naktadaja; proponuja mu
zadania do zrealizowania, cele zyciowe. Pojgcie ,,projektu rodzicow” zawiera
obydwa te aspekty: z jednej strony cel, ktory nalezy osiagna¢, z drugiej zas pro-
jekeje, czyli fakt przypisywania drugiej osobie tego, co pochodzi od nas samych.

Jako element ,,projektujacy” dziecko, projekt rodzicow nadaje dziecku im-
puls, ktory bedzie warunkowat trajektori¢ jego poruszania si¢ w przysztosci.
Projekt rodzicow wyznacza dziecku rolg utrwalacza relacji migdzy rodzicami
aich wilasna przysztoscia. Projekt rodzicéw funkcjonuje w pewnym sensie jak
,pas transmisyjny” histori.

Geneza socjopsychologiczna projektu rodzicéw

Projekt rodzicow jest wyrazem pozadania, ktore odczuwaja w stosunku do
dziecka: ,,Jesli zanalizujemy relacje migdzy rodzicami i ich dzie¢mi, bedziemy
zmuszeni przyznaé, ze jest w nich odrodzenie i reprodukcja ich wtasnego narcy-
zmu” (S. Freud). Dziecko do$wiadcza zatem mitosci, ktora rodzice odczuwaja

1 ctf. V. De Gaulejac, ,L'heritage” inGonnexions” nr 41, pazdziernik 1983.

2 Wyrazenie to pochodzi od Maxa Pages, ktéry analizuje projekt rodzicéw jako projekt dominacii
nad dzie¢mi w swoim artykule na temat systemow $wiadomosci spolecznej w: ,,Bulletin de
Psychologie”, tom XXXIV, nr 350, s. 599. Nasze stwierdzenia sa rowniez zbiezne z pracami
R. Perron, w ktorych podkresla on, ze ,kazde dziecko wpisuje si¢ w pewne oczekiwania, ktore
Z gory definiuja jego obraz i wyznaczaja ramy jego rozwoju” w: ,,Genese de la personne”,
P.U.F., Paryz, 1986, s. 34.
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w stosunku do dziecka wyobrazonego, ktore znajduje si¢ w najglebszych pokta-

dach ich samych. Utozsamiaja oni to dziecko idealne z dzieckiem z krwi i kosci,

ktore sptodzili, przypisujac mu wszystkie cechy, ktore zyczyliby sobie sami
posiada¢. Wyznaczaja mu misje zrealizowania pragnien, ktérych sami nie mogli
zaspokoi¢. Projekt rodzicow jest w pewnym sensie ,,modelem zarejestrowanym”

w kazdym dziecku.

Relacje rodzice-dzieci sa wigc ksztalttowane przez podwojny proces identy-
fikacji: identyfikacji rodzicéw z dzieckiem wyobrazonym, ktore nosza w sobie,
i ktore przedstawiaja jako model do nasladowania oraz identyfikacji dziecka ze
swoimi rodzicami jako modelem dorostosci, ,,dorostymi”, ktérych usituje nasla-
dowac. Ta podwdjna orientacja sytuuje dziecko w tancuchu generacyjnym histo-
rii rodziny, jako ze powtarza si¢ ona na kazdym nowym etapie: w relacjach ze
swoimi dzie¢mi rodzice dokonuja powtdrnej aktualizacji tego, co przezyli ze
swoimi wlasnymi rodzicami, ktorzy sami z kolei stajq si¢ ,,dziadkami”. W pro-
jekcie rodzicow odnajdujemy stosunek ojca i matki do pragnien, jakie mieli ich
wlasni rodzice w stosunku do nich samych. W pracy klinicznej czgsto spotyka
si¢ sytuacje, w ktorych dziecko przejmuje na swoj rachunek pragnienie jednego
z dziadkéw, nie zrealizowane przez ojca czy matke”.

Ten tancuch pragnien nie jest jedynie opisem procesu psycho-
dynamicznego. Projekt rodzicow jest jednoczes$nie wyrazem $wiadomych i pod-
$wiadomych pragnien rodzicow w stosunku do swego potomstwa oraz projek-
tem spotecznym, no$nikiem aspiracji srodowiska rodzinnego i kulturowego,
aspiracji warunkowanych przez kontekst spoteczny, ktory sprzyja lub uniemoz-
liwia ich realizacje. Dlatego tez projekt odpowiada pewnemu zespotowi SOCjoO-
psychologicznemu usytuowanemu na kilku poziomach:

— Poziom bardzo archaiczny i nie§wiadomy, ktéry odnosi si¢ do pierwotnego
uksztattowania ideatu. Na skrzyzowaniu pierwotnego narcyzmu i poszukiwa-
nia wszechmocnosci, ideat swojego Ja kanalizuje popedy w kierunku poszu-
kiwania absolutu.

— Poziom uczuciowy, ktory prowadzi jednostkg do rozwoju poprzez nastgpuja-
ce po sobie procesy identyfikacji 1 poczucia innosci, nasladowanie osob ko-
chanych i kochanie tych, ktore odpowiadaja zinterioryzowanemu modelowi
idealnemu.

— Poziom ideologiczny, ktory prowadzi dziecko do przejecia wartosci, norm
I etosu osob, ktore sa mu przedstawione jako modele identyfikacyjne oraz do
odrzucenia tych, ktore sa mu przedstawione jako ,,antymodele”.

— Poziom socjologiczny — w takim zakresie, w jakim chodzi o idealy zbiorowe,
modele sukcesu spotecznego, system etyczny, ktére znajduja wyraz religijny,
polityczny i spoteczny w praktykach, w ktorych dziecko jest zmuszone
uczestniczy¢ 1 uznawac za swoje.

3 W tej kwestii mozna odwotaé si¢ do przypadkdéw przedstawionych przez Alain de Mijolla
w: ,Les visiteurs du Moi”, ,Les bellekttres”, Paryz 1981, w szczegolnosci strona 171.
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Geneza projektu rodzicow wywodzi si¢ zatem z genealogii. Jest wyrazem
projektéw poprzednich pokolen, grupy rodzinnej, ktéra ten projekt powotuje.
Ale jest wyrazem stale aktualizowanym, w tym sensie, Ze aspiracje zawarte
w projekcie musza zmieniaé¢ si¢ wraz z obiektywnymi warunkami ich realizacji.
A te zaleza jednocze$nie od pozycji spotecznej zajmowanej przez rodzicow i od
stosunku, jaki maja do tejze pozycji: wiadomo, ze poziom aspiracji szkolnych
i zawodowychdzieci jest okreslony przez poziom, do ktdrego dotarli ich rodzice.
Rodzice rolnicy moga pragnac, by ich dzieci zostaly nauczycielami, podczas gdy
rodzice nauczyciele zyczyliby sobie, zeby ich dzieci zostaly profesorami. Ten
klasyczny schemat uszczegotawia si¢ w zalezno$ci od ewolucji kontekstu spotecz-
nego, ktory wprowadza zmiany migdzy statusem zawodowym i statusem spotecz-
nym na przestrzeni jednego pokolenia: np. status spoteczny nauczyciela, bardzo
wysoki az do drugiej wojny Swiatowej, nie ma obecnie tej samej konotaciji.

Zasadnicza sprawa jest uswiadomienie sobie, ze projekt rodzicow dostoso-
wuje si¢ do spotecznych warunkéw bytowania, z ktorymi stykaja si¢ rodzice na
swojej wlasnej drodze rozwoju. Przejawiaja si¢ w nim w szczeg6lnosci ich stra-
tegie awansu spolecznego czy tez ich obawy deklasacji spoteczne;j.

Aby zatem uchwyci¢ dynamikg¢ wewngtrzng, a w szczegolnosci sprzecznosci,
ktore beda wazyly na przyszlosci dziecka, wypada odnies¢ projekt rodzicow nie
tylko do ich spolecznej sytuacji, w takiej mierze, w jakiej projekt zawiera ich zwy-
czaje, wartosci 1 normy klasy spotecznej do ktorej naleza, ale rowniez do ich histo-
rii, ktora jest z kolei produktem historii rodziny. Jesli ojciec Zahoua i ojciec
Frangis przekazuja sprzeczne komunikaty, to dzieje si¢ tak dlatego, ze istnieje
sprzeczno$¢ migdzy wyjsciowa solidarnoscia a aspiracjami integracyjnymi w przy-
padku jednego oraz migdzy solidarno$cia a aspiracjami awansu w przypadku dru-
giego.

Sprzecznosci projektu rodzicow

Projekt rodzicéw nie jest nigdy jednoznacznie monolityczny — przenika go
seria sprzecznosci, bardziej lub mniej antagonistycznych, z ktérymi dziecko
zostaje skonfrontowane.

Ze strony rodzicow oddziatluja dwie logiki, z ktorych jedna popycha do repro-
dukcji, a druga do rdéznicowania. Ich projekt jest wyrazem sprzecznych obaw
i pragnien: obaw, ze dziecko bedzie takie jak oni, obaw, Ze bedzie kim§ innym —
pragnien, aby dziecko bylo takie jak oni, pragnien, aby stalo si¢ kims innym.

Z jednej strony pragnienie, aby dziecko stalo si¢ kontynuacja ich zycia,
zeby odnalazto si¢ w nich, zeby stalo si¢ tym, czym oni sa, zeby robito to, co oni
zrobili. Jest to logika reprodukcji, ktora prowadzi do nasladownictwa, do powta-
rzania, do konformizmu. Z drugiej strony pragnienie, aby dziecko zrealizowato
wszystkie ich pragnienia, ktorych nie byli w stanie zaspokoi¢, zeby zrobito to
wszystko, czego oni sami nie potrafili zrobi¢, zeby bylo ,,kim$”, to znaczy kim$
innym. Jest to logika réznicowania, ktora zacheca do odmiennos$ci, autonomii
i opozycji. Ta sprzeczno$¢ jest odwzorowana w dziecku, ktore jest wewnetrznie
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podzielone migdzy pragnienie z jednej strony zrealizowania ideatow ,,Ja” swoich
rodzicéw, a z drugiej strony — pragnienie ucieczki od iluzji, od tyranii tego wy-
obrazonego dziecka.

Projekt rodzicéw wyraza sposob, w jaki rodzice usituja pogodzi¢ t¢ dialek-
tyke, uzyskujac pewnosé, ze ich dzieci zarazem kontynuuja ich historig i afir-
muja ich indywidualno$¢. Nalezy zatem uwazac projekt rodzicéw nie za zespot
pragnien, ideatéw, modeli, ktérym musi si¢ podporzadkowac dziecko, ale racze;j
za zespot sprzecznosci, ktory oferuje cele, ktore nalezy zarazem osiagnac i po-
mina¢, ambiwalentne pragnienia, modele i antymodele.

Ta wewngetrzna dynamika projektu jest naznaczona przez warunki realizacji,
ktére wyrazaja pozycje spoteczna zajmowana przez rodzicow oraz stosunek, jaki
maja oni do tej pozycji. Projekt rodzicow wpisuje si¢ w pewien kontekst, ktory
determinuje mozliwe i niemozliwe wzory identyfikacji, konkretne warunki suk-
cesu spotecznego, mozliwosci dostgpu do pewnych modeli, ideologie, ktore
nadaja strukture idealom osobowym... Rzeczywisto$¢ spoteczna narzuca logike,
kierunki odrzucenia, mozliwosci i sprzecznosci, ktore determinuja naturg scena-
riusza oferowanego w projekcie.

Zacytujmy kilka archetypow, ktore odpowiadaja pewnym scenariuszom
napedzajacym nerwice szkolna:

W srodowisku podproletariackim badz proletariackim dzieci sa czgsto skon-
frontowane z podwojnym komunikatem, tak jak to podkreslilismy przedstawia-
jac przypadek Frangis. Rodzice pragngliby, aby zycie ich dzieci bylto lepsze,
zeby osiagnely pozycje spoteczna, ktora pozwolitaby im uniknaé biedy i wyzy-
sku, a jednoczesnie, by pozostaty solidarne ze swoim srodowiskiem i walczyty
wspolnie z wyzyskiwanymi przeciwko burzuazji, bogaczom i wszystkim, ktorzy
tucza si¢ na ich biedzie. Jest to sprzeczny komunikat, jako ze chodzi o to, by
dziecko stato si¢ cztonkiem burzuazji, a jednocze$nie niszczyto t¢ klasg. Zada
si¢ od dziecka, aby przeszto do innej klasy spotecznej, a jednoczes$nie pozostato
solidarne z klasa, do ktorej nalezato przedtem. W tym przypadku dziecko po
prostu musi mie¢ poczucie winy: winy, kiedy nie ,,udaje mu si¢” — za niezreali-
zowanie projektu rodzicow; winy, kiedy udaje mu sig¢ — za dystans spoteczny,
ktory w ten sposob powstaje migdzy nim a jego rodzicami. To poczucie winy
jest odpowiedzia na nieche¢ rodzicow. Nieche¢, kiedy dziecku si¢ nie udaje — za
odwzorowanie ich wlasnej biedy przez dziecko; nieche¢, kiedy mu sig udaje — za
to, ze oddala si¢ od nich i nabywa zwyczajow i manier tych, ktorym oni sami
zazdroszcza, i ktorych nienawidza; za to, ze dziecko staje si¢ obcym, ktorego juz
nie rozumieja, i ktéry ich samych tez nie rozumie* .

Doris Lessing cytuje list czterdziestopiecioletniej kobiety, recepcjonistki w gabinecie denty-
stycznym, ktora przepracowata 20 lat jako pomoc domowa, aby méc wychowaé dwoje dzieci
po $mierci swojego me¢za, i ktora nawiasem mowiac byta aktywistka partii komunistyczne;j:
,,Moi synowie obaj chodzili do szkoty podstawowej i Sredniej i maja daleko wigksza wiedzg ode
mnie, boj¢ si¢ tego. Spowodowato to u mnie trudny do zwalczenia kompleks nizszosci”, w:
Carnet d'Or, AlbinMichel, Paryz 1980, s. 521.
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Przyktad Michela jest charakterystyczny dla sprzeczno$ci, z ktérymi moga
by¢ skonfrontowane dzieci ze Srodowiska robotniczego. ,,Kiedy bylem dziec-
kiem, czgsto bylem utozsamiany z moim dziadkiem po ojcu. ,,Jeste§ taki, jak
twoj dziadek™; ,,Jeste$ nicponiem, jak twoj dziadek”; ,Jestes brudny, jak twoj
dziadek”, kiedy plamitem me ubrania. Ale uwagi te pelne byly ambiwalencji
i dyskurs tenmogt tatwo przyjaé¢ inng formg: ,,Nie badz takim wiecznym prze-
granym jak two] dziadek”. Tak czy inaczej, obraz dziadka byl negatywny,
adyskurs na ten temat mozna by streSci¢ w nastgpujacy sposob: ,,.Bedziesz taki,
jak twdj dziadek, chociaz zle by byto, gdybys taki byt”.

Ten sprzeczny dyskurs ma na celu zaczarowanie przysztosci, ktora jest po-
strzegana jako nieunikniona, przygotowanie dziecka na to, kim si¢ prawdopo-
dobnie stanie, przy jednoczesnym odradzaniu mu tej drogi, wyrazenie sity de-
terminizmu spotecznego i pragnienie ucieczki przed nim.

Z jednej strony dyskurs ten jest srodkiem zapobiegawczym wobec obawy
powtorki schematu, z drugiej zas, wyraza postawg rezygnacji wobec reprodukcji
schematu spolecznego, ktory przechodzi z pokolenia na pokolenie.

Inng forma sprzecznos$ci, szczegdlnie rozpowszechniona w Srodowiskach
konserwatywnych lub bedacych w fazie zaniku, jest sprzeczno$¢ pomigdzy pro-
jektem rodzicow a konkretnymi warunkami jego realizacji. Zjawisko ocigzalo-
$ci ideologicznej powoduje opdznienie ewolucji systemow wartosci, idei, zwy-
czajow wzgledem ewolucji konkretnych warunkéw egzystencji. W przypadku,
kiedy proponowana moralno$¢ i wartosci wywodza si¢ z czasow dziadkow
i zostaty zaadoptowane przez rodzicéw do warunkow spoteczno-ekonomicznych
istniejacych 30—40 lat temu, moga by¢ postrzegane jako niezborne i niedostoso-
wane przez dzieci, ktore sa skonfrontowane z aktualng sytuacja spoteczna.
Sprzecznosci te maja szczegolne znaczenie dla rodzin, ktore przechodza ze wsi
do miasta oraz dla tych, ktore pracuja w sektorach dotknigtych kryzysem. Taki
jest los rodzin goérniczych zamieszkatych od kilku pokolen na wschodzie i p6t-
nocy Francji, ktorych tradycje traca racj¢ bytu z uwagi na zamykanie kopaln;
rodzin z Maghrebu, w ktérych rodzienterioryzowali system wartosci ich ro-
dzinnej kultury, a ktorych dzieci skonfrontowane sa z kultura miejska robotni-
czych przedmies¢; tradycyjnych rodzin burzuazyjnych, ktérych pozycja spo-
leczna i fortuna pozostaja ponizej poziomu ich aspiracji.

Wreszcie F. MueDreyfus dokonat analizy ,kryzysow sukcesji” wybuchaja-
cych migdzy rodzicami wywodzacymi sig z klasy $redniej, ktorzy proponuja swoim
dzieciom projekt wymyslony jeszcze, kiedy oni sami byli nastolatkami, a dzie¢mi,
ktore postrzegaja ten projekt jako niedostosowany do ewolucji rynku pracy”.

W kazdej z tych sytuacji dziecko musi si¢ zmierzy¢ z rozbieznoScia, nie
uwzgledniang przez jego rodzicow, migdzy systemem aspiracji i obiektywnymi
mozliwosciami realizacyjnymi, do ktorych system ten jest niedostosowany; to
tak, jakby zadano od dziecka, aby stalo si¢ tym, czym stac si¢ ono nie moze.

® Cf. F. Muel Dreyfus, ,Le metier d’educateur”, ed.Menuit, Paryz 1983.
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Innymi slowy, projekt rodzicow jest usytuowany na przecigciu gry pragnien
rodzicow i dzieci oraz na przecigciu spolecznych strategii adaptacyjnych jedno-
stek 1 miejsc w przestrzeni spotecznej dostgpnych na rynku dystrybucji antropo-
nomiczne.

Projekt ojca — projekt matki

Jak dotad, méwiliSmy o projekcie rodzicow, tak jakby istniat jeden jedyny
I doktadnie zdefiniowany projekt, forsowany zardwno przez ojca, jak i matke.
Tymczasem zespot sprzecznosci, ktory wlasnie opisalismy, podlega zalamaniom
réwniez w pryzmacie relacji miedzy obojgiem rodzicow, ktérzy moga mie¢ roz-
biezne drogi zyciowe i stanowiska, wyznaczajac w ten sposob projekty rozne
I czasami sprzeczne. Nerwica szkolna moze wynika¢ z konfliktu migdzy tymi
dwoma projektami — matki i ojca — ktérych synteza jest problematyczna. Poza
kregiem problematyki kompleksu Edypa, ktora wyznacza forme nastgpujacych
po sobie gier identyfikacyjnych, rozgrywaja si¢ relacje miedzy rodzinami ojca
i matki, ktorez kazdym pokoleniem usituja zapewni¢ sobie reprodukcje przez
alianse, ktore wystawiaja je na niebezpieczenstwo. Stosunki malzenskie sa prze-
niknigte wojna pomigdzy rodami, z ktorych kazdy usituje zapewni¢ sobie konty-
nuacje spuscizny rodzinnej. Skutki tej wojny materializuja si¢ w catej swej do-
niostosci wobec dzieci, poprzez projekt ojca i projekt matki; chodzi o to, zeby
wyczué, ktéry z nich przewazy’. Pomiedzy kompromisem i sprzeciwem, interio-
ryzacja tych dwoch projektow przez dziecko jest stawka w tej walce, badz to
otwartej, badz to utajonej, bardziej lub mniej zacieklej w zalezno$ci od danego
przypadku, ale zawsze obecne;.

Walka ta jest tym bardziej problematyczna, im bardziej ostre sa rdznice
migdzy tymi dwoma projektami: réznice spoteczne — jesli rodzice nie nalezeli do
tej samej klasy spotecznej, ro6znice ideologiczne — jesli rézne sg wartosci, opinie,
opcje polityczne, religia, moralnos¢, roznice kulturalne — jesli nie sa takie same:
poziom wyksztatcenia, upodobania i zwyczaje, roznice ekonomiczne — jesli ist-
nieje dysproporcja migdzy majatkiem jednej i drugiej strony itd.

W istocie bowiem relacjami, ktore rozgrywaja si¢ i utrwalaja w matzenstwie
sa relacje dominacji, a dziecko musi si¢ z tymi relacjami zetkna¢ na osi migdzy
projektem matki i projektem ojéa

Na temat tego pojecia, cf. D. Bertaux, Destins personnels et structurdadee, PUF, Paryz 1977.
Andre deMijolla interpretuje trajektorie Rimbaud w nastepujacy sposob: najpierw poeta, aby
zrealizowac¢ projekt matki, potem awanturnik, ktory usiluje si¢ wzbogacié, aby dostosowac si¢
do projektu ojca. Niemozliwo$¢ syntezy migdzy tymi dwoma projektami doprowadza go naj-
pierw do amputacji, nastgpnie za$ do $mierci. ,,Les visiteursiu Moi”, op. cit., s. 35 i nastgpne.
Najczesciej roznice migdzy obydwoma projektami sa stosunkowo mate, jako ze wybor partnera
opiera si¢ na pewnej wspolnocie zwyczajow i aspiracji, ktora to wspdlnota jest obecna réwniez
w stosunkach z dzie¢mi. M. Bonetti przeanalizowal, w jaki sposob odbijaja si¢ w stosunkach
malzenskich roézne trajektorie matzonkow, w: ,,Trajektorie spoleczne i strategie malzenskie”,
Le groupe familial, nr 9@jpiec—sierpien 1982.
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Ta analiza projektu rodzicow pozwala wyodrebni¢ trzy poziomy sprzecznOsci:

*  Sprzecznosci wewnetrzne projektu, ktore sq wyrazem sprzecznosci obecnych
w kazdym z rodzicow i/lub sprzecznosci miedzy rodzicami. Jesli rodzice nie
potrafili lub tez nie mogli rozwiazac¢ sprzecznosci napotkanych w ich relacji
do projektu ich wlasnych rodzicow, wtedy ,,przenosza” go na swoje dzieci.
Te ostanie maja w takim przypadku wyznaczong misj¢ odniesienia sukcesu
tam, gdzie ich rodzicom si¢ nie udato, naprawienia ich btedow, uzupetienia
ich brakéw, zrealizowania tego, co oni samigakdi zrobic.

»  Sprzecznosci w obrebie relacji do projektu, ktore sq wyrazem stosunkow mie-
dzy rodzicami i dziecmi, a zwiaszcza konfliktow Edypa. Ojciec 1 matka sa
obiektami jednoczesnej mitosci i rywalizacji. Marzenie rzutowane na dziecko
jest naznaczone kazirodczymi zadzami oraz zakazem, ktéry je powstrzymuje.
Zrealizowanie projektu oznacza podjgcie ryzyka zareagowania na pragnienie
jednego z rodzicow przy zlekcewazeniu drugiego. Ale brak jakiejkolwiek re-
alizacji oznacza zamkniecie si¢ w skorupie catkowitego nieudacznictwa, im-
potencji, ktéra zabrania realizacji jakiegokolwiek innego projektu.

» Sprzecznosci w realizacji projektu, ktore sq wyrazem rozdzwieku lub antago-
nizmu miedzy proponowanym ideatem i Srodkami danymi dziecku, aby go
zrealizowac¢ bqdz tez miedzy zawartosSciq projektu a jego obiektywnymi wa-
runkami realizacji.Chodzi w szczegdlnosci o sytuacje, w ktorych rodzice
proponuja swoim dzieciom modele postgpowania, ktore nie sa juz dostoso-
wane do sytuacji spotecznej, w ktora musza wejs¢ te dzieci.

Wzajemne oddzialywanie na siebie tych trzech poziomoéw sprzecznosci
musi by¢ postrzegane w perspektywie systemowej i dynamicznej. Sprzecznosci
opieraja si¢ na sobie nawzajem, o tyle, o ile na rézne aspekty obecne na po-
szczegolnych poziomach oddziatuja (w sensie ich wzmacniania lub ostabiania)
pozostate poziomy. W takim ujeciu mamy tu do czynienia z systemem, ktorego
poszczegblne elementy wzajemnie na siebie oddzialuja. W przypadku nerwicy
szkolnej system ten zmierza ku postaci zamknigtej — kazdy aspekt wzmacnia
pozostate, dokonujac w ten sposdb zapetlenia; dziecko styka sig zatem z syste-
mem sprzecznym, w ktorym nie moze ani znalez¢ droég wyjscia z sytuacji, ani
pozby¢ si¢ poszczegodlnych elementow konstytutywnych systemu. Dziecko
zmierza zatem do zamknigcia si¢ w nim przy jednoczesnej jego reprodukciji.

W perspektywie dynamicznej nalezaloby wpisa¢ projekt rodzicow w cykl,
ktory powoduje, ze kazda jednostka jest zarazem dzieckiem i rodzicem. Wydtu-
zenie §redniego trwania zycia sprawia, ze coraz wigksza liczba 0sob znajduje si¢
jednoczes$nie w tej podwojnej sytuacji przez znaczng czgs¢ swojego zycia. Pro-
jekt podlega zmianom zarazem wskutek dynamiki sprzecznosci, z ktorych jest
zbudowany, jak i konfrontacji miedzy poszczegdlnymi projektami na osi naste-
pujacych po sobie pokolen.

