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Abstract

This study examines the effectiveness of concept maps in promoting long-term
memory among Content and Language Integrated Learning (CLIL) students. It
focuses on the accuracy of content transmission and the acquisition of meaningful
learning in bilingual education by connecting new and carefully organized
information to students’ prior knowledge. Thus, the research assesses the use of
concept maps as instructional tools in foreign language (L2) settings, addressing
a lack of evidence regarding their effectiveness. It also considers how concept
mapping affects long-term memory through factors such as perception, processing,
cognition, and transfer. The study examines how bilingualism, bilingual education,
and curricular content influence instructional design when using concept maps.
The study involved 60 Spanish primary education students attending a semi-public
bilingual school. The research results aim to contribute to the development of
effective teaching strategies and instructional designin CLIL classrooms, ultimately
enhancing students’ long-term memory and learning outcomes.
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Concept Maps and Obliteration in Bilinguals

In bilingual education, it is crucial for students’ scholarly success and cognitive
development to effectively acquire, retain, and understand subject-matter facts (Kos-
tiainen et al., 2018). Especially in foreign language (1L.2) settings, instructional strat-
egies that connect new information to students’ existing knowledge are vital for
strengthening long-term memory (Nawrot-Lis, 2019). The concept of meaningful
learning plays a crucial role in this process by aiding in the retrieval of information.
This type of learning involves active engagement through constructive, intentional,
and cooperative tasks, and it is more effective than rote learning - which focuses
solely on memorization without context or comprehension (Jonassen et al., 2003).
Meaningful learning is characterized by integrating new information into students’
cognitive structures in a way that enhances their ability to apply knowledge in di-
verse and unfamiliar situations (Jonassen & Strobel, 2006). Therefore, understand-
ing and promoting meaningful learning is essential for fostering deeper learning and
improving knowledge transfer.

Research in this area highlights that meaningful learning involves a complex
process of acquisition, retention, and eventual forgetting, as described by Ausubel
(1968). According to Ausubel, meaningful learning occurs when learners active-
ly connect new information to their existing cognitive structures, leading to more
effective retention and application. This is in contrast to rote learning, where in-
formation is memorized without any meaningful connection to prior knowledge
(Mayer, 1999). Brown (2007) further expands on this understanding by describing
forgetting in the context of meaningful learning as a purposeful process, where less
important details gradually fade away as learners consolidate broader concepts. In
the context of bilingual education, particularly within Content and Language Inte-
grated Learning (CLIL) frameworks, this distinction emphasizes the importance of
using instructional materials and strategies that encourage meaningful engagement
with the content (Honig, 2010; Llinares et al., 2012). The challenge of effectively
integrating content and language further underscores the need for precise and con-
textually relevant teaching approaches (Avello, 2020).

Therefore, this study aims to explore the potential of concept mapping as a pow-
erful instructional strategy within CLIL settings, focusing on Anglo-Hispanic pri-
mary students in a semi-public school. It investigates how concept mapping enhanc-
es long-term memory retention and comprehension of information across languages.
By delving into the cognitive processes involved and how students interpret these
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visual tools, the research seeks to provide valuable insights into the practical appli-
cation and efficacy of concept mapping in daily teaching practices. Ultimately, this
study aims to fill a gap in existing literature by offering a framework for integrating
concept mapping into CLIL settings to foster deeper engagement and understand-
ing, thereby contributing to improved educational outcomes for 1.2 learners (Avello,
2020; Ausubel et al., 1978; Honig, 2010; Kostiainen et al., 2018; Llinares et al., 2012;
Nawrot-Lis, 2019; Novak & Caiias, 2009).

Meaningful and Rote Learning in School Settings

In bilingual education, it is important to ensure that students effectively acquire,
retain, and understand subject-matter facts (Kostiainen et al., 2018). In the context
of schools’ foreign language (L.2) settings, specific instructional approaches are par-
ticularly relevant for connecting new information to prior knowledge (Nawrot-Lis,
2019), which significantly contributes to students’ long-term memory consolidation.
When it comes to retaining previously learned knowledge, meaningful learning can
be highly relevant for knowledge transfer among students. According to Jonassen et
al. (2003), meaningful learning occurs when learners actively engage in construc-
tive, intentional, and cooperative tasks.

Rather than placing the focus on how educators or curriculum designers inter-
pret it, meaningful learning gains significance when learners demonstrate it them-
selves (Jonassen & Strobel, 2006). In this sense, when learners actively pursue cog-
nitive goals, they engage in deeper thinking and learning as they strive to achieve
their objectives. In education, there is also an emphasis on achieving meaningful
learning through authentic tasks (Jonassen & Strobel, 2006) that are derived from
real-life situations. Therefore, to avoid rote learning, it is important for students to
acquire knowledge and skills from practical contexts in which they are presented
with diverse scenarios to apply their ideas and facilitate the acquisition of meaning-
ful learning (Jonassen, 1997).

Antagonistically to meaningful learning, rote learning aligns with the perspec-
tive that students integrate new information into their memory structures without
necessarily understanding its true meaning (Mayer, 1999). As observed by Mayer
(2002), when educators (consciously or unconsciously) promote rote learning, the
emphasis is placed on recalling specific facts or information without considering
their broader or transferable context and application. In contrast to meaningful
learning, where knowledge is more likely to be transferred to new and unfamiliar
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situations, rote approaches may force students to answer verbatim without under-
standing the true meaning of the learned content.

As stated by Ausubel (1968), meaningful learning is a conscious act that emerg-
es when potentially meaningful signs, symbols, concepts, or propositions are related
to the individual’s cognitive structure in a non-arbitrary manner. This author di-
vides such a learning process into three stages: acquisition, retention, and obliteration
- where: the first relates to processing information from the external environment;
the second to maintaining information in the knowledge structure; the third to for-
getting residual information. Each of these processes occurs uniquely in each person
and is influenced by learners’ prior knowledge and their predisposition to learn
meaningfully (Ausubel, 1968).