W tych krzyzujacych si¢ oddzialywaniach jeden element pozostaje jednakze
dominujacy: dziecko, ktore staje si¢ rodzicem usituje przekaza¢ swoim wiasnym
dzieciom, poza otwarta trescia swojego projektu, sposoby, dzigki ktorym odniosto
sukces lub poniosto klgske w swoich wlasnych probach godzenia przenikajacych
je sprzecznosci. Jest to zatem centralny element odziedziczonej tozsamosci.
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10. RELACJA SUPERWIZJI

Superwizja moze wystgpowac w rdznych sytuacjach:

e sytuacja uczenia si¢: chodzi o to, by pomodc danej osobie w przejsciu do
dziatania i nabyciu wiedzy wystarczajacej do kontynuowania pracy w sposob
samodzielny;

¢ sytuacja doskonalenia: chodzi o pomaganie osobie majacej juz pewne do-
$wiadczenia w stosowaniu metody w doskonaleniu jej wiedzy, poprzez prze-
kazywanie informacji zwrotnych na temat dziatan tej osoby.

W tych dwoch sytuacjackuperwizja wystepuje po zakonczeniu szkolenia;
0soby poddaneguperwizji w obu sytuacjach réznia si¢ natomiast bagazem do-
$wiadczen w zakresie praktycznych zastosowan.

Mozna by powiedzie¢, ze w pierwszym przypadku pomaga si¢ danej osobie
we wsiadaniu na rower i ruszeniu z miejsca, po to, by mogta nabra¢ predkosci
potrzebnej do dalszej jazdy. W drugim przypadku gra si¢ w pewnym sensie rolg
motocykla ciagnacego rowerzystg, pomagajacego mu w nabraniu wigkszej pred-
kosci.

| wreszcie superwizor moze takze interweniowa¢ w sytuacji towarzyszenia
danej osobie w prowadzonej przez nia rozmowie z klientem, jak tez w sytuacji
pracy grupowe;j.

W kazdym przypadku relacja superwizji obejmuje kilka faz:

» faza nawiagzywania kontaktu,

» faza obserwaciji,

« faza ,debriefingu?,

« faza udzielania pomocy,

« ponowna faza obserwacji depriefingu”, jaki$ czas pdznie;j.

A. Nawiazanie kontaktu

Nawiazanie kontaktu jest wazne, szczegoélnie gdy superwizor i osoba poddana

superwizji nie znaja si¢. Faza ta stuzy:

* do zebrania informacji ulatwiajacych zrozumienie przedmiotu obserwacji
celem wyeliminowania pytan ,,zaklocajacych”,

* do stworzenia klimatu zaufania dzigki wyjasnieniu intencji i metod,

* do ewentualnego zidentyfikowania trudnosci, jakie przewiduje dana osoba
oraz pod katem ktorych chciataby by¢ obserwowana w celu uzyskania in-
formacji zwrotnych,

» do wyraznego okreslenia zasad, na jakich dziata¢ bedzie superwizja (relacja
umowna pomigdzy superwizorem a osoba poddana superwizji).

! Debriefing — udzielanie wskazéwek po nastapieniu zdarzenia, zdawanie relacji i analiza zdarze-
nia.
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Oczywiscie sytuacja jest tatwiejsza, gdy superwizor i osoba poddana superwizji
juz si¢ wezesniej znaja.

B. Obserwacja

Przed przekazaniem informacji trzeba bedzie je zebraé, uporzadkowac
i wybrac¢ te, ktore wydaja si¢ by¢ najwazniejsze.

Co zebraé i jak?

Chodzi o obserwacj¢ ,,zaangazowana”, to znaczy, ze wszystkie elementy sa
wazne, takze te zwiazane z subiektywizmem obserwatora. W rzeczywistosci
zhudnym byloby myslenie, ze obserwator jest ,,obiektywny”.

Jego rola w istocie sprowadza si¢ do wybierania znaczacych elementow
i nadawania im sensu.

Odczucia obserwatora moga wigc by¢ narzedziem pracy ulatwiajacym mu
prowadzenie obserwacji.

Obserwator odnotowuje jak najwigcej elementow: fakty, interakcje, fragmenty

dyskusji, postawy, momenty kluczowe. Obserwuje zarowno grupg jak i prowa-

dzacych.

Organizowanie zebranych informacji jest w drugiej fazie nieodzowne.
Przydatnym moze by¢ takze wytyczenie sobie kategorii, kierunkéw obserwaciji:
1) Mozna wstepnie zdefiniowa¢ kategorie zwiazane z trescia zajeé:
na przyktad w sytuacji spotkania grupowego — animacji:

* uczestnicy zajec: interakcje miedzy uczestnikami, funkcjonowanie grupy,
ewolucja grupy...

* 0§ uczestnicy — tre$¢ zajec: trudnosci odczuwane i objawiane, pytania, po-
stawy, ewolucje osobiste, rodzace si¢ problemy

* 0§ prowadzacy zajecia — uczestnicy: koanimacja, wyrazisto$¢ intencji,
percepcja trudnosci przez uczestnikow, postawy prowadzacych i ich in-
terwencje, wplyw interwencji na uczestnikow, uwzglednianie zjawisk
grupowych...

* 0§ prowadzacy zajgcia — tre$¢ zajel: struktura wystapien, rozklad ele-
mentéw pedagogicznych, powigzania migdzy poszczegdlnymi sekwen-
cjami, migdzy przywotywanymi pojeciami, struktura przestania i tresci,
syntezy...

2) Dzigki do$wiadczeniu superwizor wie, jakie trudno$ci wystepuja najczesciej i
jaka forma pomocy jest najkorzystniejsza. Spostrzezenia, ktorych stusznosé
potwierdza si¢ w miar¢ prowadzenia superwizji pozwalaja na sterowanie ob-
serwacja: tym niemniej trzeba unikac¢ z gory wyrobionych pogladow. Obser-
wujac, trzeba byc¢ stale przygotowanym na zaskoczenie.

3) Obserwacja jest sterowana stosownie do zauwazonych rdznic: chodzi tu
oroznice migdzy wiedza, jaka uczestnik zdawal si¢ posiada¢ na koniec
szkolenia i ta, jaka ujawnia prowadzac zajgcia w sytuacji superwizji; roznice
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w stosunku do celu, do jakiego si¢ zmierza (poziom skutecznosci jaki chce
si¢ osiagnac). I wreszcie, jezeli dana obserwacja jest juz ktora$ z kolei, moz-
na takze zaobserwowac roznicg w stosunku do poprzednich obserwacji.

4) W trakcie obserwacji mozna formutowac ,hipotezy wyjasniajace”: wiazac
pewne fakty ze soba wyodrgbnia si¢ elementy, ktore moga pomdc w lepszym
zrozumieniu tego, co si¢ obserwuje. Ciag dalszy obserwacji postuzy do zwe-
ryfikowania, czy hipotezy te sa uzasadnione.

C. Debriefing

Debriefing jest momentem szczegolnie trudnym.
Realizowany jest w 3 fazach:

» faza reakcji os6b obserwowanych,

» faza reakcji zwrotnej obserwatorow,

» faza ewentualnego wnoszenia pomocy dodatkowe;j.

1) Faza reakcji 0s6b obserwowanych.

Faza ta moze zosta¢ zorganizowana wokot szeregu kwestii:

* jak osoby odebraly te sytuacje, co czuty?

» jakie s3g mocne strony ich dziatania?

* co nalezy poprawic?

» jakie napotkatly trudnosci?

* co zauwazyly w grupie?

* jak analizuja r6zne znaczace momenty?

* ewentualnie, jak przezyly obserwacjg?

Ta faza ma fundamentalne znaczenie dla:

* umozliwienia osobom ,,roztadowania” ich silnych emocji,

e pomocy w uswiadomieniu sobie pewnych elementow poprzez werbali-
zacjg,

e umozliwienia superwizorowi rozpoznania elementow przysparzajacych
trudno$ci osobom prowadzacym zajecia, ktore komentowaé bedzie in-
formacja (reakcja) zwrotna,

e umozliwienia superwizorowi oceny poziomu $wiadomosci 0s6b 1 wy-
roéznienia elementéw, w stosunku do ktérych debriefing bylby niepo-
trzebny lub niewlasciwy.

2) Faza reakcji zwrotnej obserwatorow.

Trzeba najpierw wybra¢ sposrod wszystkich zaobserwowanych te elementy,
ktore zostang poddane dalszej analizie. W reakcji zwrotnej superwizor powinien
zawrze¢ nie to, co sam widzial lub zrozumiatl, nie to, co sam chce powiedziec,
aleto, co bedzie mialo sens dla danej osoby na obecnym etapie jej rozwoju!
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Obserwacja ma pozwoli¢ na wychwycenie réznic; nie oznacza to jednak, ze
nalezy ujawnia¢ osobie obserwowanej wszystkie rdznice pomigdzy sytuacja
obserwowana i sytuacja docelowa, gdyz ich znajomo$¢ moglaby niekiedy znie-
checié ja do wysitku.

Rownoczesnie jednak trzeba by¢ wymagajacym w stosunku do danej osoby,
bez czego nie pomozemy jej w uzyskaniu postgpu (patrz strefa najblizszego
rozwoju).

Superwizor bedzie musiat oceni¢ roznice, jaka dana osoba jest w stanie za-
akceptowac.

Ponadto, trzeba pamigta¢ o istnieniu réoznych typow reakcji zwrotnej i ich
konsekwencjach:

* Mozna przekazaé reakcje zwrotna pozytywna warunkows, t0 znaczy prze-
kaza¢ danej osobie informacje o wszystkich pozytywnych aspektach jej za-
chowan i dokonan wraz z uzasadnieniem (,,pozytywne” nie w znaczeniu
bezwzglednym, lecz jako ,,dostosowane do sytuacji”). Ten typ reakcji zwrot-
nej pozwala na wzmocnienie poczucia posiadania umiejetnosci i wyrazne zi-
dentyfikowanie mocnych aspektéw, ktore trzeba bedzie powielac.

* Mozna przekazac reakcjg zwrotng negatywna warunkowa, to znaczy przeka-
za¢ danej osobie informacje o nieprawidtowosciach i ich przyczynach, ze
wskazaniem na aspekty, ktore dana osoba musi rozwinaé. Zaktada sig, ze
,btad” nie jest ,,wina”. Ponadto nie myli si¢ krytyki pod adresem danej osoby
z krytyka jej dokonan (przyktadowo, powiedzie¢: ,,mam zte wyniki z mate-
matyki”, to nie to samo co powiedzie¢ ,jestem kiepski w matematyce”).
| wreszcie, btad jest cennym narzedziem uczenia si¢, bowiem jego analiza
pozwala na rozwijanie sig.

* Mozna wreszcie przekazac reakcje zwrotna pozytywna bezwarunkowg. Ten
typ reakcji zwrotnej, czgsto wystepujacy wobec ,.dobrych uczniow”, ma nie-
wielkie znaczenie. Bez watpienia sprawia przyjemnos¢, lecz niczego nie uczy
1 nie pomaga w uczynieniu postepu. I wreszcie praktykowany systematycznie
w koncu staje si¢ niewiarygodny, a brak wymagan, jaki si¢ wykazuje w stO-
sunku do osoby poddanejiperwizji, moze by¢ traktowany jako przejaw
obojetnosci!

* Mozna przekazaé¢ reakcje zwrotng negatywna bezwarunkows. Destruktor,
przekazujacy osobie jej negatywny obraz, nie daje jej mozliwo$ci zrozumie-
nia swoich niepowodzen — nalezy zatem wyeliminowac ten typ reakcji (nie-
stety jest ona czgsto stosowana w zyciu codziennym!).

» Ostatniag mozliwoscia jest catkowity brak reakcji zwrotnej. Lecz jezeli sadzi
sig, tak jak Watzlawick, ze ,,nie komunikowanie” nie jest mozliwe, to trzeba
przyja¢, ze systematyczny brak reakcji zwrotnej stanowi dla drugiej osoby
sygnat catkowitego braku zainteresowania wszystkimi jej poczynaniami.
Natomiast, tak jak juz to powiedzieliSmy powyzej, zawieranie w reakcji
zwrotnej tylko $wiadomie wybranych elementéw jest jednoznaczne z przyje-
ciem roli przewodnika, ktory pozytywnie oddzialuje na druga osobe przeka-
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zujac jej taka prawde o jej dziataniach, jaka w danym momencie jest ona
w stanie zaaleptowac.

Lepiej rozpoczaé debriefing od pozytywnych reakcji zwrotnych warunko-
wych.

Nastepnie — w kolejnosci chronologicznej i opierajac si¢ na zaobserwowa-
nych faktach — mozna przekazaé reakcje zwrotne negatywne warunkowe.

I wreszcie, czgsto przydatnym okazuje si¢ uzupehienie tych reakcji zwrot-
nych o dodatkowe informacje, ktore wyjasnia — teoretycznie lub metodologicz-
nie — podniesione kwestie. Informacje te moga odnosi¢ si¢ do zagadnien juz
poruszonych podczas zajgé i niedostatecznie przyswojonych lub tez do zupehie
nowych elementow.

Funkcje superwizji

Superwizja bedzie spetniata rozne funkcje w zaleznosci od sytuacji, w jakiej
jest wykonywana.
1) W sytuacji uczenia sig:

*  Funkcja ,,wdrozenia do dzialania”.

Osoby przeszkolone w zakresie metody edukacyjnej maja czgsto
trudnos$ci we wdrazaniu tego, czego si¢ dopiero nauczyly.

Mozna przytoczy¢ caly szereg przyczyn — wewngtrznych lub ze-
wnetrznych — wyjasniajacych te trudnosci przy przechodzeniu do
praktyki: strach przed rzuceniem si¢ na glgboka wodg, brak wiary
w siebie, brak zaufania do swoich ,klientow”, brak wiary w zdobyta
wiedzg, trudno$ci materialne, dyrektorzy, ktorych nalezy przekonac,
pomieszczenia, czas, jakim si¢ dysponuje, trudnosci zwiazane z pionier-
skim charakterem przedsigwzigcia, kiedy koledzy wokot pracuja innymi
metodami i inne. Faktem jest, Ze r6zne okolicznosci czgsto utrudniajg za-
stosowanie zdobytej w trakcie szkolenia wiedzy w praktyce.

Dlatego czgsto superwizja ma zneutralizowa¢ dzialanie czynnikow
wymienionych wyzej i doprowadzi¢ do wytworzenia nowej sytuacji:
to, co byto trudne w codziennym dziataniu staje si¢ mozliwe w sytuacji
nadzwyczajnej, wytworzonej dzigki superwizji.

* Funkcja ,modelu”.

Pierwsza niespodzianka dla 0os6b poddanych superwizji jest cg
sto stwiedzenie, ze ,,to dziata”!

Wydaje si¢ nam, ze za taka sytuacj¢ odpowiedzialny jest brak po-
zytywnych wyobrazen na temat metody po szkoleniu: oczywiscie,
podczas szkolenia uczestnicy maja wyrobiony poglad co do mozliwo-
$ci stosowania metody w ich wlasnej praktyce, na przyktad dzigki sy-
mulacjom. Lecz przy braku modelu pozytywnego w miejscu ich pracy,
metoda pozostanie ,,wirtualng”. Superwizja pozwala im na obserwo-
wanie metody ,,w skali 1:1” i prowadzenie zaje¢ bez rezygnowania
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zich statusu osoby uczacej si¢. Z drugiej strony, pewne teoretyczne
lub metodologiczne elementy podniesione podczas szkolenia nabieraja
sensu dopiero w zetknigciu z rzeczywistoscia.

* Funkcja pozytywnego wzmochienia.

Ta sytuacja jest dla osoby poddasgjerwizji okazja do przezy-
cia pozytywnych doswiadczen. Taka sytuacja wzmacnia szacunek dla
samego siebie: wzmaga che¢ do dalszej pracy, podczas gdy pierwsze
doswiadczenie jest raczej zawsze wymuszone: przekonanie sig, ze to
jest mozliwe, ze lezy w ich zasiggu, ze byli w stanie odnie$¢ sukces —
czgsto wystarczy by wzmocni¢ ich motywacje.

* Funkcja rozwoju.

Kiedy superwizja odbywa si¢ w kilku kolejnych fazach obserwa-
cji (a nawet czasami w ciaggu kilku dni), pozwala osobom obserwowa-
nym na uczynienie bardzo szybkich postgpoéw: nagle osiagaja poziom
umiejetnos$ci wystarczajacy, by dziala¢ autonomicznie w sposob cal-
kowicie bezpieczny. Uwagi pozwalaja im na u$§wiadomienie sobie
ewolucji, jaka przechodza i pokazuja, ze nawet jezeli zadanie jest trud-
ne, to osoby te rozwingly umiejetnosci wystarczajace do stawienia
czola trudnosciom. W ten sposéb ich motywacja do kontynuowania
wysitkéw zostaje zwielokrotniona.

* Funkcja wsparcia w podejmowaniu decyziji.

Jasnym jest, ze obserwacja ,,zaangazowana” czy nawet ,,uczestni-
czaca” pozwala osobom na dziatanie przy zastosowaniu swoistej ,,siat-
ki bezpieczenstwa”: osoby te moga w kazdej chwili skonsultowac si¢
z obserwatorem i uzyskac jego pomoc przy rozwiazywaniu trudnosci.
Towarzyszenie musi by¢ wystarczajace (nie nalezy pozostawia¢ osdb
poddanych superwizji samym sobie), Igaperwizor nie moze tez sta-
ra¢ si¢ zapobiega¢ wszelkim trudno$ciom poprzez catkowite sterowa-
nie procesem.

2) W sytuacji doskonalenia:

Oczywiscie istnieja tu elementy wspolne z poprzednia sytuacja. Jed-
nakze fakt, ze superwizja odbywa si¢ po pierwszym okresie samodzielne;j
praktyki nadaje tej sytuacji specyficzne funkcje:

*  Funkcja nabierania §wiadomosci, wyjasniania praktyki.
Superwizor, poprzez werbalizacjg jaka prowokuje u osoby obser-
wowanej, moze pomaga¢ w wyrazaniu rzeczy, ktore dana osoba intu-
icyjnie czuta, albo nawet takich, ktorych sobie nie uswiadamiata.
Superwizor pomaga zrozumie¢ zwiazek migdzy zamiarami i kon-
sekwencjami czyndéw. Moze takze doprowadzi¢ do ujawnienia roz-
biezno$ci migdzy celami i §rodkami, pomdc w formalizowaniu sukce-
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sOw, poza samym og6élnym odczuciem; moze wreszcie pomoc w ujaw-
nieniu wewnetrznych kryteriow powodzenia.

Superwizor rozwija woéwczas umiejetnos¢ stawiania pytan.
Funkcja wspoldiagnozowania, wspéldecydowania.

Wychodzac od sytuacji problemowych, na jakie napotyka dana
osobagsuperwizor prowadzi wraz z nig prac¢ majaca na celu przeana-
lizowanie tych sytuacji; moze on dokonaé ,instrumentalizacji” takiej
refleksji. Czasami praca doprowadza nawet do wspolnego okreslenia
mozliwych kierunkéw poszukiwania rozwigzan.

Superwizor wykorzystuje tu swoje umiejetnosci eksperta-praktyka.
Funkcja pomocy technicznej.

Obserwowane sytuacje sa dla superwizora okazja, by odwota¢ sig¢
do poje¢, technik, modeli ,,teoretycznych”. Pozwala to na poglebienie,
zrelatywizowanie przyswojonej wiedzy, przy réwnoczesnym dosto-
sowaniu jej do realiow praktyki.

W sytuacji rzeczywistej stanowi to dodatkowa pomoc.

Superwizor odwotuje sig w takiej sytuacji do swoich umiejgtnosci
szkoleniowca.

Funkcja reasekuracji.

Superwizor, poprzez przekazane pozytywne reakcje zwrotne
upewnia osobg co do jej kwalifikacji. Tym samym, poprzez swoje
spojrzenie z zewnatrz, pozwala na zrelatywizowanie pewnych ele-
mentoéw, pewnych momentow zle odebranych, w stosunku do wyobra-
zen, jakie wytworzyla sobie dana osoba. Moze nawet uwolni¢ dana
osobg od jej poczucia winy (,,zle czynig czyniac to”’) dzigki wniesieniu
odmiennego punktu widzenia.

Superwizor wykorzystuje tu swoje kwalifikacje osoby towsaase;.
Funkcja okreslania osobistego zaangazowania.

W pewnych sytuacjach prasaperwizora moze sktoni¢ dang oso-
be do zastanowienia si¢ nad sama soba, nad jej warto$ciami, jej oba-
wami, jej checia ,,chronienia” drugiej osoby itd.

Takie oddziatywanie moze wystgpowac przy okazji sytuacji kon-
fliktowych (np. wobec grupy, konfliktu z grupa, konfliktu w grupie,
konfliktu pomigdzy prowadzacymi zajgcia) lub kiedy powstaja pro-
blemy etyczne.

Oczywiscie nie chodzi o rozwijanie dziatalnosci terapeutycznej,
lecz o to by pomoc drugiej osobie w wyrazeniu swoich emocji. Super-
wizor wykorzystuje swoje kwalifikacje ,,empatyczne” czy tez psycho-
logiczne.

Pamigtanie o tych réznych funkcjach pomaga w lepszym zrozu-
mieniu tego, jak nalezy postapi¢ w rozmaitych sytuacjach.

Superwizor musi by¢ skoncentrowany na osobie obserwowanej,
aby pomoc jej w chwili podjecia dziatania.



Reguly dzialania

Ze strony prowadzacych:

zachowanie zgodnosci pomigdzy teoretycznymi zasadami metody edukacyj-
nej a zasadami zalecanymi i przyjgtym trybem prowadzenia zajgc,

dbanie o przejrzystos$¢ dziatania.

W funkcjonowaniu grupy:

(6 gléwnych tematow):

swobodna, przyjacielska atmosfera (stuchac, zabiera¢ gtos kolejno, rozma-
wiaé ze wszystkimi, zmienia¢ codziennie miejsce, by utatwi¢ interakcje),

poszanowanie drugiej osoby (intymno$¢ = respektowanie ,,sfery intymnej”;
nikt nie jest zmuszony do przedstawiania wbrew swojej woli informacji bar-
dzo osobistych),

tolerancja wobec drugiej osoby, ,.krytyka pozytywna”: jesteSmy na zajeciach
po to, by si¢ uczy¢, a nie osadzac,

poszanowanie roznic (prawo do glosu, roznic, ,,btedu”),

kazdy méwi w swoim wilasnym imieniu uzywajac formuty ,ja” a nie ,,my”,
nawet jezeli uwaza, ze inni podzielaja jego punkt widzenia,

uczestnictwo (niezbedne zaangazowanie; nalezy przyjmowac i dawaé, a nie
tylko by¢ widzem). Wazne jest, by kazdy mogt si¢ wypowiedzie¢, nawet je-
zeli podobne opinie juz zostaty wyrazone,

i wreszcie poufnosé: zhudnym bytoby myslenie, Ze nic z tego, co dzieje sie na
szkoleniu nie wycieka na zewnatrz. Ale mozna przyjac¢ jako zasade, Zze nie
rozpowszechnia si¢ informacji osobistych o uczestnikach, a przede wszyst-
kim, Ze nie szkodzi si¢ uczestnikom wykorzystujac to, co dziato si¢ na szko-
leniu.
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11. LOCUS KONTROLI,
PRZEKONANIA ZAWODOWE
| INTEGRACJA SPOLECZNO-ZAWODOWA

Mam przyjemno$¢ przedstawi¢ panstwu wyniki prac kolezanki z Uniwer-
sytetu Laval w Quebecu. Pani Genevieve Fournier, profesor Instytutu Doradz-
twa 1 Orientacji na Wydziale Pedagogiki, od ponad pigciu lat zajmuje si¢ bada-
niami nad problematyka locus kontroli wyboréw zawodowych. W dziedzinie
orientacji zawodowej jest to pojecie kluczowe. Mozna by wrecz powiedzieé, ze
stanowi ono jej punkt wyj$ciowy, jako ze nikt nie moze zaja¢ si¢ swoja orienta-
cja, jezeli cho¢ troche nie wierzy w mozliwos¢ wplywania na pewne zdarzenia
i oddzialywania na $rodowisko w korzystnym dla siebie kierunku.

Przy okazji spotkan z mtodymi ludZzmi nie umiejacymi odnalez¢ swojej dro-
gi zawodowej, GeneviévEournier starata si¢ pozna¢ ich przekonania w sferze
orientacji i dociec, w jaki sposob przekonania te, czgsto defetystyczne, oddzia-
tywaty na szacunek, jaki mieli oni dla siebie samych, na ich motywacje do do-
konywania wyborow, pragnienie znalezienia swojego miejsca, ufnos¢, ze uda im
si¢ znalez¢ pracg.

Poza opracowaniem i zweryfikowaniem typologii przekonan zawodowych,
profesor GeneviévEournier przygotowata takze program wspierania integracji
zawodowej, ktory jest adresowany do osob mtodych i analizuje ich przekonania
co do swoich mozliwo$ci zawodowych pod katem ich przyczyn i konsekwencji.

Skutecznos¢ tego programu zostala juz zmierzona i dowiedziona.

Pozycja zatytulowana: ,Interakcje, skuteczna strategia orientacji i integra-
cji” (Interagir, une strategie efficace d’orientation et d’insertion) zostanie wkrot-
ce opublikowana. Przedstawia ona podstawy metody, a w cze$ci drugiej pro-
gram edukacyjny, wraz zretami i zajgciami praktycznymi.

Przedstawiony ponizej fragment ksiazki mowi o przekonaniach zawodo-
wych oraz o sposobie, w jaki wptywaja one na mozliwo$ci znalezienia pracy.
Ksiazka ,.Interagir” powinna w zasadzie zainteresowa¢ doradcéw zawodowych,
ktérzy w swojej pracy stosuja metode edukacyjna. Poprzez swoja dydaktyke
oparta na doswiadczeniu, dzigki swemu podejéciu do tematu, umiejetnosci
uwzglednienia sfery poznawczej i emocjonalnej, dzielo Geneviéve Fournier
W sposob specyficzny i oryginalny — dzigki miejscu, jakie przyznaje przeswiad-
czeniom klienta (podmiotu orientacji) — przedstawia problem mozliwosci
ksztaltowania przekonan zawodowych, tym razem w kontekscie integracji spo-
leczno-zawodowe;.

Pozostaje mi zyczy¢ panstwu przyjemne;j lektury.

Denis Pelletier
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Geneviéve FOURNIER

Czynniki integracji spoleczno-zawodowej: problematyka locus
kontroli

Analiza czynnikow spotecznych wykazuje, ze rzadko stanowiq one wsparcie,
a czesSciej przeszkode w procesie integracji spoteczno-zawodowej 0sob mtodych.
Od zawsze, wiele 0osob mialo trudnosci ze znalezieniem pracy, niezaleznie od
warunkéw panujcych w danej chwili na rynku pracy.

W obliczu tego stwierdzenia jestesmy sktonni przypuszczaé, ze postawa, ja-
ka przyjmuje dana osoba wobec warunkoéw istniejacych na danym rynku pracy,
moze W znaczacy sposob wplynaé na jej szanse na powodzenie lub ryzyko po-
razki podczas proby integracji spoteczno-zawodowej. Innymi stowy, integracja
na rynku pracy nie jest wylacznie kwestia wptywu uwarunkowan spoteczno-
zawodowych lub indywidualnych cech i zachowan, ale raczej wynikiem interak-
cji zachodzacych pomigdzy otoczeniem i jednostka.

W przedstawionych nizej rozwazaniach pragniemy odpowiedzie¢ na dwa
pytania. W jaki sposéb zdefiniowac locus kontroli? Jakie sa powiazania pomig-
dzy tym pojeciem a integracja spoteczno-zawodowa?

Locus kontroli to pojecie, ktdrego przydatnos¢ wykazaty wieloletnie bada-
nia. Pojecie to shuzy wyrdznieniu postaw aktywnych i postaw biernych jednostki
w stosunku do jej otoczenia. Wedtug Lefcourta (1976)Jocus kontroli umozli-
wia zinterpretowanie spostrzezen ludzi co do przyczyn zaistnienia danej sytu-
acji. W ujeciu Dubois (1985) pojecie to odzwierciedla nastawienie danej osoby,
ktore wpltywa na sposob, w jaki odbiera ona otrzymywane wzmochienia:

,»---badz tez osad taki prowadzi do ustanowienia kontroli wewngtrznej, kiedy
to jednostka zaczyna dostrzega¢ wigzi przyczynowe pomigdzy jej wlasnymi
dziataniami a ich wynikami, badz tez prowadzi on do sytuacji kontroli ze-
wngetrznej, jezeli jednostka nie dostrzega istnienia takiej wigzi i przypisuje
wzmocnienie szczgéciu, przypadkowi lub dziataniu jakiegokolwiek czynnika
zewngtrznedo...” (str. 216).

Moéwimy zatem o wewngtrznym umiejscowieniu kontroli, jezeli dana osoba
w wigkszosci przypadkow w sobie samej doszukuje si¢ przyczyny dotyczacych
jej zdarzen i jezeli jest sklonna podejmowac decyzje, zdobywacé si¢ na wysitek
zeby ulepszac¢ swoje osiagniecia i oddziatywa¢ na swoje otoczenie w kierunku
zgodnym z jej potrzebami i systemem wartosci. Taka osoba poszukuje wszyst-
kich informacji, ktére moglyby uczynic jej dziatania bardziej skutecznymi i Stara
si¢ przewidzie¢ ewentualne przeszkody. Poza tym, w stosunkowo niewielkim
stopniu potrzebuje aprobaty ze strony otoczenia, cechuje ja wigkszy spokdj we-
wnetrzny, wigksza zdolno$¢ do afirmacji i zaufanie co do swojej zdolnosci do

" Wyktadowca na Uniwersytecie Laval (Quebec).
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rozwiazywania problemow. Osoba, w przypadku ktorej kontrola umiejscowiona
jest na zewnatrz uwaza, ze ma bardzo ograniczony wptyw na wszystko, co przy-
darza jej sie w zyciu. Zdarzenia przypisuje losowi, szcze$ciu, fatum, nieprzewi-
dzianym okoliczno$ciom, wplywowi innych ludzi. Osoba taka czg$ciej czuje sig
zagrozona, niekompetentna, nie na swoim miejscu (Burns, 1984).

Od pierwszych publikacji (Rotter 1978; 1975; 1966; 1964) wielu badaczy
interesowato si¢ tym zjawiskiem i staralo zdefiniowa¢ zachowania odpowiadaja-
ce obydwu loci kontroli.

I tak, na przyktad Tseng (1970) wskazuje, Ze osoba 0 wewnetrznym umiej-
scowieniu kontroli tatwiej przystosowuje si¢ do pracy w zespole, jest bardziej
kooperatywna i w sposob bardziej otwarty rozumie i realizuje swoja potrzebeg
sukcesu. Wedtug Lefcourta (1976) osoba taka jest w stanie poczeka¢ na nagrode,
posiada zatem umiejetnos$¢ niezbedna dla osiagnigcia sukcesu w szkole i w zyciu
zawodowymDubois (1987) przedstawia wyniki badan dowodzace, ze motywa-
cje do osiagnigcia sukcesu sa silniejsze u osoby o wewngtrznie usytuowangj
kontroli. Dodatkowo, osoba ta wykazuje si¢ duza inicjatywa w poszukiwaniu
informacji i czerpie wigcej informacji o sobie samej z wtasnych doswiadczen. Ze
swej strony Crites (1969) Gardner (1981) udowodnili, ze endogeniczny cha-
rakter reprezentacji jest skorelowany w sposob staly, chociaz umiarkowany, ze
stopniem dojrzatosci do okreslenia swoich przekonan zawodowych. Spector
(1969) iO’Brien (1984) wykazali, ze jednostka o wewngtrznie umiejscowionym
locus kontroli zdobywa lepsze miejsca pracy i otrzymuje wyzsze wynagrodze-
nie.

W sumie, abstrahujac od sytuacji i wzorcow obowiazujacych na rynku pra-
cy, osoba, ktora potrafi dokonywa¢ wybordéw i oddziatywac¢ na swoja przysztose
zawodowa, bedzie lepiej rozwija¢ swoje predyspozycje, a takze na tyle, na ile
bedzie to mozliwe, wlaczaé sig w swoje otoczenie spoleczno-zawodowe (Four-
nier, Pelletier i Pelletier, 1993).

Wieloaspektowos¢ integracji spoleczno-zawodowej

Wydawatoby sie zatem, ze wewnetrzne umiejscowienie kontroli sprzyja
rozwojowi zawodowemu danej osoby i ulatwia jej wejscie na rynek pracy,
a zarazem dostarcza narzedzi niezbednych dla podtrzymania na wysokim pozio-
mie zadowolenia ze swojego zycia prywatnego i zawodowego.

Integracja spoteczno-zawodowa nastgpuje w wyniku procesu, w ktorym
jednostka musi postugiwac sig¢ zard6wno wiedza na swoj temat, jak i obrazem
rynku pracy, jaki sobie wytworzyta. W literaturze tematu znalezliSmy podstawg
do wyroznienia siedmiu dziedzin najcz¢sciej kojarzonych z procesem wyborow
zawodowych, w szczegdlnosci z integracja spoteczno-zawodowa. Sa nimi: swo-
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boda podejmowania decyzji, znajomo$¢ samego siebie, koncepcja pracy, plano-

wanie przebiegu kariery zawodowej, postrzeganie otoczenia, reprezentacja
szkoty oraz znajomos¢ rynku pracy. Kazde z tych poje¢ wywoluje szereg pytan,

na ktore postanowiliSmy odpowiedzie¢ poprzez nasze badania.

1. Swoboda podejmowania decyzji

Podstawa wolnosci jednostki ludzkiej jest swoboda podejmowania decyzji.
Nadaje ona sens wszystkim czynom cztowieka i pozwala mu lepiej kontrolowaé
swoja przysztos¢. Decyzje co do wyborow, ktorych dokonuje si¢ w sferze za-
wodowej, maja wpltyw na cale zycie czlowieka (Fournier i Carreau, 1989).
Lefcourt (1983) orabDubois (1987) mowia o tym, ze jezeli dana osoba dokonata
wyboru, to sposob w jaki go zrealizuje, bedzie zalezat od jej przekonan co do
swobody podejmowania decyzji i kompetenciji, jakimi dysponuje.

Niestabilna sytuacja na rynku pracy sprawia, ze miodzi ludzie poszukujacy
pracy rzadko maja szanse ja znalez¢. Niektorzy z nich daja za wygrana jeszcze
przed podjgciem pierwszej proby integracji zawodowej. Nie wierza, ze powinni
dokonywaé wyborow zawodowych i czuja, ze maja niewielki wptyw na swoje
zycie. Czy osoby mlode moga by¢ swiadome wladzy, jaka maja w sferze wybo-
row dotyczacych ich zycia osobistego i zawodowego? Czy czuja, ze maja jakas
wladz¢ nad swoja przyszioscia? Czy czuja si¢ wolne przy dokonywaniu tych
wyboréw?

2. Znajomos¢ siebie

Wybory zawodowe i przebieg kariery danej osoby moga by¢ interpretowane
jako proba zrealizowania wyobrazenia, jakie ma si¢ na swoj temat. Jak stwierdza
Perron, by wybra¢ okreslona karierg, jednostka musi mie¢ jakie§ wyobrazenie co
do sposobu, w jaki chciataby zy¢. Wybory te musza by¢ zgodne z jej upodoba-
niami i zdolno$ciami. Nieznajomos$¢ swoich zainteresowan, zdolnosci, systemu
warto$ci oraz mozliwosci moze w znaczacy sposob ograniczy¢ wachlarz do-
stegpnych wyboréow zawodowych, a nawet uniemozliwi¢ podjecie w petni §wia-
domej decyzji Bujold, 1989). Wedtug St-Louis i Vigneault (1983), w przypad-
ku braku jednoznacznych preferencji zawodowych jednostka rezygnuje z doko-
nywania wyboru i zdaje si¢ na przypadek. Bardzo wiele jest osob, ktére w roz-
mowie z doradca nie potrafia przedstawi¢ swoich upodoban, pragnien, potrzeb,
ktore chca realizowa¢ w swoim zyciu. Zbyt mocno, by¢ moze, przyzwyczajeni
do spehiania zadan innych i zbyt podatni na tego typu zadania, w ograniczonym
stopniu rozwijaja oni swoja wlasna osobowos¢. Zwykle uczepiaja si¢ kilku ste-
reotypow, ktore nie przystaja do tego kim sa, albo po prostu czekaja na okazje.
Brak wiedzy o sobie sprawia, ze wytwarzaja sobie oderwane od rzeczywistosci
przekonania co do sposobu, w jaki nalezy planowac przebieg swojej kariery
zawodowej, dziata¢ na rynku pracy, dostosowac si¢ do jego realiow. Czy mtodzi
ludzie sa w petni $wiadomi tego jak si¢ postrzegaja? Czy ich wyobrazenia na
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wlasny temat sg zrodtem zaufania niezbednego do podejmowania decyzji i do
dziatania? Czy realistycznie oceniaja swoje sity 1 postrzegaja granice swoich
mozliwosci?

3. Koncepcja pracy

Wartos$ci 1 przekonania zwiazane z pracg sa czynnikiem rozstrzygajacym
0 postawach przyjmowanych przez osoby mtode w procesie integracji spotecz-
no-zawodowej. Nie ma nic zaskakujacego w fakcie, ze wartoSci przypisywane
pracy determinuja sposob rozumienia zjawisk, takich jak przystosowanie do
pracy i rozwéj preferencji zawodowych (Perron, 1987). Od kilku lat niektorzy
autorzy stwierdzaja u miodych ,,uczulenie na praceg” (Frances, 1987), badz tez
brak zaangazowania w rolg pracownika (Eisenberger, 1989). Inne badania wska-
zuja, ze osoby mtode w dalszym ciagu wykazuja wol¢ wykonywania pracy, ale
Ze ta ostatnia jest coraz czgsciej postrzegana instrumentalnie (Bengle i Laflam-
me, 1990). Wedlug Rousselet (1987), z wyjatkiem zdecydowanej mniejszosci,
praca jest juz dla ludzi mtodych tylko jednym z wielu innych mozliwych dzia-
fan, charakteryzujacym si¢ tym, ze pozwala dzigki zwigzanemu z nig wynagro-
dzeniu lub statusowi realizowaé pozadany styl zycia. Wedtug autora, mtodzi
ludzie lepiej poinformowani od przedstawicieli starszych pokolen, ucza si¢ —
idac za glosem rozsadku lub poprzez rezygnacjg — jak ogranicza¢ swoje wyma-
gania wobec mozliwosci ekonomicznych, jakie oferuje im otoczenie.

Postawa, jaka mtody dorosty przyjmuje w dziedzinie sterowania swoja ka-
riera zawodowa zalezy w pewnym stopniu od przekonan, jakie ma on na temat
pracy. Jezeli praca oznacza dla niego jedynie dostgp do sity nabywczej, naj-
prawdopodobniej bedzie gotow zaakceptowac jakakolwiek oferte, przywiazujac
niewielka wage do tresci pracy lub nie znajdujac zadnej oferty na miarg swoich
aspiracji materialnych. Przeciwnie, je§li w opinii mlodej osoby dorostej praca —
oprocz tego, ze zapewnia $rodki do zycia — jest droga do samorealizacji, osoba ta
bedzie si¢ starata znalez¢ prace, ktora jej odpowiada, ktora bedzie rozwijac jej
potencjat i zdolnos$ci. Bardzo istotne jest, by wiedzie¢, w jaki sposob mtodzi
ludzie definiuja idealny zawod. Czy sa $wiadomi ograniczen, jakie wynikaja
Z podjecia pracy? Jaka role odgrywa praca w ich zyciu?

4. Planowanie kariery zawodowej

Rozwinigte preferencje zawodowe stanowia rekojmi¢ zdolno$ci miodego
cztowieka do werbalizacji celow, ktore chce on osiagna¢ dzigki zaplanowaniu
swojej kariery zawodowej. Wprowadzenie perspektywy czasowej pozwala na
wzigcie pod uwage szerokiej gamy ewentualnych wyborow i rozwazenie roz-
wiazan zastgpczych. W takiej perspektywie latwiej o pozytywne nastawienie
i wiare w mozliwo$¢ osiagnigcia celow. Jak Benedetto (1987), mozemy wierzy¢,
ze klimat ekonomiczny charakteryzujacy si¢ brakiem stabilno$ci, narastaniem
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konkurencji i wzrostem liczby bezrobotnych sprawia, iz osoby mtode przestaja
postrzegaé prace jako jeden z elementdow pozytywnego wyobrazenia na temat
przysztosci® .

W praktyce, biorac pod uwage obecna sytuacjg gospodarcza, mtodzi ludzie
musza opracowac i realizowac strategie, ktdre pozwola im na osiagnigcie celu
zawodowego. Musza w zwiazku z tym zaplanowaé swoje studia, wyraznie
okresli¢ swoje aspiracje, zdoby¢ potrzebne doswiadczenia zawodowe. Przezycie
w dzungli rynku pracy wymaga zastosowania rozszerzonej perspektywy czaso-
wej. Mozna stwierdzi¢, ze przekonania, ktore sktaniajg jednostke do zaplanowa-
nia swojej kariery w dtuzszej perspektywie plandw zawodowych sprzyjaja inte-
gracji spoteczno-zawodowej. Jakie wyobrazenia na temat wilasnej przysztosci
maja osoby mtode? Czy sa one w stanie rzutowaé na w przyszto§¢? Czy maja
projekty zawodowe?

5. Postrzeganie otoczenia

Zy¢ w okre$lonym $rodowisku to ulega¢ jego wptywom. Rodzice, przyja-
ciele, szkota — to przedstawiciele spoteczenstwa, ktorzy wpltywaja na zyciowa
droge 0sob mitodych. Wytyczenie planow na przysztos¢ nie odbywa si¢ w ode-
rwaniu od $rodowiska spotecznego. Wedtug Crites (1969), najblizsze otoczenie
jednostki ma bezposredni wptyw na dokonywane przez nia wybory zawodowe.
Breton (1972) wspomina, ze otoczenie rodzinne posrednio wptywa na decyzje
o drodze zawodowej, podczas gdy PietrofeSaléte (1975) wskazuja na zna-
czenie kontaktow z osobami z tego samego Srodowiska i na fakt, ze postawy
i wartosci zawodowe danej osoby ksztattuja si¢ wlasnie pod wplywem tego oto-
czenia. Ro6wnoczesnie Breton (1972) uwaza, ze jezeli koncepcje pracy zawodo-
wej, jakie wytwarzaja sobie inni, odbiegaja od przekonan danej jednostki, to
moze ona mie¢ trudnosci z doktadnym okres$leniem swoich celow zawodowych.
Nikt nie zyje pod szklanym kloszem. Potrzeba niezalezno$ci materialnej i pra-
gnienie dysponowania pienigdzmi bez ograniczen, moga wptywaé na postawy
0s6b mtodych. Osoby te moga tez marzy¢ o sukcesie zawodowym, jaki odniost
ich krewny czy o btyskawicznej karierze gwiazdy piosenki rozrywkowej. Nalezy
przy tym pamigtaé, ze oddziatywanie otoczenia nie ogranicza si¢ do sumy moz-
liwych wplywow: otoczenie dostarcza bowiem takze wsparcia, ktorego mtodzi
moga potrzebowac na swojej drodze zawodowej. Poza przyjaciétmi i cztonkami
rodziny w swoim otoczeniu osoby mtode znajduja wiele innych oséb oferuja-
cych im informacje i pomoc.

W dziedzinie orientacji i integracji spoteczno-zawodowej uznaliSmy, ze
istotnym jest wiedzie¢, czy osoby miode sa swiadome wplywu otoczenia na ich
wybory osobiste 1 zawodowe. Czy ulegaja one naciskom spotecznym? Czy 0s0-

! Jak méwia czasami miodzi ludzie, w: ,,Po co planowa¢, jezeli droga zawodowa prowadzi jedy-
nie do bezrobocia i dyskomfortu spotecznego”.
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by mlode s gotowe skorzysta¢ z zasobdw, jakie znajduja w swoim otoczeniu
dla potrzeb orientacji i integracji spoteczno-zawodowej?

6. Reprezentacja szkoly

Szkota jest bez watpienia narzgdziem par excellencejesli chodzi o utatwia-
nie dostgpu do rynku pracy. Bardzo wiele badan i raportoéw na temat gotowosci
mtodych ludzi do podjgcia pracy pozwolito wykazaé¢ wigz pomigdzy wydtuze-
niem czasu nauki szkolnej a zdolnoscia do integracji spoteczno-zawodowej (Mi-
hel, 1990;Tremblay, 1990). Réwnoczesnie jednak, co roku, tysiace miodych
ludzi przerywa naukg. Rivard (1991) uwaza, ze osoby te nie sa ani niedostoso-
wane ani niezdolne, lecz po prostu reaguja na sprzecznosci, jakie istnieja pomig-
dzy instytucja szkoly a ich osobistym dos$wiadczeniem. Sprzecznosci takie od-
czuwaja zreszta takze osoby kontynuujace naukeg. Caouette (1985) twierdzi, ze
wigkszo$¢ ucznidw nie utozsamia si¢ z wartoSciami gloszonymi przez szkotg
1 prawie wszyscy rozwazaja w pewnym momencie mozliwos$¢ przerwania nauki.
Taka sytuacja stanowi bez watpienia powazne obciazenie w procesie wyboru
i realizacji drogi zawodowe.

Szkota jest modelem spoteczenstwa. Odtwarza jego strukturg i hierarchig.
Jest ona takze, po rodzinie, pierwszym miejscem socjalizacji mtodego czlowie-
ka. Dziatajac jak spoteczna odskocznia, szkota przygotowuje mtodego cztowie-
ka do zycia w spoteczenstwie i musi wyposazy¢ go w instrumenty do tego nie-
zbedne (Law, 1982). Podobienstwa pomigdzy szkota a rynkiem pracy sa liczne:
obydwie instytucje wymagaja postuszenstwa, osiagnie¢, stosowania si¢ do na-
rzuconych godzin pracy i okreslonych obowiazkow. Stwierdzenie, ze przekona-
nia, ktore zaszczepia szkola stanowia niejako zrodlo wartosci, jaka przyznaje si¢
pracy narzuca si¢ samo przez si¢. Zrozumienie miejsca, jakie zajmuje szkota
W wyobrazeniach mtodych ludzi pozwala trochg lepiej zrozumie¢ Szanse procesu
orientacji i integracji spoleczno-zawodowej. Na przyktad trudno byloby zatozyc¢,
ze osoba przekonana o nieprzydatnosci szkoly moze réwnocze$nie wierzyc
w samorealizacj¢ poprzez pracg. Co mysla mtodzi o szkole? Jakie sa ich ocze-
kiwania w stosunku do niej? Czy mtodzi ludzie uwazaja, ze szkota spetnia swoja
funkcje?

7. Znajomos¢ rynku pracy

Wedtug St-Louis iVigneault (1983) wyobrazenie, jakie mtodzi ludzie maja
na temat rynku pracy jest $cisle zwiazane ze sposobem, w jaki podchodza oni do
swoich wyborow zawodowych. Znajomos$¢ pracy i1 przepisow jej dotyczacych
utatwia kontrole swojego otoczenia. Wybory i aspiracje zawodowe jednostki,
ktora wie, co trzeba zrobié, zeby znalez¢ prace, ktora stosuje skuteczne strategie
poszukiwania pracy i zna mozliwos$ci, jakie oferuje rynek pracy, beda trafne
i dostosowane do realiébw otoczenia. W tym sensie, Wise, Charner i Fandour
(1978) utrzymuja, ze wzrost znajomos$ci $wiata pracy pozwala rozwijac¢ zaintere-
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sowania i wartosci przypisywane pracy, jak rowniez sposob, w jaki postrzega si¢
samego siebie. O ile wlasciwe przekonania i wyobrazenia wywotuja wlasciwe
spostrzezenia i oceny rynku pracy, o tyle pewne defetystyczne przekonania mo-
ga zmniejsza¢ motywacj¢ do poszukiwania pracy i planowania kariery zawodo-
wej. DlaPeavy (1984), biedne przekonania ograniczaja znacznie katalog zacho-
wan 1 zaangazowanie jednostki. Przy braku ,,wlasciwego” obrazu srodowiska
pracy jednostka zamyka si¢ i upiera przy wyborach zawodowych, poprzez ktore
nieuchronnie skazuje si¢ na niepowodzenie. W takim przypadku, moze ona
szybko dozna¢ rozczarowania i straci¢ motywacje do pracy.

W dziedzinie integracji spoteczno-zawodowej bardzo wazne jest, by znaé
idee, przekonania i spostrzezenia oséb miodych na temat rynku pracy. Czy sa
one wilasciwe? Jakie sa wedtug tych wyobrazen Szanse na powodzenie integraciji
zawodowej?

Katalog tematow, jakie kojarzy si¢ z problematyka integracji spoleczno-
zawodowej wskazuje, ze catoksztalt przekonan i wierzen dotykajacych wyboru
zawodu ma istotny wptyw na przebieg drogi zawodowej i spotecznej danej 0sO-
by. Mozna zresztag wytowi¢ z dyskursu 0osob mtodych stwierdzenia defetystycz-
ne lub zachegcajace do dzialania w zaleznosci od tego, jak w ich wyobrazeniach
sytuuje si¢ locus kontroli.

Przekonania zawodowe: teorie i statystyka

Mieé jakies przekonanmia, to zakladaé, ze pewne sposoby postepowania,
dzialania i bycia sq lepsze od innych. Przekonania danej osoby ukierunkowujq
Jjej postawy i dziatania wobec przedmiotdw, sytuacji i idei.

Wedhug Rockeacha (1980) przekonania wpisuja si¢ w pewien porzadek my-
slowy mniej lub bardziej zlozony, a ich znaczenie zmienia si¢ w zaleznosci od
miejsca, jakie zajmuja one w systemie postaw, wartosci i idei jednostki. I tak, im
wigcej roznych aspektow obejmuje dane przekonanie, tym bardziej centralnie
jest ono usguowane w obregbie systemu.

Rockeach (1980) wyrdznia trzy czynniki rozstrzygajace o przekonaniach:
czynnik poznawczy, to znaczy calos¢ wiedzy danej osoby o tym, co jest praw-
dziwe lub fatszywe, dobre, a co zle..., czynnik emocjonalny — to znaczy zaanga-
zowanie emocjonalne lub zainteresowanie, jakie wywotuje w danej osobie okre-
$lone przekonanie oraz czynnik behawioralny — poniewaz wszystkie przekona-
nia wyrazaja si¢ poprzez dziatanie. Od chwili narodzin az do $mierci doswiad-
czenie zyciowe jednostki stale si¢ wzbogaca o bardzo wiele przekonan, ktore
reguluja dynamiczne aspekty motywacji cztowieka.

Jednostka bardzo czgsto nie jest zdolna do przekazania bezposrednio infor-
macji na temat struktury swoich przekonan. Nawet jezeli przekonania te sa
W przewazajacej czesci $wiadome i racjonalne, moga one przeksztatci¢ sig¢ pod
wplywem spolecznych preferencji. Przekonania bowiem wynikaja z uznania
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przez dana osobg, ze jej doswiadczenia sa wiarygodne, badz tez, ze wiarygodne
sq sily socjalizacji (na przyktad autorytet spoteczny). Potrzeba? spetnienia ocze-
kiwan spotecznych, jaka odczuwa jednostka, rozstrzyga o doborze przekonan,
ktore beda dla niej priorytetowe.

Wedhug Ellisa (1962), proces socjalizacji sprawia, ze jednostki zaczynaja
wierzy¢ w pewne wartosci lub idee irracjonalne i nielogiczne. Te ostatnie powoli
wtapiaja si¢ w ich systemy przekonan i paralizuja wolg dziatania jednostek i ich
pragnienia. Z teorii osobowos$ci Goulda (1978) wynika z kolei, Ze w pigciu mo-
mentach swojego zycia cztowiek dorosty opiera swoja wizj¢ rzeczywistosci na
fatszywych przestankach®. Ellis (1962) orazGould (1978) sa zdania, ze to po-
przez demistyfikowanie falszywych przekonan, jednostka moze przeksztalcic
swoja $wiadomos¢ dziecka w $wiadomos$¢ osoby dorostej, przyjmujac wszystkie
wyzwania i cata odpowiedzialno$¢, jaka wynika z procesu indywidualizacji.

Pewne statystyki dotyczace w mniejszym lub wigkszym stopniu integracji
spoteczno-zawodowej 0soéb mtodych w wieku od 16 do 25 lat wskazuja, Zze 0sO-
by te thumacza swoje trudno$ci w integracji zawodowej wystepowaniem czynni-
koéw spolecznych, na ktore nie maja zadnego wplywu lub tez brakiem zdolno$ci.
Wyniki zdaja si¢ wskazywa¢ migdzy innymi, ze wigkszo§¢ mtodych ludzi nie
wierzy, by wyobraznia i kreatywno$¢ mogty by¢ srodkiem do osiagnigcia ich
celow zawodowych; 36% twierdzi, ze bezposrednio dotyczy ich niepewno$¢ co
do przysztosci zawodowej, 20% uwaza si¢ za gorszych od innych, a 10% po-
strzega si¢ jako nieudacznikow. Sposréod miodych, ktorzy deklaruja, Ze nie po-
szukuja pracy 30% sadzi, ze nie ma pracy, ktora mogliby wykonywaé. 60%
z kolei wskazuje na niski poziom swoikvalifikacji, by uzasadni¢ niemoznos¢
znalezienia zatrudnienia.

Galant iLuois (1981) stwierdzaja, ze samoocena mtodych ludzi zostaje
jeszcze bardziej zanizona, jesli przypisuja oni sobie niezdolno$¢ wplywania na
swoje wilasne losy zawodowe. Gauthier (1988) uwaza, ze brak zaufania do siebie
samych, jaki odczuwaja mtodzi ludzie prowadzi do wyolbrzymiania trudnosci
zwiazanych z poszukiwaniem pracy.

Niektorym mtodym ludziom szczegoélnie trudno jest okresli¢ strategie dzia-
fania, ktore moglyby pozwoli¢ im na rozwiazanie trudnosci, na jakie napotykaja
przy probach znalezienia pracy. Jest to dla nich zaklgty krag, ktory uniemozliwia
im dziatanie, skazuje na pasywno$¢ i bezruch. Czuja si¢ bezsilni. Sadzimy jed-
nak, ze jezeli uda im si¢ zrozumie¢ defetystyczne przekonania, jakimi si¢ zywia

Wsrod irracjonalnych idei, o ktérych mowi Ellis (1962), nalezy odnotowaé na przyktad: ,,0s0-
bie dorostej niezbedna jest mitos¢ i akceptacja ze strony wszystkich osob liczacych sig
w danym $rodowisku”, ,,Rzecza przerazajaca, prawdziwa katastrofa jest, jesli rzeczy (wydarze-
nia) nie spetniaja si¢ zgodnie z naszymi oczekiwaniami”, ,,nieszczescie ludzkie jest wynikiem
dziatania sit zewngtrznych i ludzie nie maja lub maja niewiele mozliwosci kontrolowania swo-
ich probleméw krudno$ei”.

Wedtug tego autora, pomigdzy 16 a 22 rokiem zycia, w chwili gdy osoba mtoda musi opusci¢
$wiat swoich rodzicéw, wierzy, miedzy innymi w to, ze: ,,Bede zawsze nalezat do moich rodzi-
cOw i zawsze podzielat ich wizje $wiata”.
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i wptyw tych przekonan na ich postawy i zachowania, tatwiej bedzie im zrozu-
mie¢, w jaki sposob mozna lepiej wykorzystaé¢ ich potencjat i dostosowac si¢ do
roli mtodego dorostego w toku procesu orientacji i integracji zawodowe;j.

Typologia przekonan zawodowych

Wazne jest, by zdefiniowac wachlarz wszystkich mozliwych przekonan co do
locus kontroli i usytuowac je na ciqglej skali, poczynajac od przekonan najbar-
dziej charakterystycznych dla zewnetrznego usytuowania locus kontroli az po
przekonania swiadczqce o istnieniu wewnetrznego locus kontroli.

Najlepszym sposobem na wychwycenie wszystkich subtelno$ci przekonan
zawodowych bez osadow apriorycznych jest oczywiscie zapytanie bezposrednio
0sob miodych, co sadza one o integracji spoteczno-zawodowej. Przeprowadzili-
$my spotkania pototwarte z 75 mlodymi dorostymi napotykajacymi na trudnosci
W procesie orientacji spoteczno-zawodowej. Dla zrozumienia wlasciwego, a nie
pozornego sensu ich wypowiedzi, nalezy dokladnie je przeanalizowac i zidenty-
fikowa¢ charakterystyczne dla nich struktury.

Po dokonaniu przegladu literatury przedmiotu zdefiniowalismy pig¢ kryte-
riow identyfikacji przekonan zawodowych 0s6b miodych:

— poziom konceptualizacji (strategie wykorzystane przez dana osobg w celu
uporzadkowania informacji, jakie uzyskata ona w swoim otoczeniu),

— atrakcyjno$¢ ($rodki, poprzez ktore dana osoba zamierza dziata¢ w swoim
otoczeniu),

— poziom indywidualizacji (perspektywy, ktore stanowia odniesienie dla po-
strzegania siebie samego i innych),

— poziom odpowiedzialnosci (zdolnos¢ do brania na siebie skutkow swoich
dziatan),

— stosunek do czasu (zdolno$¢ do planowania i antycypowania przyszlych sy-
tuacji).

Analiza wypowiedzi os6b ankietowanych pozwolita na okreslenie podsta-
wowej struktury i zasadniczych elementoéw réznych rodzajow zaobserwowanych
przekonan. Mozna podzieli¢ je na 5 typow: przekonania defetystyczne, przeko-
nania o zalezno$ci, przekonania oparte na zaleceniach spotecznych, przekonania
0 samodpowiedzialnosci oraz przekonania sktaniajace do dzialania.

Typ 1. Przekonania defetystyczne:
W opinii osoby, ktora zywi takie przekonania, rzeczywistos$¢ jest nam na-
rzucana i niszczy wolno$¢ jednostki. Dziatanie wydaje si¢ niemozliwe, a wyty-

czone cele sa postrzegane jako nierealistyczne. Otoczenie jest zatem uznawane
Za wrogie.
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Prace traktuje si¢ jako zniewolenie wzgledem pracodawcy, zadanie, ktoérego
wykonania domaga si¢ jaka$ autorytarna wladza. Samozadowolenie z pracy jest
nicosiagalne (,,Jedyna korzys$cia, jaka osiaga si¢ z pracy jest wynagrodzenie™).
Co do szkoly, to jest ona nieprzydatna i nie ma w ogole zadnej racji bytu. Sta-
nowi ona jeszcze jeden cigzar, jaki narzuca jednostce spoteczenstwo (,,Szkota
jest nieprzydatna 1 nieprzystosowana ze wzgledu na brak motywacji nauczycieli
i strukturg systemu szkolnego”).

Kwestia odpowiedzialno$ci osobistej zostaje tutaj pominigta: tylko los wy-
tycza droge, jaka si¢ zmierza (,,Wybdr zawodowy odbywa si¢ spontanicznie.
W danej chwili, wydaje si¢ on nam by¢ jasny i precyzyjny”’). Odpowiedzialnosé
za trudnosci w integracji spoteczno-zawodowej przypisuje si¢ instytucjom spo-
tecznym oraz koztowi ofiarnemu par excellence- wtadzom. (,,Osoby mtode sa
na rynku pracy w niekorzystnej sytuacji: kiedy nie ma si¢ ani doswiadczenia, ani
dyplomu, pracodawcy nie chca nam da¢ szansy”). Zainteresowany nie potrafi
okresli¢ drog wyjscia z impasu. Przydatno$¢ znajomosci samego siebie 1 wysit-
kow osobistych jest ignorowana (,Sukces zawodowy jest zdeterminowany przez
czynniki immanentne. Wola nie ma tu zadnego znaczenia”). Informacje odbiera
si¢ pasywnie, a wzmocnienia nie odnosza praktycznie zadnego skutku. Co do
ideatow zawodowych, sa one nierealistyczne; zainteresowany nie zamierza ani
nie podejmuje zadnych dziatan w celu ich osiagnigcia. (,,Nic nie moze usuna¢
trudno$ci w znalezieniu pracy. Proby poszukiwania nie daja zadnego wyniku”).

Typ 2: Przekonania o zaleznoSci:

Dla osoby, ktora wyznaje przekonania tego typu, normy zewngtrzne stuza
konceptualizacji rzeczywistosci. Relacja zaleznosci istniejaca pomigdzy ta osoba
a $rodowiskiem jest podstawowym czynnikiem organizujacym jej dzialanie
i znosi wszelka odpowiedzialno$¢ jednostkowa. Osoba ta uwaza si¢ za zalezna
od swojego otoczenia i przekonanie to wplywa na wszystkie jej przekonania
i decyzje. Informacjg postrzega ona jako bezwzglednie prawdziwa i nie poddaje
jej zadnej ocenie, nie odnosi do kontekstu ani nie kwestionuje (,,Myslg, ze majac
trochg szczgécia mogg, przy obecnych warunkach istniejacych na rynku pracy,
znalez¢ prace, ktora chce wykonywac”).

Praca, cho¢ postrzegana wciaz jako narzucone odgornie dziatania, odpowia-
da tu takze potrzebom spoteczno-kulturalnym (,,ldealne miejsce pracy definiuje
si¢ na podstawie kryteriow zadowolenia z pracy: atmosfera, stabilnos¢, ptaca,
godziny pracy”). Praca nie daje jednak Zadnego zadowolenia osobistego. Po-
dobnie jak pracg, szkolg traktuje si¢ jako obowiazek i co najwyzej srodek utrzy-
mania aktywnosci spotecznej (,,Przerwanie nauki jest dobra decyzja, jezeli ma
si¢ duze szanse na znalezienie pracy”).

Przy takim podejsciu trudnosci z integracja spoteczno-zawodowa tlumaczy
si¢ niepewnoscia istniejaca na rynku pracy. Znajomosc¢ siebie jest drugorzgdna
i stanowi wypadkowa réznych doswiadczen zebranych w ciagu zycia (,,Sukces
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zawodowy zalezy od wsparcia ze strony otoczenia, sytuacji na rynku pracy
i srodowiska spotecznego”). Zaangazowanie uwaza si¢ za niepotrzebne lub bez-
uzyteczne, stad tendencja do biernego wyczekiwania na szczescie lub przypa-
dek, ktory zmienia stopien zdolno$ci danej osoby do zatrudnienia. Innymi sto-
wy, sukces osobisty jest tu postrzegany jako ptynacy ze srodowiska i nie prze-
widuje sie, by indywidualne wysitki mogly zosta¢ wynagrodzone w jakimkol-
wiek czasie (,,Pomimo osobistych wysitkow, szczgscie, brak szczescia i przypa-
dek sa podstawowa sita sprawcza”). Uznania ze strony spoleczenstwa, uzalez-
nionego od wzmocnien zewngtrznych, oczekuje si¢ bez okreslania celow i bez
planowania swojej kariery zawodowej (,,Kiedy musz¢ podja¢ decyzjg, opinie
wszystkich moich znajomych sa dla mnie jednakowo wazne”).

Typ 3: Przekonania oparte na zaleceniach spolecznych:

Pod wzgledem koncepcji rynku pracy i przekonan co do swojej roli, osoby
reprezentujace typ trzeci zaczynaja wyrdzniac si¢ na tle dwoch pierwszych grup.
Odwotania pozostaja co prawda zewngtrzne i instrumentalne (,,Niedostosowany
system szkolnictwa i brak wsparcia ze strony $rodowiska oraz brak dostepu do
zasobOw stanowia podstawowe przyczyny trudno$ci w integracji spoteczno-
zawodowej”).

Pomimo ze dana osoba okresla wachlarz potrzebnych dziatan, nie potrafi
jednak dokona¢ wyboru. Zachowuje si¢ niejednoznacznie, jesli chodzi o okre-
$lenie odpowiedzialnos$ci za swoje dziatania i czgsto powoluje si¢ na konwencje
i zalecenia spoteczne, kiedy musi podjac istotna decyzje. Jest ona w stanie jedy-
nie opisa¢ rzeczywisto$¢, nie potrafi natomiast jej oceni¢. Potrafi uzna¢ proble-
my, ale nie umie znajdowaé rozwiazania (,,Zeby otrzyma¢ ciekawa prace trzeba
wejs$¢ na rynek pracy i utrzymac si¢ na nim za kazda ceng. Pozniej czekamy na
sprzyjajaca okazje). W sumie osoba ta przyznaje sobie niewielkie mozliwosci
0ddziatywania na swoj los.

Praca jest elementem norm spotecznych (,,Praca pozwala unikna¢ nudy,
umozliwia wlaczenie si¢ do spotecznosci i pozwala nawiaza¢ kontakty z inny-
mi”). Jesli wysitek osobisty jest niezbedny, uwaza si¢ go za wymuszony przez
otoczenie 1 postrzega jako ograniczenie. Szkote traktuje si¢ jako narzedzie ula-
twiajace integracj¢ spoleczno-zawodowa, ale nie dajace uczucia osobistego za-
dowolenia (,,Szkota nie jest interesujaca ani stymulujaca sama w sobie, ale jest
niezbedna dla powodzenia integracji spoteczno-zawodowej”).

Jednostka oczekuje, ze jej sSrodowisko dostarczy jej gratyfikacji. Znajomos$¢
siebie jest fragmentaryczna (lub powierzchowna) i sktada si¢ na nig przede
wszystkim suma informacji zwrotnych pochodzacych od otoczenia (,,Samo-
wiedza ulatwia integracje zawodowa, gdyz pozwala na osiaganie dobrych wyni-
kow w czasie spotkan z ewentualnym pracodawca”). Jednostka uznaje mozli-
wos$¢ wykorzystania oferowanych jej ustug, ale nie podejmuje Zadnych dziatan
(,,By dokona¢ wyboru zawodowego trzeba zdoby¢ informacje na temat warun-
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koéw zatrudnienia, wymaganych umiejetnosci itd.”). Ambicje zawodowe buduje
si¢ w oparciu o istniejace mozliwo$ci zatrudnienia i nie odzwierciedlaja one
zadnych sprecyzowanych celow zawodowych. Osoby nalezace do tej kategorii
sa zainteresowane natychmiastowym zaspokojeniem swoich potrzeb.

Typ 4: Przekonania osamoodpowiedzialnosci:

Osoby wyznajace tego typu przekonania maja globalna wizj¢ pracy i rynku
pracy. W grupie tej uznaje si¢ wptyw osobistych wysitkdw na powodzenie inte-
gracji spoteczno-zawodowej (,,Myslg, Ze moge pracowaé w tej dziedzinie poO-
niewaz staram si¢ o to ze wszystkich sit””). Osoba czuje si¢ catkowicie odpowie-
dzialna za to, co jej si¢ przydarza (zarowno dobrego jak i ztego) i moze miec
sktonno$¢ do negowania wszelkich mozliwosci oddziatywania szczgscia lub
przypadku na przebieg jej zycia. Wszystkie zdarzenia interpretuje ona i ocenia
odnoszac je do siebie, czasami lekcewazac wrecz czynniki srodowiskowe (,,Do
nas samych nalezy odpowiedzialno$¢ za wszystko, co nam si¢ przydarza. Szczg-
$cie czy przypadek nie maja tu zadnego znaczenia”).

Praca nie jest zadaniem narzuconym z gory, ale zalezy od indywidualnych
warto$ci 1 upodoban oraz zdolnosci osoby ja wykonujacej. Pracujacy czerpie
satysfakcje ze swojej pracy. Szkota jest postrzegana jako miejsce podnoszenia
swojej wiedzy 1 rozwoju osobistego (,,Przerwanie nauki jest decyzja bardzo
wazna, ktora nalezy podja¢ samodzielnie, dla siebie samego i po doglebnej re-
fleksji”).

Trudnos¢ ze scaleniem réznych, czgsto sprzecznych opinii sprawia, ze do-
datkowe informacje, nie potwierdzajace koncepcji danej osoby sa czasami poO-
mijane. Przy podejmowaniu decyzji priorytetowo traktuje si¢ percepcje indywi-
dualne (,,Osoba wystuchuje opinii innych, ale decyzje podejmuje samodziel-
nie”). Pragnienie autonomii i niezaleznosci jest tak silne, ze moze spowodowac
czasami przeoczenie niektorych z istniejacych okazji. Jesli chodzi o idealy za-
wodowe, odzwierciedlaja one precyzyjnie okreslone cele kariery; dana osoba
jest $wiadoma wysitkow, na jakie musi si¢ zdoby¢ (,,Sukces zawodowy zalezy
od wysiltkéw, jakie si¢ podjelo w czasie nauki i dla zdobywania do§wiadczen
zawodowych”).

Typ 5: Przekonania sklaniajace do dzialania:

Osoba, ktorej przekonania odpowiadaja typowi 5 postrzega pracg i rynek
pracy w szerszym konteks$cie i w sposob bardziej zlozony (,,Praca przyczynia si¢
do rozwoju osobistego i spotecznego, ale niesie za soba takze szereg ograniczen,
takich jak zalezno$¢ stuzbowa, narzucone godziny pracy...). Aspekty indywidu-
alne i czynniki srodowiskowe stuza do interpretowania zdarzen i wyrazania rze-
czywisto$ci. Osoba jest swiadoma wysitkow, na jakie musi si¢ zdoby¢, postrze-
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gajac je nie w sposob bezwzgledny ale jako pewna mozliwos¢ oddzialywania na
wciaz zmieniajace sie Srodowisko oferujace roznorakie drogi zawodowe (,,Zdol-
nosci fizyczne i umystowe mtodych ludzi poszukujacych pracy wynagradzaja
ich brak doswiadczenia i wyksztatcenia”). Osoba odpowiadajaca typowi 5 jest w
stanie wiazac ze soba fakty.

Osoba ta jest aktywnie zaangazowana w proces poszukiwania pracy. (,,Po-
dejmowane decyzje i indywidualna odpowiedzialno$¢ zaleza od kilku czynni-
koéw, to znaczy od warunkdéw panujacych na rynku pracy i zatrudnienia, deficytu
zasobow 1 informacji oraz braku osobistego zaangazowania”). Szkola jest po-
strzegana jako $srodowisko sprzyjajace rozwojowi osobistemu i sukcesom spo-
leczno-zawodowym. (,,Szkola jest uprzywilejowanym miejscem nauki i okazja
do rozwoju osobistego”).

Otoczenie jest tu traktowane jako niezbedne oparcie dla procesu podejmo-
wania decyzji. Akceptuje si¢ pomoc ze strony o0sob lepiej poinformowanych
(,,By dokona¢ wyboru zawodowego trzeba rozwina¢ dobra znajomos¢ siebie.
Dodatkowo, wazna moze by¢ takze pomoc ze strony specjalisty”). W praktyce
uwzglednienie opinii innych pomaga w refleksji i eksploracji wachlarza mozli-
woscli, jakie oferuje srodowisko.

To obiektywne spojrzenie na siebie samego i innych jest gwarancja zasto-
sowania wlasciwej perspektywy czasowej. Jednostka jest w stanie stworzy¢ diu-
goterminowy plan kariery zawodowej, zgadza si¢ na odsunigcie w czasie mozli-
wych gratyfikacji i planuje strategi¢ osiagania swoich celéw (,,Zeby otrzymaé
ciekawa prace trzeba bra¢ pod uwagg swoje wlasne upodobania i zainteresowa-
nia, zgodzi¢ si¢ rozpocza¢ droge na dole drabiny i zdoby¢ do$wiadczenia w
danej dziedzinie”).

Kiedy porownuje si¢ pig¢ rodzajow przekonan okazuje sig, ze usytuowanie
locus kontroli odpowiada réznym postawom: krgpujacy dziatanie wptyw oto-
czenia oraz zakres osobistej odpowiedzialnosci jednostki zmieniaja si¢ w miarg
jak locus kontroli przesuwa si¢ do wewnatrz, powigkszajac liczbe istniejacych
mozliwosci i wydtuzajac perspektywe czasowa, w ktorej planowane sa dziatania.

Ksztaltowanie zdolnos$ci do zatrudnienia

Do trudnosci zwiqzanych z integracjq zawodowq dotqczajq sie czynniki in-
dywidualne: niewystarczajqce wyksztalcenie, nieodpowiednie przygotowanie
zawodowe, staba znajomosé¢ narzedzi integracji zawodowej (curriculum vitae,
formularze wnioskow o zatrudnienie, techniki spotkan itd.), niedostateczna
znajomos¢ rynku pracy, nizszy lub wyzszy stopien samowiedzy, znajomos¢ swo-
ich upodoban, zdolnosci, umiejetnosci, czynnikow demotywujqcych itd.

Wigkszos¢ organizacji i programéw proponowanych osobom miodym prze-
zywajacym trudno$ci w procesie orientacji i integracji spoteczno-zawodowej ma
na celu wyposazy¢ je w niezbedne narzedzia 1 wiedze, jak réwniez w metody
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i $rodki konieczne dla dokonania wyboréw zawodowych i znalezienia pracy.
Taka forma edukacji ma zasadnicze znaczenie dla kazdej osoby, ktéra podej-
muje dziatania w zakresie orientacji i integracji spoteczno-zawodowej. RoOwno-
cze$nie jednak spelniony musi zosta¢ pewien warunek wstgpny, jeszcze przed
podjeciem jakiegokolwiek konkretnego dziatania: trzeba nauczy¢ mtodych ludzi,
czym sg przekonania zawodowe.

Tak jak stwierdziliémy to na poprzednich stronach, cato$¢ przekonan zawo-
dowych mozna przedstawi¢ na ciaglej osi usytuowania locus kontroli. Wmysl
przekonan skupionych na jednym z biegunow osi warunki istniejace na rynku
pracy catkowicie determinuja mozliwosci znalezienia pracy, krepuja wszelka
inicjatywe, wszelka swobodg. Znajomos$¢ samego siebie i wysitek osobisty nie
maja znaczenia, poniewaz to przeznaczenie wytycza droge, jaka nalezy pojsc.
Osoba o zewngtrznym locus kontroli wierzy, ze wyborow zawodowych doko-
nuje si¢ spontanicznie, albo tez, ze powodzenie lub porazka sa przesadzone
z gory. Dzialanie wydaje jej si¢ niemozliwe 1 przede wszystkim nieprzydatne.
Wedhug przekonan zawodowych zogniskowanych wokot bieguna wewngtrznego
locus kontroli, podejmowane decyzje i odpowiedzialno§¢ osobista ocenia si¢
biorac pod uwage tak czynniki indywidualne jak §rodowiskowe. Obiektywizm
spojrzenia na samego siebie i innych wiaze si¢ z umiejgtnoscia zastosowania
dluzszej perspektywy czasowej 1 strategii integracji spoteczno-zawodowe;.
Przejscie od przekonan defetystycznych do przekonan zachgcajacych do dziatania,
ktére umozliwiaja oryginalne i skuteczne podejscie do rynku pracy gwarantuja
wicksza zdolno$¢ do podjecia pracy i wigksze zadowolenie z zatrudnienia.

Kilka analiz pozwala na okreslenie wigzi pomigdzy locus kontroli danej
osoby i jej postawami i zachowaniami. W niewielu z ich jednakze zaakcentowa-
no mozliwo$¢ oddziatywania na usytuowanie locus kontroli poprzez edukowanie
danej osoby. Tymczasem, Gardn&Virren (1978) utrzymuja, ze locus kontroli
moze ulec przemieszczeniu dzigki dziataniom doradczym i edukacyjnym; taki
sam wplyw wywiera¢ mozna na koncepcje rozwoju kariery i dojrzato$¢ zawo-
dowa danej osoby. Dla MacDonalda (1971), mozliwym jest podniesienie szans
na sukces u 0s6b mtodych i osiagnigcie internalizacji locus kontroli. Podobnie,
Dreikhus iDinkmeyer (1968) stwierdzaja, ze zachgta jest jednym z najlepszych
bodzcoHw zmiany postawy i zachowania. Wreszcie Gardner i Beatty (1980) pro-
ponuja serig¢ zalecen pod adresem wszystkich profesjonalistow, ktoérzy chca po-
przez swoje interwencje doprowadzi¢ do przesunigcia locus kontroli wewnetrz-
nej: nalezy wynagradza¢ natychmiast wszystkie zachowania odpowiedzialne,
tlumaczy¢ danej osobie wptyw wewngtrznego usytuowania locus kontroli na jej
zycie zawodowe, okresli¢ cele, jakie nalezy osiagnac jesli chodzi o wzmocnie-
nia, doprowadzi¢ do tego, by zainteresowany bral na siebie coraz wigksza od-
powiedzialnos$¢, zachgca¢ do dyskusji na temat relacji istniejacej pomigdzy po-
wodzeniem osobistym a indywidualnym wysitkiem, zach¢ca¢ do rozwiazywania
problemu w sposéb zgodny z wewnetrznie usytuowanym locus kontroli i propo-
nowaé substytuty zachowan i przekonan charakterystycznych dla zewnetrznego
locus kontroli.
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Nawet jezeli programy juz oferowane osobom mtodym poszukujacym pracy
obejmuja kilka interesujacych aspektow, zaden z nich nie uczula na konsekwen-
cje pominiecia edukacji w zakresie wewnetrznego usytuowania locus kontroli
przy opracowywaniu strategii pomocy na rzecz 0sob przezywajacych trudnosci
zwiazane z orientacja zawodowa 1 integracja spoleczno-zawodowa. Pod tym
wzgledem, program Interagir wydaje nam si¢ nowatorski.

Programinteragir zostat skonstruowany z mysla o osobach natrafiajacych
na trudno$ci w procesie integracji zawodowej i ma pomoc im w rozwinigciu
wiedzy, zachowan, umiejetnosci praktycznych i w ksztattowaniu ich przysztosci.
Interagir jest adresowany do wielu roznych grup — jak na przyktad osoby na
etapie integracji spoteczno-zawodowej lub reintegracji zawodowej, zmieniajace
profil zawodowy itd.
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12. UMIEC ZROBIC — UMIEC POWIEDZIEC

Jerome S. Bruner

Rola interakcji w relacji z opiekunem przy rozwiazywaniu
probleméw*

Przedmiotem niniejszego artykutu jest analiza procesu opieki i srodkow,
dzieki ktérym dorosty lub ,,specjalista” pomaga komus, kto jest ,,mniej dorosty”
lub jest ,,mniejszym specjalista” od niego. Pomimo szerokiego podejscia do
tematu, artykut ten ma przedstawi¢ realizacj¢ pewnego specyficznego zadania:
opiekunka stara si¢ nauczy¢ dzieci w wieku 3, 4 i 5 lat, jak zbudowaé szczegol-
ng konstrukcje przestrzenna, wymagajaca zastosowania umigjgtnosci, ktorych
dzieci nie posiadaja na wejsciu. Jest to jedna z wielu sytuacji, w ktorych istnieje
relacja opieki”, sytuacja, w ktorej jeden z podmiotdow ,,zna odpowiedz”, a drugi
jej nie zna, przypominajaca raczej ,,zajecia praktyczne”, w czasie ktorych pro-
wadzacy jest jedynym, ktory ,wie”. To, czym bedziemy si¢ zajmowaé, to
ksztaltowanie si¢ interakcji pomiedzy opiekunka a dzie¢mi.

Znaczaca czg$¢ procesOw rozwigzywania probleméw we wczesnym dzie-
cinstwie ma taka strukture jaka opisano powyzej. Pomimo ze od pierwszych
miesiecy zycia dziecko w sposob ,,naturalny” rozwigzuje problemy i robi to
z wlasnej inicjatywy (patrz Bruner, 1973), czesto zdarza sig, ze jest ono w tych
probach wspierane i zachgcane przez inne osoby, posiadajace wigksza niz ono
wiedze (Kaye, 1970). Bez wzgledu na to, czy uczy si¢ akurat procedur, ktore
steruja uwaga, komunikacja, manipulowaniem réznymi przedmiotami, porusza-
niem si¢ lub tez rozwigzywaniem problemow, dziecko ma zwykle w toku tego
procesu do czynienia z osobami, ktore sa gotowe mu pomodc. Zatem interakcje
zachodzace pomiedzy opiekunem i dzieckiem stanowia zasadnicza ceche dzie-
cinstwa. Gatunek ludzki, dodatkowo, zdaje si¢ by¢ jedynym, w ktorym wyste-
puje Swiadoma forma ,,relacji opieki”, trwajaca w czasie (Bruner, 1972; Hinde,
1971). Nawet jezeli u wielu gatunkéw naczelnych osobniki mtode ucza si¢ ob-
serwujac starsze (Hamburg, 1968; Van Lawick-Goodall, 1968), nie mamy zad-
nych dowodow, ze osobniki starsze robig cokolwiek, by pokaza¢ swoim owiecz-
kom, jak posias¢ wiedze, ktora same posiadaja. Tym, co wyroznia gatunek ludz-
ki, jest nie tylko jego zdolnos$¢ do uczenia sig, ale takze do nauczania. Podsta-
wowym celem tego artykutu bedzie przeanalizowanie kilku wnioskéw z interak-
cji, jaka zachodzi w procesie zdobywania wiedzy, pomiedzy rozwijajacym sig

! Opublikowane w David Wood, Jerome S. Bruner i Gail Ross, Journal of Child Psych. and Psy-
chiatry, 17, 1976, 89—100 (Uniwersytet w Nottingham, Oxford i Harvard).
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dzieckiem a starszymi i zastanowienie si¢ nad mozliwoscia ich wykorzystania
w procesie zdobywania unjenosci i rozwiazywania problemow.

Zawsze korzystniej jest podchodzi¢ do procesu nabywania wiedzy przez
dziecko jako do zhierarchizowanego programu, w ktérym poszczeg6lne umie-
jetnosci elementarne sktadaja si¢ na ,,umiejetnosci wyzszego rzedu”, wedlug
okreslonej procedury scalania, uruchamianej zawsze wtedy, gdy trzeba sprostac
nowemu, bardziej ztozonemu zadaniu (Bruner, 1973). Mamy tu do czynienia
Z procesem analogicznym do procesu rozwiazywania probleméw, w ktorym
opanowanie umiejetnosci rozwigzywania problemow ,,nizszego rzedu” lub ele-
mentarnych jest warunkiem sine gua powodzenia przy rozwiazywaniu pro-
blemow istotniejszych, przy czym kazdy poziom wplywa na nastepny — tak jak
w czasie lektury, kiedy to odszyfrowanie pojedynczych wyrazow pomaga odszy-
frowa¢ zdanie, a odczytane zdanie pomaga zrozumie¢ pewne szczegolne stowa
(F. Smith, 1971). Zaktadamy wigc, ze dane wyjSciowe to updr mlodego czytel-
nika i zbiér elementarnych umiejetnosci. Zadanie polega zwykle na stworzeniu
kombinacji (najczegsciej w jednej, prawidtowej kolejnosci) wszystkich elemen-
tarnych czynnosci niezbednych dla osiagnigcia okreslonego z gdéry wyniku.
Dziecko skonfrontowane z nowymi wyzwaniami musi znalez¢ $rodki odpo-
wiednie dla realizacji celéw i to wlasnie polaczenie jednych z drugimi (oraz
skorygowanie bteddéw popetnionych przy okazji) stanowi czesto centralny punkt
procesu rozwiazywania probleméw (patrz: Saugstag i Raaheim, 1960; Newell
i zes., 1960; Miller i zes., 1960).

Dyskusje na temat rozwiazywania probleméw lub nabywania wiedzy opie-
raja si¢ zwykle na zalozeniu, ze osoba uczaca si¢ przebywa sama i nie korzysta
Zniczyjej pomocy. Przy uwzglednianiu kontekstu spolecznego uwaza si¢ go
przede wszystkim za okazj¢ do obserwowania i nasladowania jakiegos wzorca.
Trzeba jednak pamigtac, ze interwencja opiekuna moze by¢ zrédtem wielu in-
nych korzysci. W wigkszosci przypadkdéw obejmuje ona proces wspierajacy,
ktory sprawia, ze dziecko czy nowicjusz sa w stanie rozwigza¢ problem, dopro-
wadzi¢ do szczesliwego konca jakies zadanie lub osiagnaé jaki$ cel, ktory bez
tej pomocy pozostatby poza zasiggiem ich mozliwosci. Wsparcie to polega na
wzigciu przez osobg dorosla ,,na siebie” tych elementéw zadania, ktore poczat-
kowo przekraczaja mozliwosci dziecka. Dziecko moze wigc skoncentrowaé sie
wylacznie na tych elementach, ktére mieszcza si¢ w jego kompetencjach i wy-
kona¢ je. W ten sposob zadanie konczy si¢ powodzeniem. Stwierdzimy jednak,
ze proces ten moze takze wywota¢ skutki, ktére z punktu widzenia podmiotu
wspomaganego wykraczaja znacznie poza samo wykonanie zadania. Wsparcie
opiekuna moze pozwoli¢ uczacemu si¢ na rozwinigcie kompetencji w zakresie
rozwiazywania takiego zadania w czasie znacznie krdtszym, niz gdyby musiat
pracowac¢ samodzielnie.

Bedziemy jednak twierdzié, ze uczacy si¢ nie osiagnie zadnej korzysci
Z opisanej wyzej sytuacji wsparcia, jezeli nie zostanie spetniony pewien waru-
nek o znaczeniu zasadniczym. Uzywajac terminologii z dziedziny jezykoznaw-
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stwa,zrozumienie rozwiqzania musi poprzedzic dzialanie. Oznacza to, Ze uczacy
si¢ musi by¢ w stanie rozpoznaé rozwiazanie jako stosowane w odniesieniu do
okreslonej kategorii problemdéw, zanim sam bedzie w stanie podja¢ samodziel-
nie dziatania, ktére doprowadza go do rozwigzania. Bardzo licznych dowodow
dostarcza nam w tej mierzgycholingwistyka rozwoju. Dowody te wskazuja
wyraznie, ze uczenie si¢ jezyka przebiega prawie zawsze w taki wlasnie sposdb
(McNeill, 1970). Olson (1966, 1970) wykazat — podobnie — ze dziecko jest
zdolne rozpozna¢ przekatna zanim jeszcze bedzie potrafito samodzielnie odtwo-
rzy¢ ja na szachownicy, poniewaz elementarne czynnosci wykonawcze wyma-
gaja wigkszej liczby stopni swobody (to znaczy musza uwzglednia¢ zarazem o$
pozioma, jak i o§ pionowa) niz ta, jaka dziecko potrafi zastosowac¢ réwnocze-
$nie. Clinchy (1974), wykorzystujac klasyczng gre Dwudziestu Pytan wykazal,
ze proszone o dokonanie wyboru, dzieci sa w stanie odrozni¢ dobra strategie od
ztej, dobre pytania od gorszych, pomimo ze samodzielnie nie sa w stanie podaé
ani dobrych odpowiedzi ani dobrych pytan.

Powodd, dla ktorego zrozumienie musi poprzedzi¢ dzialanie i dla ktérego
W rzeczywistosci tak wlasnie si¢ dzieje, jest bardzo prosty. Dzieje sig¢ tak, po-
niewaz w przeciwnym razie nie byloby prawdziwego feedbacku. Trzeba znaé
relacjg pomigdzy srodkami i celami, zeby moc osiagnac korzysci ze ,,znajomosci
wynikéw”. Moze istnie¢ pewne, marginalne odstepstwo od tej reguly w sferze
nauki nieswiadomej, ale jest to najprawdopodobniej wyjatek wystepujacy
w bardzo ograniczonym zakresie, poniewaz nawet metody bio-feedback’'u sto-
sowane wobec ludzi zaleza od tego, czy dana osoba jest swiadoma, w ktdrej
chwili osiagneta cel i dzieki jakim srodkom. Niemniej jednak, strzezmy sig ry-
zyka lekcewazenia serendipity, ,.zdolnosci do dokonywania przez przypadek,
szczgsliwych i nieoczekiwanych odkryé”. Najwyrazniej — i stanie sig to oczywi-
ste pozniej, kiedy bedziemy obserwowac dziecko i jego opiekunke — dzieci ucza
si¢ wyczucia mozliwych wynikow jak i srodkow stuzacych do ich osiagnigcia,
stosujac co$, co na powierzchni przypomina raczej zachowanie ,,probne”, reali-
zowane po omacku (cho¢ nie mozna przy tym nazwac go przypadkowym). Nie
mozna wykluczyé¢, ze takie poczatkowe poruszanie si¢ ,,po omacku” jest w rze-
czywistosci warunkiem koniecznym, by dzieci odkryly nie tylko natur¢ osta-
tecznego celu, ale takze kilka ze $srodkéw pozwalajacych go osiagna¢. Réwno-
czesnie jednak, tego typu wstepne dzialanie polegajace na eksploracji struktury
problemu, wymaga czgsto wsparcia ze strony opiekuna i mozna wregcz przyznaé
opiekunowi role ,,stymulatora” — jest to jeden z aspektow wsparcia, do ktorego
powrdécimy w pozniejszych rozwazaniach, poswigconych wynikom naszych
badan.

2 Serendipity wg H. Walpole (.. Trzej ksiazeta z Serendip”) to sztuka odkrywania tego, czego sie
nie szukato (N.d.T).
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Bedziemy teraz analizowaé przebieg .naturalnej” sesji pracy opiekuna
Z podopiecznymi, w nadziei, Zze rozszerzymy na tej drodze nasza znajomos¢
zadan wychowawczych, zarowno naturalnych jak i zautomatyzowanych. Nasze
obserwacje nie powinny by¢ odbierane jako weryfikacja jakiej$ hipotezy doty-
czacej procesu opieki. Beda to raczej proby systematycznego opisu sposobow,
jakimi dzieci odpowiadaja na rézne formy pomocy. Bedziemy troszczy¢ sie
przede wszystkim o to, aby okresli¢ sam problem, a nie jego rozwiazanie (Mac-
kworth, 1965).

Zadanie

Probka wybrana do badan obejmowata trzydziescioro dzieci obserwowa-
nych w czasie spotkan indywidualnych, trwajacych od 20 minut do godziny.
Dzieci zostaly podzielone na podgrupy réwnolatkéw w wieku 3, 4 i 5 lat, przy
czym kazda grupa dzielita si¢ w rownych proporcjach na dziewczynki i chtop-
cow. Calej trzydziestce towarzyszyli rodzice, zamieszkali w promieniu 10 km
wokot Cambridge (Massachusetts). Rodzice zglosili si¢ sami, w odpowiedzi na
ogloszenie o poszukiwaniu wolontariuszy do badan nad zachowaniami dzieci.
W wiekszosci wywodzili si¢ oni z rodzin mieszczanskich lub drobnomieszczan-
skich.

Zadanie zaproponowane dzieciom miato w zamysle autorow stuzy¢ kilku
celom. Po pierwsze i przede wszystkim, miato ono by¢ dla dziecka zarazem
ekscytujace jak i prowokujace, a rownoczes$nie wystarczajaco zlozone, by za-
gwarantowac, ze sesja bedzie okazja do rozwoju i zmiany zachowania. Uznano,
7e zadanie musi by¢ wieloelementowe, to znaczy obejmowaé caly szereg sktad-
nikow, ktére dziecko bedzie musiato bra¢ pod uwage. PostaraliSmy sig, by na
poziomie struktury ukrytej, zadanie miato charakter rekurencyjny, tak by do-
Swiadczenie zdobyte na jednym jego etapie moglo ewentualnie zosta¢ zdyskon-
towane na pozniejszych etapach, a dziecko umialo uzyskaé wigcej korzysci
znowej wiedzy ex post lub poprzez retrospekcje. Roéwnoczesnie, zadanie nie
mialo leze¢ catkowicie poza zasiegiem wszystkich dzieci. Nie chcieliSmy takze
stawia¢ zbyt wygorowanych wymagan co do sprawnosci dzieci — ich umiejgtno-
sci manipulowania przedmiotami lub sity fizycznej.

Zauwazmy zatem od razu, ze ograniczyliSmy z gory zasieg naszych wyni-
kow wybierajac zadanie specjalne, ktore miato by¢ ,,Smieszne” pod wieloma
wzgledami, a zatem ,,ekscytujace”, zrozumiale dla dzieci i napgdzajace proces
ciaglego rozszerzania wiedzy. Powrdcimy do tych kwestii przy okazji interpre-
tacji wynikow.

Pamigtajac o tych warunkach ograniczajacych, Dawid Wood wymyslit
drewniana zabawke. Sktada sie ona z 21 klockéw, ktére ztozone tworza pirami-
de o wysokosci okoto 25 ¢cm i o kwadratowe]j podstawie o boku 25 cm. Piramida
dzieli si¢ na szes¢ poziomdw. Klocek umieszczony na szczycie piramidy jest
wypelniony i ma okragle wglebienie na spodzie. Kazda z pozostatych warstw
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sktada si¢ z czterech klockow takiej samej wielkosci, ktore uktadaja sig¢ w ca-
los¢. Kazda pare sklada si¢ poprzez wlozenie kotka wystajacego z jednego kloc-
ka do otworu w drugim. Jesli kazda z par zostanie zlozona prawidtowo, dwa
pozostate wystajace elementy klockéw i dwa pozostate otwory zblizaja si¢ do
siebie, co umozliwia potaczenie dwoch par w jedna warstwe. Klocki zostaty
zaprojektowane, tak by wszystkie koltki pasowaly do wszystkich otworow. Poza
kotkami i otworami, kazda z warstw czterech klockow ma niewielkie zaglebie-
nie na gorze i wypuktos¢ — odpowiadajaca rozmiarom zaglebienia — na spodzie.
Dopasowane, pozwalaja one taczy¢ poszczegdlne warstwy. Mozna je utworzyc¢,
tylko jesli wilasciwie polaczy si¢ obydwie pary klockoéw, poniewaz kazdy
Z klockéw zawiera 1/4 tych potaczen.

Procedura opieki

,Program” opiekunki zostal ustalony z gory; opiszemy go teraz. W mysl
kilku prostych zalecen, opiekunka miata uwzglednia¢ indywidualne potrzeby
kazdego dziecka, nie posuwajac sie jednak zbyt daleko w dostosowywaniu
swoich zachowan do kazdego dziecka. Jej najwazniejszym celem byto umozli-
wienie kazdemu z dzieci osiagni¢cia wszystkiego, co bylo ono w stanie osia-
gnac. Starala sig¢, na przyklad, udziela¢ zawsze w pierwszej kolejnosci porad
stownych i dopiero po nich interweniowaé bezposrednio, tylko wtedy zreszta,
gdy dziecku nie udawalo si¢ zastosowac do instrukcji stownej. Powodzenie lub
porazka dziecka na danym etapie decydowaly o tresci nastepnej instrukcji prze-
kazywanej przez opiekunke.

Kiedy dziecko przychodzito po raz pierwszy do sali, gdzie prowadzono do-
swiadczenie, sadzano je przy matym stoliczku, na ktorym rozrzucono wczesniej
21 klockéw o réznym ksztalcie i wielkosci. Opiekunka zachecata dziecko do
bawienia si¢ klockami. Dziecko moglo nie mie¢ zadnego przeczucia co do
ksztattu konstrukcji powstajacej z ich ztozenia. Dawano mu okoto pieciu minut
na samodzielng zabawg, tak by moglo oswoic sie¢ z klockami i z nowa sytuacja.
Klocki miaty w tym czasie shuzy¢ tylko zabawie, jezeli oczywiscie dziecko
miato ochote si¢ nimi bawic.

Nastepnie opiekunka brata dwa klocki, pokazujac dziecku, jak mozna je
potaczyé w parg. Jezeli dziecku udato si¢ wczesniej ztozy¢ pare, opiekunka
uzywala jej jako przyktad i zachecata dziecko, by ,,ztozylo wigcej takich sa-
mych”.

Swoje nastgpne zachowanie opiekunka wybierata w zaleznosci od reakcji
dziecka. Reakcje te dzielity si¢ na trzy kategorie: czasami dziecko nie reagowato
na jej stowa i kontynuowalo zabawe; czasami brato klocki ztozone przez opie-
kunke¢ i manipulowato nimi; niektdre dzieci probowaly konstruowaé cos z in-
nych klockow w sposéb zblizony do zaobserwowanego u opiekunki, na przyktad
umieszczajac kotki w otworach. Jezeli dziecko zignorowato zachety opiekunki,
ktadta ona przed nim dwa klocki przygotowane do ztozenia w prawidlowa pare.
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Dzieciom, ktére podjely probe samodzielnego ztozenia klockéw, ale pomingty
przy tym ktéras z ich cech, opiekunka zwracala uwage, ze konstrukcja nie jest
ukonczona. Na przyktad, jezeli dziecko zle dobrato klocki i nieprawidtowo je
potaczyto, opiekunka prosila je o porownanie jego konstrukcji z przygotowana
przez nia sama i o zlozenie takiej samej. Jezeli natomiast to ona sama wreczyta
wezesniej dziecku klocki, ktore miatlo zlozyé, bezposrednio korygowata takze
wszystkie btedy, jakie pojawialy sie poznie;j.

Zawsze gdy bylo to mozliwe, opiekunka pozwalala dzieciom dziata¢ samo-
dzielnie. Interweniowala tylko wtedy, gdy dziecko przerywalo konstrukcje lub
nie moglo sobie poradzié. Jej zadanie polegato na tym, by umozliwi¢ dziecku
prace zgodnie z jego wtasnym rytmem.

W zawieszeniu pozostaje pewna kwestia, ktora nie interesujemy sie¢ w tym
badaniu, ale ktéra odzwierciedla realny problem. Opiekunka, ktéra jest trzecim
autorem artykutu, cho¢ nie tego paragrafu, przyjeta postawe dyskretna, a rowno-
czesnie waloryzowala dzieci. Nie gratulowala im bezposrednio powodzenia
W tworzeniu konstrukeji i nie chwalita za pilno$é, ale starata si¢ stworzy¢ klimat
aprobaty, co sprawilo, ze dzieci dazyly do celu z pewna doza niecierpliwosci —
czesto, jak sie zdaje, w rdwnym stopniu po to, by wykazac sie przed opiekunka,
jak tez dla osiagniecia celu. Procedura proby i opiekun wytwarzaja atmosfere
badz to stymulujaca badz tez zniechecajaca do wysitku: w naszym przypadku
zaistniala ta pierwsza sytuacja, co potwierdzity w sposdb bezdyskusyjny otrzy-
mane wyniki.

Ale kwestia nie konczy si¢ na tym. Klocki zrobione byly z piecknego, ma-
sywnego drewna i w ciagu pierwszych pigciu minut nieskrgpowanej zabawy,
dzieciom wyrazna przyjemno$¢ sprawiato ich dotykanie i sktadanie w najbar-
dziej fantazyjne kompozycje. Nie zawsze podobata im si¢ propozycja przerwa-
nia zabawy i zajecia si¢ bardziej ograniczajacym zadaniem budowy piramidy,
czy koniecznos$cia poszanowania praw geometrii. Po pracy twdrczej, poprzez
swobodng zabawe, przejscie do wykonywania zadania bylo czesto znacznie
mniej entuzjastyczne. Opiekunka wystgpowata wtedy niejako w charakterze
»rzecznika geometrii zadania”. Jej dziatanie, cho¢ pozyteczne, moglo ostabié
entuzjazm dzieci, ze wzgledu na to, Zze wystgpowala w roli rzecznika tego wita-
$nie tego zadania. Z calg pewnoscia zachowanie, ktore opiszemy w nastgpnym
paragrafie dobrze odzwierciedla charakter zadania, ktére opiekunka gorliwie
realizowala. Trzeba pamietac, ze na takie samo ograniczenie moze napotkac
kazdy opiekun, ktéry dazy do uzyskania okreslonego wyniku.

Okreslanie wynikow

W kazdej chwili dziecko mogto manipulowa¢ pojedynczymi klockami i sta-
ra¢ si¢ je potaczyé, albo tez konstruowac wigksze catosci z par juz ztozonych.
Operacje laczenia elementdw zostaly podzielone na dwie kategorie: taczenie
wspomagane, kiedy opiekunka wreczata lub doktadnie wskazywata dziecku
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elementy, ktdre nalezato polaczy¢ i konstrukcje spontaniczne, gdy dziecko samo
wybierato elementy. W obydwu przypadkach stworzone przez dziecko kon-
strukcje mogly by¢ prawidlowe lub bledne. Jezeli nie byty dobre — ze wzgledu
na bledne polaczenie — odnotowywali$my, czy dziecko je odrzuca czy tez usta-
wia tak, jakby zostaly dobrze polaczone. Podobnie, jesli dziecko demontowato
wezesniejsze konstrukcje, zwracaliSmy uwage na to, czy podejmuje proby zto-
zenia ich na nowo.

Liczylismy punkty za wszystkie interwencje opiekunki. PodzieliliSmy je na
trzy kategorie: a) pomoc bezposrednia, juz zdefiniowana powyzej, b) sugerowa-
nie btedu poprzez interwencj¢ werbalna majaca najczesciej nastepujace brzmie-
nie: ,,Czy to (nieprawidlowa konstrukcja) przypomina to (konstrukcja prawi-
dtowa)?”’c) bezposrednia zacheta werbalna: ,,Czy mozesz przygotowaé inne
konstrukcje tego typu?”. W trakcie ¢wiczenia odnotowywaliSmy, w ktérych
Z podanych nizej kategorii miescifa si¢ reakcja dziecka.

Poziom zbieinosci pomiedzy egzaminatorami

Dwoéch egzaminatorow pracujacych niezaleznie uzyskalo wyniki zbiezne
w 94%, w seri595 prob ocenionych bezposrednio na podstawie nagran video.

Obserwacja w trakcie spotkania

Za kazdym razem, kiedy dziecko brato klocki i je montowalo lub siggato po
juz zlozone konstrukcje, z zamiarem ich zdemontowania, odnotowywano to
zachowanie. Catkowita liczba tych czynnosci byla bardzo zblizona dla wszyst-
kich grup wiekowych. Dla dzieci w wieku 4 lat mediana wyniosta 41, 3 lat — 39,
a 5 lat — 32, przy czym rdoznica pomigdzy grupa cztero- i pigciolatkow byla nie-
znaczna (U = 26, p < 0,1). Pod wzgledem ogdlnej aktywnosci nie odnotowano
znacznych roznic pomiedzy poszczegolnymi grupami. Tres¢ wykonywanych
czynnosci byla natomiast w poszczegolnych grupach zdecydowanie odmienna.

Nie bedzie zadnym zaskoczeniem stwierdzenie, ze dzieci starsze lepiej ra-
dzity sobie z wykonaniem zadania. Najstarsze wykonaly najwieksza ilos¢ po-
prawnych konstrukcji z elementéw, ktore potaczyly prawidtowo catkiem samo-
dzielnie. Stosunek konstrukcji nieprawidlowych do wlasciwych wynosit 9,0, 2,8
i 1,2 odpowiednio dla kazdej z trzech kategorii wiekowych. Tymczasem dla
zbudowania piramidy trzeba 15 razy stworzy¢ pary: Ponad 75% tych czynnosci
zostato wykonanych samodzielnie w grupie pieciolatkéw, 50% w grupie dzieci
czteroletnich i 10% wsrdd trzylatkow.

Zadne z dzieci trzyletnich nie zdotalo wiasciwie potaczyé czterech kloc-
kéw, podezas gdy dzieci cztero- i pigcioletnie zrobily to co najmniej raz. Dzieci
starsze czesto taczyly elementy prawidlowo bez wczesniejszych ,,préb i bile-
déw”, a kazde z nich wykonato srednio siedem takich ,,szybkich” konstrukcji,
podczas gdy w grupie dzieci czteroletnich liczba ta wyniosta 3 i mniej niz jeden
w grupie dzieci trzyletnich (5 lat vs 4 lata, U = 12, p < 0,02; 4 lata vs 3 lata
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U =10, p < 0,002). Wraz z wiekiem nie tylko wzrasta szansa powodzenia, ale
takze pojawiaja sie zdolnosci do wykonywania bardziej ztozonych sekwencji
operacji i rozwija si¢ technika intuicyjnego taczenia klockow.

Zajmijmy si¢ teraz kwestig uznania i dzialania. Najmlodsze dzieci znisz-
czyly prawie tyle konstrukcji ile zrobily (mediana 13.0), podczas gdy starsi wy-
kazywali znacznie mniejsza sktonno$¢ do demontowania swoich konstrukcji
(w grupie czterolatkéw srednia wyniosta 5.9, pieciolatkow — 4,0). Ale zauwaz-
my, ze kiedy trzylatek siegat po prawidlowa konstrukcje, zeby ja zdemontowac,
srednio w dwoch trzecich przypadkéw montowat ja ponownie (bez jakiejkol-
wiek interwencji ze strony opiekunki), co oznacza, Ze rozpoznal, iz byla prawi-
dtowa przed zdemontowaniem. W przypadku siggnigcia po konstrukcje niepra-
widtowa i jej zdemontowania, tylko w 14% przypadkow dzieci decydowaly sie¢
na rekonstrukcje. Zadne z dzieci trzyletnich nie odbudowato wigkszej liczby
zdemontowanych konstrukcji nieprawidtowych niz prawidtowych. Jeszcze
istotniejsze byto odkrycie, ze dzieci w wieku trzech lat byly doktadnie tak samo
wrazliwe jak czterolatki na roznice pomiedzy konstrukcjami prawidtowymi
i nieprawidtowymi. Byly tak samo sklonne do ponownego montowania prawi-
dlowych konstrukeji i porzucania tych, ktére od poczatku zbudowaty nieprawi-
dlowo. A zatem, pomimo Ze dzieci najmlodsze pozostawaly daleko w tyle za
czterolatkami kiedy chodzilo o konstruowanie wtasciwych zestawien, byty réw-
nie co one sprawne w rozpoznawaniu wlasciwych konstrukcji. Dzieci starsze,
oczywiscie, osiagaly lepsze wyniki, gdyz udawato im si¢ odtworzy¢ dziewigc na
dziesig¢ prawidlowych konstrukcji, ktore zdemontowaly, a tylko dwie na dzie-
sig¢ sposrod nieprawidlowych, ale réznica pomigdzy nimi i mtodszymi nie byta
az tak znaczaca.

Wynik potwierdza, ze jak to juz zauwazyliSmy, zrozumienie poprzedza
dziatanie i osiagnigcie wyniku. Dziecko trzyletnie zaczyna rozpoznawac to, co
jest prawidlowe zanim jeszcze posiadzie umiejetnos¢ wykonania sekwencji
operacji, dzigki ktorym osiagnie ten prawidtowy cel poprzez wlasne dziatanie.
Latwiej jest mu rozpoznaé to, co ,dziala wilasciwie” niz wypehic¢ program
dziatan, by osiagna¢ ten prawidlowy skutek.

Relacja opieki

Oczywistym jest, ze dzieci najmlodsze najbardziej potrzebuja pomocy.
W grupie trzylatkbw odsetek konstrukcji wykonanych samodzielnie wynosi
64,5%, dla czterolatkéw — 79,3, a w grupie pieciolatkéw — 87,5%. Srednia przy-
padkow, w ktorych konstrukcja zostata ztozona z czgsci wreczonych przez opie-
kunke na jedno dziecko wynosi 9,0 dla trzylatkow, 6,5 dla czterolatkow i 3,0
w grupie dzieci pigcioletnich. Jednakze to nie zakres, ale charakter zaleznosci
dziecka wzgledem opiekunki decyduje o roéznicy w interakcjach zachodzacych
w relacji opieki w trzech grupach wiekowych.
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Dzieci trzyletnie nie uwzgledniaja zwykle w zadnym stopniu sugestii ze
strony opiekuna i bardzo niewielka wage przywiazuja do wszystkich jego pro-
pozycji werbalnych. Dowodzi tego poréwnanie liczby przypadkéw, w ktoérych
dziecko odmowito przyjecia sugestii: 11 razy w grupie trzylatkéw, podczas gdy
dzieci starsze w praktycznie zadnym przypadku nie odrzucily tych sugestii, byty
zatem jak najbardziej sklonne zaakceptowac relacje opieki. Oznacza to, ze
w stosunku do dzieci trzyletnich opiekun ma za zadanie najpierw ,,zwerbowac”
dziecko sktaniajac je do wystapienia w charakterze partnera relacji. W przypad-
ku najmlodszych zadaniem opiekuna jest zatem ,,skuszenie” ich, tak by zaintere-
sowaly si¢ zadaniem, pokazanie, jak nalezy dziata¢ i zaproponowanie atrakcyj-
nych przedmiotéw. W konsekwencji interwencje ze strony opiekunki byly
W naszym badaniu dwukrotnie czgstsze w stosunku do dzieci trzyletnich niz
W grupie czterolatkéw i czterokrotnie czestsze niz w pracy z grupa pigciolatkow
(patrz tabele 1, 2). Okazuje si¢ wigc, ze w relacji z trzylatkami opiekunka jest
zmuszona do znacznie wiekszej aktywnosci, a rownoczesnie jest mniej stucha-
na.

Tabela 1Srednia liczba interwencji bezposrednich, korekt werbalnych i ogélnych wskazéwek
werbalnych (celem przypomnienia podmiotowi wymogow zadania)

Wiek 3 4 5
Interwencja bezpe-
dnia (demonstracja) 12,0 6,0 3,0
Korekta werbalna
(wyjasnienie) 3,0 50 3,5
Wskazowka werbalna
(wyjasnienie) 5.0 8,0 3,0
Interwencje werbalne,
razem 8,0 13,0 6,5
Otrzymana pomaoc,
razem 20,0 19,0 9,5
stosunek demonstracja/
/wyjasnienie 12,0/8,0=1,5 6,0/13,0 = 0,46 3,0/6,5=0,46

Suma otrzymanej pomocy

Dzieci w wieku pigciu lat otrzymaly znacznie mniej pomocy niz dwie pozo-
stale grupy: czterolatkow (U=23, p < 0,005) i trzylatkdéw (U=23, p < 0,005).
Grupy dzieci trzyletnich i czteroletnich niezrda si¢ w sposdb znaczacy.
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Relacja pomiedzy ,,pokazaniem” a ,,wyjasnieniem”
)

Grupa pieciolatkéw (U=5, p<0,002) i grupa czterolatkéw (U=6, p < 0,002)
otrzymaly stosunkowo wigcej pomocy werbalnej niz dzieci trzyletnie; dzieci
cztero- i pigcioletnie z kolei pod tym wzgledem nie rdznig si¢ znaczaco od sie-
bie.

Tabela 2. Wzgledne powodzenie dzieci z kazdej grupy w przypadku zastosowania odpowiednio

.demonstracji” i ,,wyjasnienia”

Wiek 3 4 5
Demonstracja Zrodtem 40% 63% 80%
sukcesu
Wyjasnienie Zrodiem 18% 40% 57%
sukcesu

Dominujacym trybem interakcji pomiedzy opiekunka i jej czteroletnim
podopiecznym jest tryb werbalny, a podstawowa forma tej interakcji — kombi-
nacja adresowanych do dziecka komunikatéw przypominajacych mu o randze
zadania oraz korekt prob, jakie dziecko podejmuje chcac zrealizowaé zadanie.
Oile wigc mozemy powiedzie¢, ze w relacji z dzie¢cmi mlodszymi opiekunka
wystepuje glownie jako ,kusicielka”, o tyle w pracy z czterolatkami jej rola
koncentruje si¢ przede wszystkim na stymulacji stownej i korygowaniu btedoéw
podopiecznych. Liczba interwencji bezposrednich zmnigjsza si¢ o polowe przy
przej$ciu od grupy trzy — do czterolatkdéw. Zauwazmy jednakze, ze suma de-
monstracji, korekt i porad jest mniej wigcej taka sama dla dzieci w wieku 3 i 4
lat pomimo odwrocenia proporcji pomigdzy poszczegolnymi formami interwen-
Cji (tabele 1i 2).

Dochodzac do dzieci pigcioletnich zauwazamy, ze Srednia liczba interwen-
¢ji na jednego ucznia spada znowu o potowe. W wyrazeniu jakosciowym ozna-
cza to, ze cheac scharakteryzowac opiekunke dzieci pigcioletnich nalezy powie-
dzied, iz jest ona osoba potwierdzajaca prawidlowos¢ i weryfikujaca konstruk-
cje dzieci, ktore pracuja z pelna swiadomoscia natury postawionego przed nimi
zadania.

Jednym stowem, dzieci najmlodsze, pomimo swojej umiejetnosci rozpo-
znawania prawidlowego rozwiazania, przy probie zrealizowania zadania mu-
sialy zostaé pokierowane i uczyly si¢ dzieki rozpoznawaniu kolejnych prawi-
dlowych odpowiedzi. Rola opiekunki polegata na stymulowaniu ich i ciaglym
przypominaniu im celu — co nie bylo latwe, jako ze dzieci miatly inne pomysty
co do sposobu wykorzystania klockbw. W stosunku do dzieci czteroletnich,
bardziej chetnych do podjecia proby zbudowania konstrukcji, rola opiekunki
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bylo raczej pomdc im (zwykle poprzez interwencje stowne) zrozumie¢ charakter
roznicy pomigdzy konstrukcja, ktdra usitowaly stworzy¢ a tym, czego wymaga-
no w zadaniu. To wlasnie sprawito, ze stosunek liczby demonstracji do liczby
wyjasnien zostal odwrdcony przy przejsciu od grupy dzieci trzyletnich do czte-
rolatkow. Dziecko pigcioletnie z kolei korzystalo z opieki tylko wtedy, gdy
miato trudnosci lub kiedy trzeba bylo zweryfikowaé jego konstrukcje. W ten
sposéb funkcja opieki zaczynata powoli zanikaé. Dziecko w wieku 6 lat nie
potrzebowatoby juz wcale opiekunki.

O relacji wsparcia mozemy méwi¢ w takim wiasnie kontekscie. Wiasciwie
realizowane wsparcie zaczyna si¢ od ,.kuszenia” dziecka przez opiekunke w celu
naktonienia go do wykonania zadan, ktore prowadza do wyniku rozpoznawalne-
go dla dziecka. Kiedy to si¢ uda, opiekun moze pozwoli¢ dziecku zrozumie¢ na
czym polegaja jego bledy. Na koncowym etapie opiekun ogranicza si¢ do roli
osoby zatwierdzajacej wybory dziecka, az do chwili kiedy okaze si¢, ze pod-
opieczny moze samodzielnie rozwinaé¢ skrzydta. W komentarzu do tabeli III jest
mowa o tym, ze ilos¢ dziatan, ktore dziecko jest w stanie wykona¢ samodzielnie
pomigdzy jedna a druga interwencja opiekunki wzrasta w sposdb znaczacy
z wiekiem i doswiadczeniem.

Analiza relacji opieki

Czy opiekunka zastosowata si¢ do sformutowanych z gory zalecen? Na 487
przypadkow zastosowata si¢ do nich w 86%. Robita to czesciej w relacji z naj-
mtodszymi (92%) i rzadziej w pracy z czterolatkami (U = 9,1, p < 0,01). W rela-
cjach z dzieémi pigcioletnimi czesciej stosowata si¢ do zalecen niz przy pracy
z czterolatkami, rzadzjaiz z trzylatkami, chociaz réznice nie byly tu znaczace.

Wiekszos¢ ,,bteddw” popetnionych w relacjach z czterolatkami wynikata
z faktu, ze opiekunka oferowata im wigksza pomoc niz zezwalaly na to polece-
nia (27 przypadkow na 36). Bardziej doglebna analiza kontekstu, w ktorym na-
stepowalo ,,zlamanie” zasad, wykazuje pewng interesujaca prawidtlowos¢. Kiedy
na przyktad opiekunka naruszata zasady wreczajac dziecku klocek, zamiast po-
prosi¢ je o siggnigcie po jeden z nich, robita to systematycznie w sytuacji, gdy
dziecko kilka razy pod rzad nie potrafito zastosowa¢ lub zrozumie¢ trudniejszej
instrukcji. Opiekunka postepowata tak, jakby chciata poprzez zmiang regut
uwzgledni¢ zachowania wykraczajace poza opis podany w zaleceniach.

Fakt, Zze najczgsciej opiekunka tamata reguly pracujac z grupa srednia, po-
zwala nam sformutowa¢é interesujace spostrzezenie co do procesu sprawowania
opieki. Jak juz zauwazylismy, w stosunku do najmtodszych rola opiekunki pole-
gata na zachecaniu ich do podjecia zadania. Rzadko zdarzato sig¢, zeby w proce-
sie konstrukcji dziecko wyprzedzato cho¢ o krok opiekunke. Opiekunka wska-
zywala mu klocki, ktore dziecko miato szanse potaczy¢, ale jesli mu si¢ udawato
rzadko miato ochotg¢ na proébowanie czegos wigcej. Pokrotce wige, opiekunka
mogta mie¢ trudnosci z rozpoczeciem pracy z dzieckiem trzyletnim i podtrzy-
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maniem jego zainteresowania zadaniem, rzadko natomiast czula si¢ niepewna co
do reakcji dziecka na jej instrukcje. Podobnie przy pracy z dzie¢mi pigcioletni-
mi jej zadanie okazywalo si¢ wzglednie proste. Dziecko bardzo szybko uczyto
si¢ wymogow zadania i podejmowato proby w $cisle okreslonym porzadku.
Zachowanie ,,Sredniaké6w” natomiast, ich postepowanie zgodnie z zasadg ,,spro-
bujmy, zeby zobaczy¢ co to da”, byto znacznie trudniejsze do zinterpretowania.
Pracujac z dzieémi czteroletnimi opiekunka miata do czynienia z duza iloscia
zachowan wzglednie nieuksztattowanych, pochodzacych od dziecka, ktére samo
inicjowato wigkszos$¢ dziatan ukierunkowanych na wykonanie zadania. Te wita-
$nie zachowania najtrudniej byto odnie$¢ do wzorcdw ustalonych w poleceniach
sformutowanych pod adresem opiekunki.

Wynik, o ktorym jest tu mowa sklania do sformutowania nastepujacych
przypuszczen: czy nie jest tak, ze to w posredniej fazie etapu uczenia si¢ naj-
trudniej jest realizowac¢ indywidualne programy nauczania. Biorac pod uwage
Lhieuporzadkowana” strukture tej posredniej fazy nie mozna w kazdej chwili
wiedzie¢, czy dziecko po prostu lekcewazy jakas sugestie, czy tez systematycz-
nie rozumie ja na opak. Kiedy uczacy si¢ idzie po omacku, tak samo zaczyna
dziata¢ jego opiekun, ktéry ma problemy z wlasciwa interpretacja odpowiedzi
dziecka. Dziatanie w zakresie rozwiazywania probleméw ma bardzo czesto
strukture gleboka, ktéra moze pozosta¢ niewidoczna az do chwili, gdy dluga
sekwencja w toku nie dobiegnie do konca. Bardzo czgsto opiekunka moze mieé
trudnosci z odroznieniem hipotez, ktore leza u podstaw dtugich sekwencji, a na
»etapie posrednim” wystepuje zbyt wiele komplikacji, by programy — stworzone
przez czlowieka lub sztucznie — mogly je uwzglednic.

To, w czym opiekun jest dobry lub catkowicie si¢ gubi, to oczywiscie zdol-
nos¢ do tworzenia hipotez na temat hipotez stawianych przez uczacego si¢ i to
w taki sposob, by hipotezy te byly prawdziwe. Dlatego wlasnie teoria opiekuna
na temat podopiecznego jest tak istotna dla transakcyjnego charakteru relacji
opieki. By sztuczny program okazat si¢ skuteczny, musi on takze umozliwiaé
generowanie hipotez w sposéb poréwnywalny. W relacji opieki, dodatkowo,
skutecznos¢ nie zalezy od faktu, ze opiekun i uczen sa zdolni do zmieniania
swoich zachowan w celu dostosowania si¢ do wymogow postrzeganych i/lub
sugestii drugiego. Skuteczny opiekun musi zwraca¢ uwage na co najmniej dwa
modele teoretyczne rownoczesnie. Pierwszym jest teoria zadania lub problemu,
drugim — teoria na temat cech osiagnig¢ i sprawnosci podopiecznego. Bez tych
dwadch teorii rownoczes$nie nie ma mowy o stworzeniu feedbacku ani wymysle-
niu sytuacji, w ktérychfeedback dostosowuje si¢ bardziej do danego ucznia
i danego zadania, i do punktu, korym uczen znalazt sig, jesli chodzi o opa-
nowanie zadania. Schemat skutecznej relacji nauczania zalezy zarazem od zada-
nia i od ucznia, a interakcja wyznacza wymogi Sstawiane opiekunowi.
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Proces wsparcia

Mozemy teraz powro6cié¢ do poczatkow naszej dyskusji. Kilka funkcji relacji
opieki — ,,funkcji wspierajacych” — wymieniliSmy juz we wstepie. Mozemy teraz
zastanowi¢ si¢ w sposoOb bardziej ogolny nad powigzaniem tych funkcji z teorig
nauczania. Co mozemy powiedzie¢ o funkcji opiekuna na podstawie badan,
ktore przedstavismy?

1. Zwerbowanie ucznia. Pierwszym, oczywistym zadaniem opiekuna bedzie
zainteresowanie ,,poszukujacego” zadaniem i uswiadomienie mu warunkdw
ograniczajacych, jakie bedzie musiat zaakceptowaé. W tym przypadku ozna-
cza to czesto nie tylko zainteresowanie dziecka, ale rowniez sprawienie, by
zdecyowalo sie ono porzuci¢ swoja gre w klocki.

2. Redukcja stopni swobody. Implikuje uproszczenie zadania poprzez zmniej-
szenie ilosci czynnos$ci elementarnych potrzebnych dla zrealizowania dziata-
nia. ToBernstein (1967) wskazat jako pierwszy na znaczenie redukcji innych
mozliwych ruchdw w czasie nabywania wiedzy, jako niezbedny warunek re-
gulowaniafeedbacku w taki sposob, by mozna go bylo wykorzysta¢ w cha-
rakterze instrumentu korygujacego bledy ucznia. W naszym przykladzie
oznacza to zmniejszenie zakresu zadania az do poziomu, na ktérym uczacy
si¢ moze sam rozpozna¢ czy udato mu sie, czy tez nie ,,dostosowac” do wy-
magan zadania. W rzeczywistosci, poprzez wsparcie opiekun uzupetnia braki
ucznia i pozwala mu dojs¢ samodzielnie do pewnej rutyny w czynnosciach
elementarnych.

3. Utrzymanie kierunku. Debiutanci opdzniaja si¢ i zawracaja ku innym celom,
ze wzgledu na granice swoich zainteresowan i mozliwosci. Zadaniem opie-
kuna bedzie podtrzymanie ich zainteresowania i sklonienie do dalszego
dziatania na rzecz wytyczonego celu. Takie dziatanie obejmuje z jednej stro-
ny utrzymanie dziecka ,w granicach zadania”, a z drugiej strony wykazanie
entuzjazmu i sypatii, ktére maja wzmocni¢ jego motywacje. Dzieci bardzo
czesto przygotowuja swoje konstrukcje po to, by mdc pokazac je opiekunce.
Z czasem, celem staje si¢ samo dzialanie, ale nawet wtedy starsze dzieci po-
wracaja, by u opiekuna uzyskaé potwierdzenie wlasciwego wykonania zadania.
Wspomnie¢ nalezy takze o innym aspekcie podtrzymywania uwagi. Dziata-
nie zmierza, w sposéb oczywisty, do odtworzenia poprzednich sukcesow.
Byly przypadki, w ktorych podmioty systematycznie pracowaly osiagajac
sukces (i pozornie bez konca) nad konstruowaniem par, zamiast przej$¢ od
tego sukcesu odpowiadajacego nizszemu poziomowi do proby zrealizowania
zadania bardziej skomplikowanego, jak budowa platformy laczacej cztery
elementy. Skutkiem sukcesu byto sprowadzenie dziecka z drogi prowadzacej
do realizacji zadania. Skuteczny opiekun potrafi utrzymac kierunek, a réw-
noczes$nie zachowac si¢ tak, by debiutant miat poczucie, ze warto zaryzyko-
wac jeszcze jeden krok naprzdd.
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4. Wskazanie cech rozstrzygajacych. Opiekun sygnalizuje lub podkresla na
rozne sposoby te cechy zadania, ktore trzeba zna¢, by moc je wykonaé. Za-
sygnalizowanie jest rbwnoznaczne z zapewnieniem informacji na temat od-
chylenia pomiedzy efektem pracy dziecka a tym, co on sam uznatby za wia-
Sciwy twor. Opiekun musi sprawié, ze dziecko zrozumie odchylenie.

5. Kontrola frustracji. Powinnismy moc w tym miejscu przywola¢ jakies sen-
tencjonalne stwierdzenie w rodzaju: ,,Rozwigzywanie problemu powinno by¢
mniej niebezpieczne lub wyczerpujace z opiekunem niz bez niego”. To, czy
cel ten zostanie osiagniety tak, ze mozna bedzie ,,zachowa¢ twarz” pomimo
popetionych bledow czy tez poprzez wykorzystanie ,,pragnienia zrobienia
przyjemnosci” temu, ktory sie uczy, czy tez przy wykorzystaniu innych
srodkow, ma znaczenie jedynie drugorzedne. Najpowazniejsze ryzyko polega
na tym, ze stworzy si¢ zbyt silne uzaleznienie od opiekuna.

6. Demonstracja. Demonstracja, czy tez ,,przedstawienie wzoru” rozwiazan dla
danego zadania, jezeli uwaznie si¢ mu przyjrzymy, okazuje si¢ by¢ czyms
wigcej niz wykonaniem zadania w obecnosci ucznia. Demonstracja obejmuje
czesto ,stylizacje” dziatania, ktére powinno zostaé wykonane i moze przy-
nies¢ zakonczenie lub uzasadnienie rozwiazania, juz czgsciowo zastosowa-
nego samodzielnie przez ucznia. W tym sensie opiekun ,imituje”, w stylizo-
wanej formie, probe rozwiazania, jaka podjat uczen (badz uwazang za taka)
w nadziei, ze ten ostatni zdecyduje si¢ go ,,nasladowaé” w sposéb bardziej
prawidtowy niz jego poprzednie dziatanie.

We wprowadzeniu powiedzielisSmy kilka sléw na temat trudnosci
Z ’przedstawieniem wzoru” dziatania, ktory ma by¢ nasladowany. W praktyce,
zaobserwowane przypadki ,,nasladownictwa” pozwalaja nam przypuszczaé, ze
jedynie te dziatania, ktére dziecko nasladuje sa dziataniami, ktére jest juz ono
W stanie wykonywaé w sposdb perfekcyjny. Nastepujacy przypadek, dotyczacy
czterolatka, dobrze ilustruje to stwierdzenie:

Opiekunka, zauwazajac, ze dziecko z tatwoscia sktada pary siega po dwie
pary i taczy je w warstwe. Dziecko siega po warstwe, dzieli ja na dwie pary i
oddaje opiekunce. Opiekunka stosuje wtedy stylizowana forme sktadania war-
stwy: robi to wolno i starannie, co wyraznie kontrastuje z szybkim i nonszalanc-
kim sposobem, w jaki skonstruowata pary. Dziecko nie idzie za jej przyktadem.

Przeprowadzane badanie nie dostarczylo wiele materialu na temat nasla-
downictwa. Pozwala ono jedynie potwierdzi¢, ze nasladownictwo staje si¢ moz-
liwe, jezeli dziecko zrozumie, jak dane dziatanie ma si¢ do zadania. We wszyst-
kich przypadkach pracy z 30 dzie¢mi nie natrafiliSmy na ani jeden przypadek
tego, co mozna by nazwac ,.laczeniem elementéw po omacku”.
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Streszczenie

Dzieciom w wieku 3, 4 i 5 lat pomagano w skonstruowaniu piramidy

z klockéw taczacych sig ze soba. Wyniki odzwierciedlaja kilka wlasciwosci
systemu wymiany poprzez interakcje. W celu przyciagniecia uwagi osoby ucza-
cej sig, opiekun postepuje zgodnie z domysing teoria na temat sposobu dziatania
takich osob. Opiekun kolejno zmniejsza liczbe stopni swobody do granic moz-
liwosci ucznia, wskazuje rozstrzygajace cechy zadania, kontroluje poziom fru-
stracji i pokazuje rozwiazania, kiedy uczen jest juz je w stanie rozpozna¢. Zna-
czenie tych spostrzezen dla teorii nauczania jest obecnie przedmiotem analizy.
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13. PROBLEM NAUCZANIA | ROZWOJU
PSYCHICZNEGO W WIEKU SZKOLNYM *

Najwazniejsze proponowane obecnie teorie na temat zwiazku pomiedzy
rozwojem dziecka i uczeniem si¢ moga by¢ ogolnie podzielone na trzy zasadni-
cze grupy, ktore przeanalizujemy kazda z osobna, tak aby lepiej moc zdefinio-
wac podstawowe pojecia.

Pierwsza z tych grup koncepcji opiera si¢ na zatozeniu wzajemnej nie-
zaleznosci pomigdzy procesami rozwojowymi i procesami uczenia sie. Zgodnie
z teoriami nalezacymi do tej grupy uczenie si¢ jest procesem czysto zewnetrz-
nym, w pewnym sensie rownoleglym w stosunku do procesu rozwojowego
dziecka, lecz nie uczestniczacym aktywnie w tym ostatnim i nie wprowadzaja-
cym do niego rzeczywistych zmian; uczenie sig¢ jest tu raczej procesem wyko-
rzystujacym wyniki proceséw rozwojowych niz wyprzedzajacym je lub zmie-
niajacym ich kierunek. Typowym przykladem tej ostatniej orientacji jest nie-
zwykle skomplikowana i interesujaca koncepcja Piageta, ktGra bada procesy
rozwoju myslowego u dzieci w sposob catkowicie niezalezny od procesu ucze-
nia sie.

Zaskakujacym i jak dotad lekcewazonym faktem jest to, ze badania nad
rozwojem myslowym ucznia wychodza czesto od zalozenia, Ze proces ten jest
niezalezny od tego, czego dziecko aktywnie uczy si¢ w szkole. Umiejgtnosé
rozumowania dziecka, jego inteligencja, jego idee na temat otaczajacego $wiata,
jego interpretacja przyczyn zjawisk, jego stopien opanowania logicznych form
rozumowania oraz logiki abstrakcyjnej sa uwazane przez naukowcdw za zjawi-
ska autonomiczne, w zaden sposob nie poddane wptywom nauki szkolne;j.

U Piageta metoda badawcza wykorzystywana w celu zbadania rozwoju psy-
chicznego dziecka nie jest tylko kwestig techniczna, ale kwestia zasady. Polega

1 Tekst ten zostal napisany przez L.S. Wygotskiego w latach 1933-1934, na krétko przed jego
$miercia, i opublikowany w roku 1935 pod tytutem ,,Problema obuchenia i umstvennogo razvi-
tya v chkol'nomvozraste” w ksiazce na temat ,.Rozwdj psychiczny dziecka w procesie naucza-
nia”. Tlumaczenie Catherine Haus obejmuje szereg uwag Wygotskiego na temat pedologii.
Fragmenty te znajduja si¢ w tekscie opublikowanym w: L.S. Wygotski, Antologia di scritti
a cura di Luciano MeacaccBologna,Mulino, 255-278 (tlumaczenie Villa; nowe fragmenty
przettumaczone przez L. Mecacci).

Jak na to wskazuja wloskie tytuty tych dwoch ttumaczen (cf. bibliografia), rosyjski termin
»obuchenie” oznacza zarazem ,,uczenic si¢” i ,.nauczanie”. Wedlug Wertsch (1985, str. 235),
najlepszym tlumaczeniem bylby ,.proces nauczania/uczenia si¢”, ale jest to wyrazenie nieco zbyt
cigzkie. My uzywalismy obydwu terminéw w zaleznosci od kontekstu, podazajac generalnie za
tlhumaczeniem Veggetti, w: ,Podstawy psychologii — wybér tekstow; Wygotski dzisiaj” red.
B. Schneuwly, J.P. Bronckart.
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ona na stawianiu zadan, ktore nie tylko sa catkowicie obce w stosunku do zajeé
szkolnych, ale ktére rowniez wykluczaja wszelka mozliwos¢ udzielenia przez
dziecko wiasciwej odpowiedzi. Typowym przykladem ilustrujacym pozytywne
i negaywne aspekty tej metody moze by¢ ktérekolwiek z pytan zadawanych
przezPiageta dzieciom podczas wywiadu klinicznego. Jezeli zadajemy pigcio-
letniemu dziecku pytanie, dlaczego stonce nie spada, jest nie tylko jasne, ze
dziecko to nie moze zna¢ wlasciwej odpowiedzi, ale rowniez, ze nie moze ono
nawet udzieli¢ odpowiedzi satysfakcjonujacej, nawet jesli miatoby cechy geniu-
sza. W istocie bowiem celem jaki przyswieca zadawaniu tak trudnych pytan
dziecku, jest wykluczenie wszelkiej mozliwosci wykorzystania nabytych do-
swiadczen i wiedzy. Chodzi o zmuszenie umystu dziecka do pracy nad catkiem
nowymi i nieprzystgpnymi problemami, tak aby moc w ten sposob badaé¢ kie-
runki jego rozumowania w formie czystej, catkowicie niezaleznej od jego wie-
dzy, jego doswiadczen i jego kultury.

Jasne jest, ze teoria ta postuluje catkowity brak zaleznosci pomiedzy proce-
sami rozwojowymi i procesami uczenia si¢, i ze formutuje ona zatem hipoteze
doktadnego odseparowania obu tych proceséw w czasie. Rozwdj musi osiagnaé
pewna faze, pewne funkcje musza dojrze¢ zanim szkola zacznie przekazywaé
dziecku wiedze¢ i przyzwyczajenia. Procesy uczenia si¢ nastepujq zawsze po
procesach rozwojuNa mocy tej zasady catkowicie wykluczone jest stawianie
problemu wptywu, jaki moze mie¢ nauczanie na procesy rozwojowe lub na doj-
rzewanie funkcji wzbudzonych w samych procesach nauczania. Rozwoj i doj-
rzewanie funkcji sa wstgpnym warunkiem, a nie wynikiem nauczania. Naucza-
nie jest warunkowane rozwojem, nie wnoszac do niego jednak zadnych zasadni-
czych zmian.

Druga grupa koncepcji oparta jest na przeciwstawnej tezie, w mys$l ktorej
uczenie sig to rozwdj. Sformutowanie to wyraza w zwigzly sposob tres¢ pewnej
grupy teorii, ktore skadinad maja zréznicowane podstawy.

Na pierwszy rzut oka koncepcja ta moze wydawac si¢ bardziej zaawansO-
wana niz poprzednia, (ktora opiera si¢ na catkowitym rozdzieleniu tych dwdch
procesow), jako ze przyznaje nauczaniu pierwszoplanowe znaczenie w rozwoju
dziecka. Jednakowoz glgbsza analiza tej drugiej grupy rozwiazan uwidacznia, ze
pomimo wszystkich pozornych sprzecznosci, obie te grupy teorii posiadaja
wiele wspolnych podstawowych idei, a nawet pokrywaja si¢ w pewnych punk-
tach.

Wedhig Jamesa ,,edukacja moze by¢ zdefiniowana jako organizacja przy-
zwyczajen do zachowan i sktonnosci do dziatania”. Rozwdj jest w ten sposdb
zredukowany do prostego gromadzenia nie powigzanych ze soba reakcji. Nabyta
reakcja nie jest, wedlug Jamesa, zasadniczo niczym innym jak bardziej skompli-
kowang forma wrodzonej reakcji wzbudzonej poczatkowo przez pewien obiekt
lub tez substytutem tejze reakcji. Wedtug wspomnianego autora zasada ta lezy
U podstaw wszystkich proceséw przyswajania, a wiec u podstaw rozwoju. Ukie-
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runkowuje ona cale nauczanie. Dla Jamesa jednostka jest po prostu zyjacym
komplelsem przyzwyczaje.

Aby lepiej wyrazi¢ tre$¢ tej drugiej grupy teorii, mozna stwierdzi¢, ze pra-
wa rozwojowe sg tam postrzegane jako prawa naturalne, ktore powinny by¢
uwzgledniane przez nauczanie, tak samo jak technika jest zmuszona uwzgledni¢
prawa fizyki. Jednakowoz, tak samo jak technika nie jest w stanie przeksztalci¢
wszystkich praw rzadzacych natura, nauczanie nie jest w stanie zmieni¢ praw
rozwojowych. Mozna sobie zadaé pytanie: jaka jest w Swietle tego relacja mig-
dzy pedologia i pedagogika, miedzy nauka o rozwoju i nauka o nauczaniu. Pe-
dologia jest nauka o prawach rozwojowych czy tez o nabywaniu przyzwyczajen,
a nauczanie jest sztuka. Nauka wyznacza tylko granice stosowalnosci regul,
sztuka za$ reguly, ktore nie moga by¢ przekraczane przez nauczajacego. Widzi-
my, ze ta nowa teoria powtarza stare stwierdzenia. Zasady rozwojowe sa uwa-
zane za proces catkowicie naturalny, to znaczy za proces, ktory komplikuje lub
zastepuje wrodzone reakcje. Jego prawa sa prawami naturalnymi, ktérych na-
uczanie nie jest w stanie zmieni¢. Nie ma potrzeby potwierdzania, Zze reakcje
wrodzone podlegaja prawom naturalnym. Najbardziej interesujacym stwierdze-
niem Jamesa bylo ,,przyzwyczajenie jest druga natura czlowieka” lub, jak ma-
wial Wellington ,,po dziesigciu razach charakter si¢ wzmacnia™.

Pomimo pewnych podobienistw pomigdzy obydwiema opisanymi teoriami,
istnieje miedzy nimi zasadnicza rdéznica w zakresie relacji czasowych pomiedzy
procesami nauczania i procesami rozwojowymi. Jak juz zauwazyliSmy, zwolen-
nicy pierwszej teorii twierdza, ze procesy rozwojowe poprzedzaja procesy ucze-
nia si¢; dojrzewanie poprzedza nauczanie; proces nauczania moze jedynie na-
stgpowac po uformowaniu si¢ procesow psychicznych. Druga teoria twierdzi
tymczasem, ze obydwa procesy rozwijaja sie rownolegle, a zatem, ze postepowi
na jednej plaszczyznie towarzysza podobne postepy na drugiej plaszczyznie.
Relacja pomiedzy rozwojem i uczeniem si¢ jest taka jak miedzy cieniem
i obiektem, ktory go rzuca. Nalezy zauwazy¢, ze pordwnanie to nie stosuje si¢
doktadnie do przywotanej przez nas szczegdlnej teorii. Teoria ta wysuwa bo-
wiem w rzeczywistosci tezg o catkowitej identycznosci i zachodzeniu na siebie
procesow rozwojowych i proceséw uczenia sig, bez jakiegokolwiek rozréznienia
miedzy nimi; wychodzi ona zatem z zalozenia, ze istniejacy zwiazek i relacja sa
jeszcze Scislejsze. Wedhlug badaczy reprezentujacych t¢ teorig, uczenie sie
i rozwo]j zachodza na siebie we wszystkich punktach niczym dwie caltkowicie
identyczne figury geometryczne ulozone jedna na drugiej. Problem polegajacy
na ustaleniu, ktéry z procesoOw nastgpuje najpierw, a ktdry nastgpuje potem,
traci w ten sposob swoj sens, zwazywszy, ze naczelna zasada jest jednocze-
snos¢, synchronizacja tych dwdch procesow.

Istnieje wreszcie trzecia grupa teorii, ktdre charakteryzuja si¢ wola prze-
zwycigzenia obydwu skrajnych rozwiazan na drodze ich syntezy. Z jednej stro-
ny procesy rozwojowe sg tam pojmowane jako niezalezne od proceséw uczenia
si¢ lecz z drugiej strony to uczenie sig, w trakcie ktorego dziecko nabywa caty
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szereg form zachowania, jest pojmowane jako nakladajace si¢ na rozwdj. Do-
brym przyktadem tego podejscia jest teoria Koftki, wedlug ktorej rozwdj dziec-
ka charakteryzuje si¢ dwoma procesami, ktore, mimo Ze powiazane, maja od-
mienng nature i warunkuja si¢ nawzajem. Z jednej strony jest to dojrzewanie,
ktore zalezy bezposrednio od rozwoju systemu nerwowego, z drugiej strony za$
uczenie sig, ktore, wedtug Koffki, jest samo w sobie procesem rozwojowym.

To co nowe w tej teorii moze zosta¢ zreasumowane w trzech punktach. Po
pierwsze, jest to teoria oparta na syntezie dwéch przeciwstawnych koncepcji,
ktore, jak powiedzielismy juz powyzej, wystapily juz jako oddzielne kierunki
W historii nauki. Mozliwo$¢ dokonania takiej syntezy pozwala nam zrozumiec,
ze te dwie teorie nie sa wcale przeciwstawne, nie wykluczaja si¢ wzajemnie lecz
maja pewne wspoélne aspekty.

Druga nowoscig jest idea wzajemnej zaleznosci i wzajemnego warunkowa-
nia sie obydwu zasadniczych proceséw, w oparciu o ktore dokonuje sie rozwoj.
Prawda jest, ze stynne dzieto Koffki jakby nie omawia cech tego wzajemnego
warunkowania si¢. Koffka ogranicza si¢ do kilku ogdélnych uwag na temat
zwiazkdéw miedzy procesami. Jednakze obserwacje te sugeruja, ze proces doj-
rzewania przygotowuje i czyni mozliwym dany proces uczenia sie, podczas gdy
proces uczenia si¢ stymuluje i popycha do pewnego stopnia proces dojrzewania.

W koncu, trzecim, nowym i najwazniejszym aspektem tej teorii jest do-
warto$ciowanie roli uczenia sie w trakcie rozwoju dziecka. Po poddaniu tego
ostatniego zagadnienia blizszej analizie, zauwazamy, ze prowadzi nas ono do
starego problemu pedagogicznego, dzisiaj mniej aktualnego, ktory jest zwykle
definiowany jako problentdyscypliny formalnejldea ta znalazta swoj najpet-
niejszy wyraz w systemiHerbarta. Przydaje ona kazdej dyscyplinie nauczania
okreslone znaczenie z punktu widzenia ogdlnego rozwoju umystowego dziecka.
Z tego punktu widzenia poszczegolne dyscypliny wyrdzniaja sie swoja warto-
$cia dla procesu rozwojowego.

Wiemy, Ze z teorii tych rodza si¢ szkoty, w ktérych podstawowymi naucza-
nymi przedmiotami sa: jezyki klasyczne, historia starozytna, matematyka. Nie
zwazaja one na praktyczna warto$¢ takiej czy innej dyscypliny i maja tendencje
do dawania absolutnego pierwszenstwa tym sposrod dyscyplin, ktore maja naj-
wigksza warto$¢ dla ogdlnego rozwoju intelektualnego dziecka. Wiemy ponad-
to, ze koncepcja dyscypliny formalnej przyniosta bardzo konserwatywne dok-
tryny pedagogiczne. Wlasnie w reakcji na t¢ koncepcje pojawita si¢ druga
Zrozwazanych przez nas grup teorii, teorii, ktére usitowaly nadaé¢ nauczaniu
znaczenie autonomiczne zamiast pojmowac je po prostu jako srodek rozwijania
dziecka, a zatem jako gimnastyke lub dyscypling formalna majaca na celu wy-
ksztdcenie pewnych umiejetnosci myslowych.

Liczni badacze udowodnili, ze dyscyplina formalna nie miata zadnego uza-
sadnienia i ze nauczanie w pewnej okreslonej dziedzinie ma minimalny wplyw
na rozwoj ogdlny. Na przyklad Woodworth iThorndike wykazali, ze dorosli sa
w stanie doktadnie szacowac dlugos$¢ krétkich odcinkdéw po pewnym okresie
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treningu, ale nie rozwijato to u nich zdolno$ci do szacowania dtugosci linii dtu-
gich. Inne osoby doroste poddane badaniom nauczyly si¢ okresla¢ dokladnie
pole pewnej figury geometrycznej. Robily jednak btedy w dwoch trzecich przy-
padkéw z chwila, gdy figura ta sie zmieniata. Gilbert, Fracker i Martin udowod-
nili, ze szybka reakcja na pewien typ sygnatu w bardzo matym stopniu wpltywa
na zdoho$¢ szybkiego reagowania na inny typ sygnatu.

Mozna by tu zacytowaé wiele innych badan tego typu, ktore doprowadzity
do identycznych wynikéw, wykazujac tym samym, Ze nauczanie w zakresie
jednej szczegolnej formy dziatalnosci nie wpltywa na inne formy dzialalnosci,
nawet jesli te ostatnie sa bardzo podobne do tych poprzednich. Stopieni rozwoju
ogo6lnych umiejetnosci myslowych, ktore osiagaja uczniowie dzieki codzienne-
mu uczeniu si¢ pewnej reakcji zalezatby, wedtug Thorndika, od ogélnej warto-
$ci edukacyjnej nauczanych dyscyplin lub, krotko méwiac, od ich wartosci jako
dyscypliny formalnej. Pisze on dalej:

,Odpowiedz, ktorej udzielaja zazwyczaj psychologowie i pedagogowie jest
taka, ze kazde pojedyncze wzbogacenie, kazda specyficzna forma rozwojowa
powigksza bezposrednio i w sposdb rownomierny ogdlne zdolnosci. Nauczajacy
mysli i dziala z przekonaniem, ze inteligencja jest zespolem przyzwyczajen,
obserwacji, uwagi, pamigci, rozumowania, itd., i ze kazde wzbogacenie jakiej-
kolwiek zdolnosci odbija si¢ automatycznie na ptaszczyznie ogolnej wszystkich
zdolnosci. Wedtug tej teorii koncentracja uwagi na gramatyce lacinskiej réwna
si¢ zwigkszeniu zdolnosci koncentracji uwagi na kazdym innym obiekcie. Po-
wszechnie panuje opinia, ze stowa takie jak: ,precyzja”, ,Jlotnos¢”, ,rozu-
mowanie”, ,,pamigé”, ,,obserwacja”, ,uwaga” itd. odpowiadaja rzeczywistym
i podstawowym zdolnosciom, ktére podlegaja zmianom w zaleznosci od materii,
w stosunku do ktorej sa wykorzystywane, i ze zmiany te utrzymuja sig¢, kiedy
zdolnosci te zostaja wykorzystane na innym polu; a zatem jesli cztowiek nauczy
si¢ pewnej rzeczy, bedzie dobrze wykonywat, za posrednictwem pewnego ta-
jemniczego ogniwa, inne zadania, ktdre nie maja zadnego zwiazku z tym pierw-
szym. W mysl tej koncepcji zdolnosci intelektualne istnieja niezaleznie od dys-
cypliny, w ktorej sa wykorzystywane, wigc rozwdj jednej z tych zdolnosci przy-
czynia si¢ obowiazkowo do rozwoju innych. Thorndike przeciwstawit si¢ tej
koncepcji opierajac si¢ na licznych badaniach, ktére jej zaprzeczaja. Wykazat
on zalezno$ci pomiedzy réznymi formami dziatalnosci i specyficznymi dziedzi-
nami, w ktorych si¢ one rozwijaja. Rozwoj danej konkretnej umiejetnosci rzad-
ko pociaga za soba rozwoj innych. Jak stwierdza Thorndike, poglebione badanie
wykazuje, ze poszczegdlne umiejetnosci sa o wiele bardziej wyspecjalizowane
niz by sig¢ to moglo wydawac na pierwszy rzut oka. Jezeli, na przyktad, w grupie
stu 0s6b wybierzemy dziesie¢, ktore maja szczegodlne zdolnosci w zakresie roz-
poznawania btedow ortograficznych czy szacowania odleglosci, to nie beda one
mialy analogicznych zdolnosci do prawidlowego szacowania ciezaru przed-
miotdw. Predkosé¢ i doktadnosé przy operacjach dodawania nie wiaza si¢ z ana-
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logiczna szybkoscia i doktadnoscia w przypadku, kiedy zadanie polega na zna-
lezieniu antoniméw danego szeregu wyrazow.

Badania te dowodza, ze §wiadomos¢ nie jest bynajmniej zbiorem ztozonym
z calego szeregu umiejetnosci, takich jak umiejetno$é obserwacji, uwaga, pa-
migé, zdolnos$¢ oceny itd. — ale raczej suma licznych réznych umiejetnoscei,
Z ktorych kazda jest do pewnego stopnia niezalezna od innych i musi by¢ wobec
tego wykorzystywana niezaleznie od innych. Zadaniem nauczajacego jest nie
tylko rozwija¢ umiejetnos¢ myslenia, ale liczne inne konkretne umiejgtnosci
myslowe odnoszace si¢ do roznych dyscyplin. Nie chodzi o wzmacnianie naszej
ogolnej zdolnosci koncentracji, ale o rozwijanie réznych zdolnosci pozwalaja-
cych na koncentrowanie si¢ na roznych dyscyplinach.

Metody, ktére umozliwiaja danej osobie nauczajacej wptywacé na rozwdj
ogo6lny dziataja tylko dlatego, ze istnieja wspolne elementy, dziedziny i procesy.
Kieruja nami przyzwyczajenia. Wynika z tego, ze rozwijanie $wiadomosci
oznacza rozwijanie wielu licznych konkretnych zdolnosci, jako ze funkcjono-
wanie kazdej zdolnosci zalezy od materii, na ktérej dana zdolno$¢ jest wykorzy-
stywana. Polepszenie jakiej$ konkretnej funkcji czy rodzaju dzialania wplywa
na rozw¢j innych funkcji czy rodzajow dziatalnosci, tylko, jesli maja one jakie$
wspolne elementy.

Zauwazylismy juz, ze trzecia grupa badanych przez nas teorii przeciwstawia
si¢ tej koncepcji. Teorie te opieraja si¢ na wynikach psychologii strukturali-
stycznej, ktoéra wykazata, ze niemozliwe jest zredukowanie procesu uczenia sig
do prostego nabywania poszczegolnych przyzwyczajen. Proces ten jest dziatal-
noscig typu intelektualnego, ktéra pozwala na stosowanie zasad strukturalnych,
nabytych podczas rozwiazywania pewnego problemu, przy rozwigzywaniu cate-
go szeregu innych probleméw. Teorie nalezace do trzeciej grupy zakladaja za-
tem, ze wplyw wywierany przez uczenie si¢ nigdy nie ma charakteru szczegol-
nego Uczac si¢ jakiejkolwiek szczegolnej operacji, uczen nabywa zdolnosci do
konstruowania pewnej struktury, niezaleznie od wariantdéw zagadnien, ktore
rozwiazuje i niezaleznie od poszczegdlnych elementéw skladajacych sie na te
strukture.

Wynika stad zatem, ze teorie nalezace do trzeciej grupy, ktoérych zasadnicza
nowos¢ polega na powrocie do teorii dyscypliny formalnej, wchodza jednocze-
$nie w sprzecznos$¢ z przestankami, na ktérych ta ostatnia si¢ opiera. Przypo-
mnijmy, ze Koffka przyjmuje stala formule, w mysl ktérej uczenie sie jest row-
niez rozwojem, ale Zze jednoczes$nie nie uwaza on uczenia si¢ za proces prostego
nabywania specyficznych zdolnos$ci i przyzwyczajen i nie definiuje uczenia sie
i rozwoju jako identycznych procesow. Wprost przeciwnie — postuluje on
skomplikowany model interakcji. O ile dlBhorndika uczenie si¢ i rozwoj na-
ktadaja si¢ na siebie pod kazdym wzgledem niczym dwie identyczne natozone
na siebie figury geometryczne, o tyle dla Koffki rozwoj dotyczy zawsze zakresu
szerszego niz uczenie si¢. Relacja migdzy tymi dwoma procesami moze byc¢
schematycznie przedstawiona za pomoca dwoch koncentrycznych okregow,
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z ktorych mniejszy przedstawialby proces uczenia sig¢, a wigkszy — proces roz-
woju, kierowany i wzbdzany przez uczenie sig.

Dziecko uczy si¢ wykonywaé pewna operacje okreslonego typu. Jednocze-
$nie przyswaja sobie pewna zasade strukturalna, ktorej zakres stosowania jest
szerszy niz zakres operacji wyjsciowej. Robiac krok do przodu w dziedzinie
uczenia si¢, dziecko robi jednoczes$nie dwa dalsze kroki w dziedzinie rozwojo-
wej; uczenie si¢ i rozwdj nie nakladaja si¢ zatem na siebie.

Te trzy rozne rozwigzania interesujacego nas problemu, ktore przedstawili-
smy dotychczas, pozwalaja nam, zachowujac dystans w stosunku do kazdego
Znich z osobna, na zaproponowanie czwartej, bardziej doktadnej drogi. Sadzi-
my, ze uczenie si¢ dziecka zaczyna si¢, w swej fazie wstepnej, na dlugo przed
nauka szkolna. Nauka szkolna nie rozpoczyna si¢ nigdy od tabula rasa Wszel-
kie uczenie si¢ dziecka w szkole ma swoja prehistori¢. Dziecko rozpoczyna na
przyktad nauke arytmetyki w szkole, ale na dtugo przed pdjsciem do szkoty
nabylo ono juz pewnych doswiadczen zwigzanych z ilosciami; spotkato sie
z licznymi operacjami dzielenia i dodawania, skomplikowanymi i prostymi;
dziecko poznato zatem elementy arytmetyki przed pdjsciem do szkoty, czego
moga nie doceni¢ lub zignorowac catkowicie tylko bardzo krotkowzroczni psy-
chologowie.

Przebieg nauki szkolnej u dziecka nie jest obligatoryjna kontynuacja we
wszystkich dziedzinach rozwoju dokonanego przed pojsciem do szkoty. Nauka
fazy przedszkolnej moze by¢ zignorowana w niektorych swoich aspektach; na-
uka szkolna moze rowniez przybra¢ kierunek odmienny od nauki przedszkolnej.
Niezaleznie od tego czy szkota jest kontynuacja nauczania przedszkolnego, czy
tez kontrastuje z nauczaniem przedszkolnym, nie mozemy w zadnym przypadku
ignorowa¢ faktu, ze nauka szkolna nie zaczyna si¢ od zera. Nauka ta jest po-
przedzona przez okreslone stadium rozwojowe osiagnigte przez dziecko przed
pdjsciem do szkoty.

Argumenty takich naukowcéw jak StumpKioffka, ktorzy usituja zatrzeé
przepas¢ migdzy nauka przedszkolng i szkolng wydaja si¢ nam bardzo przeko-
nujace. Usitujac jasno okresli¢, na uzytek uczacych, prawa uczenia si¢ dziecka
oraz ich zwiazki z rozwojem psychicznym, Koffka zwraca uwage na prostsze
i bardziej prymitywne procesy uczenia si¢, ktore wystepuja w wieku przed-
szkolnym.

Popetnia on jednak btad nie zwracajac uwagi na zasadnicza rdznice pomig-
dzy nauka szkolna i uczeniem si¢ w fazie przedszkolnej, zauwazajac przy tym
jednoczesnie ich podobienstwo. Nie zdaje on sobie mianowicie sprawy z faktu,
7ze szkota wprowadza nowa jakos$¢, i sadzi, podazajac w tym aspekcie za
Stumpfem, ze roznica lezy wylacznie w systematycznosci jednego rodzaju
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uczenia si¢ i niesystematycznosci drugiego z nich. Oczywiscie nie chodzi tu
wylacznie o systematycznos¢. Nauka szkolna zawiera jeszcze inna zasadnicza
nowos$¢ w zakresie rozwoju dziecka. Autorzy ci potrafili jednakowoz trafnie
zwrdci¢ uwage na obecnos¢ pewnych form uczenia si¢ na dtugo przed osiagnig-
ciem wieku szkolnego. Czy mozna bowiem negowac, na przyklad, ze dziecko
uczy si¢ jezyka dorostych? Lub ze stawiajac pytania i otrzymujac odpowiedzi
wchodzi ono w kontakt z okreslona wiedza i doswiadczeniami $wiata dorostych,
i ze wytwarza samodzielnie, poprzez imitacj¢ i zachety dorostych, pewna sume
doswiadczen?

Jest oczywiste, ze ten proces uczenia si¢, ktéry ma miejsce przed pojsciem
dziecka do szkoty rozni si¢ zasadniczo od nabywania poszczeg6lnych elemen-
tow wiedzy w szkole. Jednakze, kiedy dziecko usiluje przyswoi¢ sobie poprzez
swoje pytania nazwy rzeczy, ktore go otaczaja, juz przez to jest wciagnigte
W specyficzne czynnosci uczenia si¢. Kontakt migdzy uczeniem si¢ i rozwojem
nie nastgpuje zatem po raz pierwszy w wieku szkolnym, ale istnieje on od
pierwszych dni zycia dziecka.

Pytanie, ktore musimy zatem sobie postawic jest podwojnie trudne i dzieli
si¢ na dwa oddzielne pytania. Musimy po pierwsze zrozumie¢ ha czym polega
zwiqzek istniejqcy ogdlnie pomiedzy rozwojem i uczeniem sie, a nastepnie spro-
bowa¢ uchwycic zasadnicze cechy tego zwiqzku w wieku szkolnym.

Wolimy rozpocza¢ od drugiego pytania, poniewaz pozwala ono wyja-
$ni¢ nastepnie pierwsze z nich. Aby na nie odpowiedzie¢ wydaje si¢ nam nie-
zbedne przedstawienie wynikow kilku projektéw badawczych, ktére, naszym
zdaniem, maja zasadnicze znaczenie dla rozwiazania naszego problemu, i ktO-
rych zasluga jest wprowadzenie catkiem nowego pojecia naukowego. Mamy tu
na mysli to, co nazywa sie ,,bliskq strefq rozwojowq"? .

Mozna stwierdzi¢ empirycznie, a jest to sprawdzane czesto i stato si¢ bez-
dyskusyjne, ze uczenie si¢ ma zwiazek z poziomem rozwojowym dziecka. Do-
wad nie jest absolutnie niezbedny, aby wykazaé, ze nauke pisania i czytania
mozna rozpocza¢ w okreslonym wieku, ze dziecko jest w stanie pojac algebre
poczawszy réwniez od pewnego okreslonego wieku. Mozemy wigc spokojnie
wzia¢ za punkt wyjscia zasadniczy i niepodwazalny fakt, ze istnieje relacja po-
miedzy danym poziomem rozwojowym i potencjalng zdolnoscia do uczenia sig.

2 Thumaczenie terminu ,,bliska strefa rozwojowa” zawiera kilka probleméw. Po rosyjsku .,zona
blizhaishegorazvitya™ oznacza dostownie ,,najblizsza strefa rozwojowa”. Po wlosku Veggetti
thumaczy to jako ..stref¢ potencjalnego rozwoju”, umieszczajac w nawiasie ,,bliskiego, natych-
miastowego” Villa thumaczy to za pomocg ,,obszaru potencjalnego rozwoju”. Po angielsku ter-
min ten zostal po raz pierwszy przettumaczony w: L.S. Wygotski (1978)Mind in Society(ttu-
maczenie M. Cole) jako ,zone of proximidvelopment”. Termin ten zostat uzyty przez Brune-
ra i Hickmana w artykule opublikowanym w: J.S. Bruner (1983)je¢ zrobié — umieé powie-
dzie¢, Paryz, PUF, i zostal przettumaczony przez Deleau jako ,bliska strefa rozwojowa”
(str.283). Z naszych wiadomosci wynika, ze wlasnie przy tej okazji 6w termin Wygotskiego zo-
stal po raz pierwszy uzyty w sposob systematyczny w jezyku francuskim. My sami postuzylismy
si¢ thumaczeniem zaproponowanym przez Deleau.
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Ostatnio skupiono uwagg na fakcie, ze aby zdefiniowac efektywny zwiazek
pomigdzy rozwojem i uczeniem si¢ nie wystarczy zdefiniowac jedynie stopien
rozwoju. Niezbedne jest okreslenie przynajmniej dwoch poziomow rozwaju
inaczej niemozliwe jest znalezienie relacji migdzy rozwojem i mozliwoscia
uczenia si¢. Pierwszy z tych poziomow nazwiemy aktualnym poziomem rozwoju
dziecka. Odpowiada on poziomowi osiagnigtemu przez funkcje psychiczne
dziecka.

Kiedy definiujemy wiek psychiczny dziecka za pomoca testow, mowimy
wlasnie o tym aktualnym poziomie rozwoju. Ale jak na to wskazuje doswiad-
czenie, ten aktualny poziom rozwoju dziecka nie pozwala na pelne zdefiniowa-
nie stanu rozwojowego dziecka w pewnym okreslonym momencie. Wyobrazmy
sobie, ze poddalismy dwdjke dzieci pewnemu egzaminowi, i ze okresliliSmy ich
wiek psychiczny na siedem lat. Oznacza to, ze tych dwoje dzieci jest w stanie
rozwigzywaé problemy dostepne dzieciom w tym wieku. Jezeli jednak sprébu-
jemy je podda¢ innym testom, migdzy tymi dzie¢mi moze pojawi¢ si¢ duza réz-
nica. Z pomoca zadawanych pytan, przykltadow itd., jedno z nich bedzie w sta-
nie rozwiazaé¢ latwo testy dostosowane dla dzieci starszych o dwa lata; drugie
Z nich rozwiaze tymczasem jedynie test, ktory przekracza o sze$¢ miesiecy jego
wiek.

Napotykamy tutaj na fakty pozwalajace zdefiniowac pojecie bliskiej strefy
rozwojowej Chodzi tu o pojecie zwiazane z rewizja problemu imitacji w psy-
chologii wspolczesne;j.

Wedhig powszechnie akceptowanego pogladu, za jedyny mozliwy wy-
znacznik stopnia rozwoju psychicznego uwaza si¢ autonomiczne dziatania
dziecka, nie za$ imitacje. Opinia ta lezy u podstaw wszystkich wspotczesnych
systemow pomiaru psychologicznego. Aby oceni¢ rozwoj psychiczny bierze sig
jedynie pod uwagg testy, ktére dziecko rozwiazuje samodzielnie, bez pomocy
innych i bez pytan pomocniczych.

Liczne badania wykazaty, ze chodzi w tym przypadku o kryterium nie ma-
jace zadnego uzasadnienia. Badania prowadzone na zwierzgtach wykazaly bo-
wiem, ze czynnosci, ktore jest w stanie nasladowac zwierze naleza praktycznie
do jego potencjalnego repertuaru. Oznacza to zatem, Zze zwierze jest w stanie
nasladowac tylko te czynnosci, ktére juz sa mu dostepne; implikuje to, jak wy-
kazaly doswiadczenia Kohlera, ze mozliwosci nasladownictwa zwierzat nie
wykraczaja poza ich potencjalng zdolno$¢ dziatania. Jezeli zwierzg jest w stanie
nasladowac jaka$ czynnos¢ intelektualna, oznacza to, ze jest zdolne, pod pew-
nymi warunkami, wykonywaé inne czynno$ci analogiczne do tej czynnosci
w swym niezaleznym funkcjonowaniu. Nasladownictwo jest zatem zwiazane ze
zdolno$cia rozumienia i nie jest mozliwe poza sfera dziatan dostepnych dla
zdolnosci pojmowania zwierzgcia.

Zasadnicza roznica w porownaniu z dzieckiem polega na tym, ze dziecko
moze nasladowaé liczne czynno$ci lezace daleko poza jego mozliwosciami.
Dzigki nasladownictwu, w ramach dziatan zbiorowych, pod kierunkiem oséb

279



dorostych, dziecko jest w stanie zdziata¢ duzo wigcej niz udaje mu si¢ zrobié
samodzielnie. Ta réznica migdzy poziomem problemow rozwigzywanych pod
kierunkiem i przy pomocy dorostych oraz poziomem osiagnigtym w pojedynke
okresla bliska strefe rozwojowa.

Przypomnijmy sobie przyktad, na ktory powolywaliSmy si¢ przed chwila:
dwoje dzieci ma ten sam wiek psychiczny — siedem lat; jednakze jedno z nich
rozwiazuje z minimalna pomoca problemy przeznaczone dla dzieci dziewigcio-
letnich, gdy tymczasem drugie dziecko nie potrafi rozwiaza¢ problemow prze-
znaczonych dla dzieci w wieku siedmiu i pot roku. Czy rozwdj psychiczny tych
dzieci jest identyczny? Z punktu widzenia ich samodzielnego dziatania, tak;
jednakze z punktu widzenia ich potencjalnych zdolnosci rozwojowych sa to
dzieci bardzo rozne. Zakres dziatan, ktére potrafi zrealizowaé dziecko z pomoca
osoby dorostej okresla jego bliska stref¢ rozwojowa. Przy pomocy tej metody
jesteSmy w stanie uwzgledni¢ nie tylko juz dokonane procesy rozwojowe i pro-
cesy dojrzewania, ale réwniez te procesy, ktore wlasnie si¢ dokonuja, ktére wia-
$nie si¢ rozwijaja i dojrzewaja.

To, co dziecko jest w stanie zrobi¢ dzisiaj przy pomocy dorostych, bedzie
moglto w przysztosci dokona¢ samo. Bliska strefa rozwojowa pozwala nam
W ten sposob poznaé przyszte kroki dziecka oraz dynamike jego rozwoju, biorac
pod uwage nie tylko juz osiagniete wyniki, ale réwniez wilasnie nabywane
umiejetnosci. Stan rozwoju psychicznego dziecka moze w ten sposob zostad
oceniony na podstawie co najmniej dwdch czynnikoéw: aktualnego rozwoju oraz
bliskiej strefy rozwojowe;j.

Kwestia ta sama w sobie moze wydawac¢ si¢ mato znaczaca. W rzeczywi-
stosci jednak ma ona zasadnicze znaczenie i pociaga za soba decydujace zmiany
we wszystkich teoriach omawiajacych zwigzek migdzy rozwojem a uczeniem
si¢ w wieku szkolnym. Podwaza ona zwlaszcza tradycyjny sposdb ujmowania
problemu srodkéw pedagogicznych podejmowanych po przeprowadzeniu dia-
gnozy rozwojowej. Przedtem kwestia ta wygladala w sposdb nastgpujacy: po
jednorazowym okresleniu za pomoca testOw poziomu rozwoju psychicznego
dziecka, poziom ten byt uwazany za putap, ktorego dane dziecko nie moze prze-
kroczy¢. Wedlug tego sposobu prezentacji problemu, nauczanie powinno by¢
ukierunkowywane na podstawie juz dokonanego rozwoju, na podstawie juz
przekroczonego poziomu.

Nieprawidlowos$¢ tych wnioskéw zostata udowodniona w praktyce duzo
wezesniej niz stato si¢ to na plaszczyznie teoretycznej. Najlepszym przyktadem
moze tu by¢ nauczanie dzieci opdznionych umystowo. Jak wykazuja liczne do-
swiadczenia, dziecko opdznione umystowo jest mato skfonne do myslenia abs-
trakcyjnego. Wyciagnigto stad wnioski, ze dziatalnos¢ dydaktyczna szkdt spe-
cjalnych powinna opiera¢ si¢ na wykorzystaniu wyposazenia wizualnego. Dtu-
gotrwate doswiadczenia idace w tym kierunku okazaty si¢ mato satysfakcjonu-
jace. Dowiedziono, ze system nauczania oparty wylacznie na srodkach wizual-
nych, wykluczajacy wszelka mysl abstrakcyjna nie tylko nie pomaga dziecku
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W przezwycigzeniu jego naturalnego niedorozwoju umystowego, ale nawet kon-
serwuje go. Poprzez nacisk na myslenie wizualne gasi sie wszelkie zalazki mysli
abstrakcyjnej u tych dzieci. Pozostawione samemu sobie, opdznione w rozwoju
dziecko nie jest w stanie dojs¢ do zadnej formy mysli abstrakcyjnej. Jest obo-
wiazkiem szkoly pozwoli¢ niedorozwinietemu dziecku na postawienie pierw-
szych krokéw w tym kierunku oraz rozwija¢ u niego te aspekty, ktére okazuja
si¢ niewystarczajace. Obecnie obserwuje si¢ dobrze wrozace na przysziosé
zmiany w metodach nauczania specjalnego, ktore sprowadzaja wykorzystanie
srodkow wizualnych do wilasciwego wymiaru, w przeciwienstwie do starych
metod, ktore opieraly si¢ wylacznie na tych srodkach; srodki wizualne sa nie-
zbedne w rozwoju mysli abstrakcyjnej jako srodki, a nie jako cel sam w sobie.

Mozna zaobserwowaé podobne zjawiska w rozwoju normalnych dzieci.
Nauczanie zorientowane na poziom juz osiagnigty jest nieefektywne. Nie jest
ono w stanie kierowa¢ procesem rozwojowym, lecz jest indukowane przez ten
proces. Teoria bliskiej strefy rozwojowej streszcza si¢ w stwierdzeniu, ktore jest
doktadnym przeciwienstwem tradycyjnej orientacji: Jedynym dobrym naucza-
niem jest takie, ktore poprzedza rozwd.

Z braku miejsca pozwalamy sobie wspomnie¢ tylko, bez ich streszczania,
liczne prace badawcze, ktore informuja nas, ze proces rozwoju specyficznie
ludzkich funkcji psychicznych dziecka, uformowanych w trakcie rozwoju ga-
tunku ludzkiego, jest procesem absolutnie szczeg6lnym. SformutowaliSmy juz
gdzie indziej podstawowe prawo rozwoju tych funkd&izzda wyzsza funkcja
psychiczna pojawia sie dwa razy w trakcie rozwoju dziecka: najpierw jako
czynnos¢ zbiorowa, spoleczna, a wiec funkcja interpsychiczna, a nastepnie po
raz drugi jako czynnos¢ intelektualna, jako wewnetrzna wilasciwo$¢é mysli dziec-
ka, jako funkcja intrapsychiczna

Rozwdj jezyka moze stuzy¢ za paradygmat dla tego typu problemow. Jezyk
pojawia si¢ najpierw jako srodek komunikacji miedzy dzieckiem a tymi, ktorzy
je otaczaja. Dopiero w drugim etapie, zamieniajac si¢ w mowe¢ wewnetrzng
dziecka, jezyk staje si¢ jego zasadniczym sposobem myslenia, jedna z jego
funkcji psychicznych. Badania prowadzone przez Baldwina, Rignano i Piageta
wykazaly, ze konieczno$¢ wcielenia swej mysli w czyn pojawia si¢ po raz
pierwszy, kiedy dochodzi do dyskusji migdzy dzie¢mi, a dopiero pdzniej mysl
przybiera wymiar dzialalnosci wewngtrznej (dziecko rozumuje i weryfikuje
podstawy swojej wlasnej mysli). ,,Kiedy chodzi o nas, chetnie sktaniamy si¢ do
dawania wiary sobie samym jedynie na stowo, stwierdza Piaget, a dopiero pod-
czas procesu porozumiewania si¢ z innymi pojawia si¢ w nas koniecznos¢ udo-
wodnienia i wykazania naszej mysli”.
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W taki sam sposob, w jaki porozumiewanie si¢ miedzy dzieckiem i osoba-
mi, ktére je otaczaja, daje poczatek refleksji i jezykowi wewnetrznemu, tak tez
lezy ono u podstaw wyksztalcania si¢ woli u dziecka. W jednej ze swych ostat-
nich pracPiaget wykazal, ze u podstaw rozwoju sadu etycznego u dziecka lezy
kooperacja. Inne, wczesniejsze badania dowiodtly z kolei, ze dziecko najpierw
uczy si¢ dopasowywaé swoje zachowania do calosci zasad zewnetrznych,
w czasie kolektywnych zaba a dopiero nastgpnie, w drugim etapie, pojawia
si¢ woluntarystyczna autoregulacja zachowania jako wewnetrzna funkcja same-
go dziecka.

Te kilka przyktadéw pozwala zilustrowaé cala ogolng lini¢ rozwojowa wyz-
szych funkcji psychicznych w okresie dziecigcym. Stosujemy te regule rowniez
do procesu uczenia si¢ i stwierdzamy bez wahania, ze fundamentalna cecha
uczenia si¢ polega na wyksztatcaniu si¢ bliskiej strefy rozwojowej. Uczenie sie
powoduje u dziecka rodzenie si¢, budzenie si¢ i ozywianie si¢ calego szeregu
wewnetrznych procesow rozwojowych, ktére w danym momencie sa dla niego
dostepne tylko poprzez komunikacj¢ z osoba dorostg i kooperacje z réwiesni-
kami, ale kt6re, po interioryzf, stang si¢ wlasnym dorobkiem dziecka.

Rozpatrywane pod tym katem uczenie si¢ nie jest tozsame z rozwojem, acz-
kolwiek wzbudza rozwoj psychiczny dziecka, ozywiajac procesy ewolucyjne,
ktére nie moglyby by¢ zaktualizowane bez uczenia sie. Staje si¢ ono w ten spO-
s6b podstawowym elementem konstytutywnym rozwoju cech ludzkich, nie bio-
racych si¢ z natury, nabytych w trakcie rozwoju historycznego.

Z tego samego powodu, dla ktérego dziecko gluchoniemych rodzicow, po-
zbawione jezykowego wsadu wejsciowego, pozostaje ghuche mimo posiadania
wszystkich naturalnych warunkow potrzebnych do rozwoju jezyka i, w konse-
kwencji, nie rozwija w sobie wszystkich wyzszych funkcji psychicznych zwia-
zanych z jezykiem, wszelka dziatalno$¢ zwiazana z nauczaniem jest zrodltem
rozwoju procesoéw, ktore w zadnym wypadku nie moglyby zaistnie¢ bez tego
nauczania.

Waga nauczania jako zasadniczego czynnika w okreslaniu bliskiej strefy
rozwojowej moze by¢ jasno przedstawiona poprzez poré6wnanie procesu uczenia
si¢ osoby doroslej i dziecka. Dopiero ostatnio zaczeto zwracaé uwage na zasad-
nicza réznice istniejaca miedzy tymi dwoma rodzajami uczenia si¢. Jak wiemy,
osoby doroste maja rowniez do dyspozycji wielkie zdolnosci do uczenia sig.
Mysl Jamesa, wedtug ktérej po 25 roku zycia niemozliwe jest przyswajanie
sobie nowych idei, zostala calkowicie zaprzeczona przez wspotczesne badania
eksperymentalne. Jednakze do dzisiaj nie wyjasniono wystarczajaco jasno, czym
si¢ r6zni uczenie si¢ dorostych od uczenia sig¢ dzieci.

Jezeli bowiem uzna si¢ proces uczenia si¢ za rownowazny ze zwyklym na-
bywaniem przyzwyczajen, nie byloby zasadniczej réznicy migdzy uczeniem sie
dziecka i uczeniem si¢ dorostego, jako ze w obydwu przypadkach w procesie
tworzenia przyzwyczajen udzial biora te same mechanizmy. Réznica redukuje
si¢ do wiekszej lub mniejszej fatwosci i szybkosci procesu ich nabywania.
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Sprawy te wygladaja bardzo odmiennie, jesli probuje sie okresli¢, na przy-
ktad, roznice miedzy z jednej strony nauka pisania na maszynie, jazdy na rowe-
rze, gry w tenisa prowadzong wsrdd dorostych a nauka pisania, arytmetyki czy
nauk przyrodniczych prowadzona w szkole. Dla nas, rdznica ta zasadza si¢ na
odmienngj relacji w stosunku do proceséw rozwojowych.

Nauka pisania na maszynie rzeczywiscie wskazuje na nabycie pewnych
przyzwyczajen, ktdre nie pociagaja za soba zadnych zmian dla konfiguracji psy-
chicznej czlowieka, jako ze jako takie postuguja si¢ one juz zrealizowanymi
i zakonczonymi cyklami rozwojowymi. Dlatego tez takie uczenie si¢ ma tylko
male znaczenie dla ogélnego rozwoju.

Ale jesli chodzi o nauke pisania, podej$cie musi by¢ inne. Badania prowa-
dzone w tej dziedzinie, o ktorych mowa bedzie gdzie indziej, wykazaly, ze pro-
ces ten otwiera szereg bardzo ztozonych nowych cykli rozwojowych, ze niesie
ze soba zmiany tak zasadnicze w ramach rozwoju psychicznego dziecka, ze
mozna go poréwnac z efektem nauki mowienia w momencie przechodzenia fazy
z wezesnego dziecinstwa do fazy dziecinstwa.

IV

Czas teraz na podsumowanie tego, o czym méwiliSmy i na sprecyzowanie
natury relacji, jaka postrzegamy miedzy procesem nauczania i cyklami rozwo-
jowymi. Uprzedzajac kilka wnioskow, mozemy stwierdzi¢, ze wszystkie badania
eksperymentalne na temat natury procesdw uczenia si¢ arytmetyki, pisania, nauk
przyrodniczych oraz innych przedmiotéw szkoly podstawowej wykazuja, ze
procesy te obracaja si¢ wokdt nowych elementéw przyswojonych w wieku
szkolnym, a wigc wokot krytycznych punktéw rozwoju dziecka w tym wieku.
Nauczanie szkolne samo w sobie wzbudza okreslone wewnetrzne procesy roz-
wojowe. Pierwszym celem analizy procesu dydaktycznego powinno by¢ zatem
uwazne przypatrzenie si¢ powstawaniu i krystalizowaniu si¢ orientacji tych linii
wewnetrznego rozwoju, ktore wylaniaja sie doktadnie na poczatku nauki szkol-
nej.

Jesli chodzi o nasza hipotezg, zasadniczym elementem jest stwierdzenie, ze
procesy rozwojowe nie sq tozsame z procesami uczenia si¢, lecz podaqzajq za
tymi ostatnimi budujqc to, co zdefiniowalismy jako bliskq strefe rozwojowq.

Nasz punkt widzenia prowadzi do rewizji tradycyjnej opinii na temat relacji
migdzy uczeniem si¢ i rozwojem. Z tradycyjnego punktu widzenia, z chwila,
gdy dziecko poznaje znaczenie danego stowa (na przyktad stowa ,,rewolucja™)
lub kiedy przyswaja sobie jakies operacje (na przykltad operacje dodawania lub
pisania), jego procesy rozwojowe uwazane sg za zakonczone. Z naszego punktu
widzenia dopieo si¢ one rozpoczynaja.

Zasadniczym zadaniem pedologii w analizie procesu dydaktycznego jest
ukazanie, w jaki sposdb opanowanie czterech dziatan arytmetycznych powoduje
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caly szereg bardzo skomplikowanych proceséw wewnetrznych w rozwoju my-
Slowym dziecka.

Nasza hipoteza zaklada jednos$¢, ale nie tozsamos$¢ procesOw nauczania
i wewnetrznych procesow rozwojowych. Zaktada ona przechodzenie od jednych
do drugich. Prawdziwym przedmiotem analizy pedologicznej jest ukazanie,
W jaki sposob znaczenia zewnetrzne i umiejetnosci dziecka interioryzuja sie.

Analiza pedologiczna nie jest szkolna psychotechnika. Praca szkolna dziec-
ka nie jest zawodem. Nie jest ona analogiczna z czynnosciami zawodowymi
0s0b dorostych. Odkrycie rzeczywistych procesow, ktore dokonujg si¢ u dziecka
w trakcie nauczania oznacza zatem otwarcie drzwi dla naukowej analizy pedo-
logicznej procesu dydaktycznego.

Wszystkie badania dotycza okreslonej dziedziny rzeczywistosci. Mozna si¢
zastanawiaé, jaki typ rzeczywistosci wyraza si¢ w analizie pedologicznej. Rze-
czywistos$¢ ta przejawia si¢ w rzeczywistych zwiazkach wewnetrznych proce-
sow rozwojowych, ktore pojawiaja si¢ w nauczaniu szkolnym. W tym sensie
analiza pedologiczna bedzie zawsze zwrdcona do wewnatrz i bedzie zawsze
przypominata badanie za pomoca promieni Rentgena. Ma ona pozwoli¢ na-
uczajagcemu na zrozumienie w jaki sposob procesy te, ujawnione w trakcie na-
uki szkolnej, realizuja si¢ w glowie kazdego dziecka. Bezposrednim zadaniem
analizy pedologicznej jest odkrycie tej wewnetrznej, podziemnej, genetycznej
siatki przedmiotéw szkolnych.

Drugie zasadnicze stwierdzenie wyprowadzone z naszej hipotezy jest na-
stgpujace: chociaz nauczanie jest $cisle zwiazane z rozwojem dziecka, to proce-
sy te nie sa doktadnie rownolegle. Rozwoj dziecka nie podaza jak cien za pro-
wadzong w szkole dziatalnoscia dydaktyczna. Dlatego tez badania dotyczace
wynikéw dziecka osiagnigetych w szkole nie odzwierciedlaja nigdy rzeczywistej
trasy jego rozwoju. W istocie, migdzy rozwojem i nauczaniem powstaja dyna-
miczne zwiazki wspodtzaleznosci, zwiazki, ktorych nie mozna wyrazi¢ za pomo-
cq sztucznej, okreslonej a priori, niezmiennej formuly teoretyczne;j.

Kazda dyscyplina ma szczegdlny i konkretny zwiazek z procesem rozwo-
jowym dziecka. Zwiazek ten ulega zmianie, kiedy dziecko przechodzi z jednego
etapu rozwojowego na drugi. Wnioski powyzsze prowadza nas do rewizji za-
gadnienia dyscypliny formalnej, a wiec znaczenia i wagi kazdego pojedynczego
przedmiotu nauczanego w szkole dla rozwoju intelektualnego dziecka. Znajdu-
jemy si¢ wigc wobec problemu, ktdry nie moze by¢ rozwigzany przez prosta,
pojedyncza formutle, ale ktory stanowi punkt wyjscia dla licznych konkretnych
i zréznicowanych kierunkéw badawczych.
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