Forgetting, Accuracy, and Meaningful Learning Dynamics

Regarding oblivion, or what Ausubel (2000) refers to as obliteration, Brown (2007)
argues that when meaningful learning occurs, forgetting is a purposeful process tied
to the concept of subsumption. This process involves the gradual fading of specific
items as they become less identifiable - and are eventually forgotten - because it is
easier to remember a single broad concept than numerous specific details. As Brown
(2007) notes, these specific items become “progressively less identifiable as entities
in their own right until they are finally no longer available” (p. 94).

To address the challenge of forgetting, Ausubel’s (2000, 1977, 1968, 1963, 1962)
extensive research on meaningful learning emphasizes the importance of carefully
applying teaching materials in the classroom. This involves a thorough examination
of content accuracy and its impact on L2 skills. For instance, studies have investigat-
ed the accuracy of speaking and writing skills in an L2, focusing on syntax, lexical
usage, and morphological correctness (Polio, 1997). In Content and Language In-
tegrated Learning (CLIL), which integrates content with language learning, there is
an ongoing debate among scholars and educators regarding the role of language in
content assessment (Honig, 2010; Llinares et al., 2012).

CLIL guidelines generally prioritize content over language while recognizing
that language is also an essential part of the curriculum (Avello, 2020). Research
indicates that CLIL assessment practices sometimes present challenges for teach-
ers, who often struggle with assessment criteria and language corrections (Fuentes,
2013). Consequently, students’ performance may be influenced by the cognitive
cost of switching languages, with variations in response time and content accuracy



José Luis Gomez Ramos, Silvia Maria Bravo Palomares 13

observed when students are both addressed and assessed in L2 (Avello, 2020). This
highlights the need for effective teaching strategies, such as using relevant materials
and other learning resources, to help students understand and process the infor-
mation being learned. By activating prior knowledge and using effective teaching
strategies, students can move away from rote learning and engage more deeply with
curricular elements (Bruhn & Hasselbring, 2013).

Although concept mapping is central to cognitive psychology and constructivist
epistemology (Novak & Cafias, 2009), and educators widely recognize the use of
concept maps (Ausubel et al., 1978; Novak & Cafias, 2008), there is scarce evidence
regarding its use in CLIL settings, where concepts are learned in a foreign language.
Since “word meanings are psychologically represented by mapping words onto con-
ceptual structures” (Murphy, 2002, p. 388), the cognitive processes involved in the
procedure should be referred to in terms of how concepts are understood and trans-
Jerred to real-life situations. Knowledge transfer refers to the conveying of meanings
and structures from one language to another (Koch & Giinther, 2021). The different
languages used by bilingual speakers do not exist in complete isolation but rath-
er interact with each other, leading to transfer phenomena “by which the speaker
makes or attempts to make creative use of elements of the combined, full repertoire
of linguistic structures” (Matras, 2012, p. 74).

Bilingualism, Bilingual Education, and the Experimental
Subject Matter

Though different definitions have been formulated across the entire spectrum
of bilingual abilities (Bloomfield, 1933), bilingualism is the ability to communicate
fluently in two languages. According to Bloomfield (1933), it is “the native control
of two languages” (p. 56). In more recent research, it is stated that individuals who
know or recognize a few sentences or have some skills in another language could be
considered bilinguals (Diebold, 1964; MacNamara, 1969). According to Haugen
(1953), bilingualism is the stage where a speaker can express complete meaningful
statements in another language. According to Mackey (1962) and Weinreich (1968),
bilingualism is the alternate use of two or more spoken languages.

At the turn of the 21st century, researchers focused on the application of lan-
guages rather than the speaker’s skill levels. For example, Hamers and Blanc (2000)
suggested that a person’s language use may not be stable but prone to switching
and adequately chosen based on conditions like time, location, purpose, and social
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context. According to Grosjean (2008, p. 14), “the bilingual uses the two languages
- separately or together - for different purposes, in different domains of life, with
different people”. Li (2008) and Myers-Scotton (2009) referred to bilinguals as those
able to use two languages for casual communication or anyone who can engage in
multilingual communication actively through speaking and writing, or passively
through listening and reading.

Nowadays, bilingualism can be acquired through different means, including for-
mal education (Alatis & Tan, 2001) or exposure to linguistic diversity (Yip & Mat-
thews, 2022), and it is considered a valuable skill in today’s globalized world (Marian
& Shook, 2012). Yet, bilingualism explores cognitive (Peal & Lambert, 1962), lin-
guistic (Stein et al., 2012), and socio-cultural implications (Lambert, 1978). It also
shows advantages in areas like cognitive flexibility (Adi-Japha et al., 2010), cultural
competence (Antoniou, 2019), and metalinguistic awareness (Cummins, 1978).

Researchers approach bilingualism and psycholinguistic analysis differently.
Brain imaging (Kovelman et al., 2008) and socio-linguistic investigations (Fishman,
1968) are some mechanisms used to study bilingualism. Through these approach-
es, researchers seek to gain an insight into language processing (Kroll & Bialystok,
2013), language acquisition (Bialystok, 2007), language attrition (Schmid, 2010),
and socio-linguistic dynamics (Opitz, 2013). The goal is to enhance understanding
of the cognitive and socio-cultural implications of language diversity and propose
effective educational strategies for promoting bilingualism in diverse learning envi-
ronments.

Evidence from empirical studies shows that bilingual education improves cog-
nitive skills (Cummins, 1977), language proficiency (Freeman & Schroeder, 2022),
and cross-cultural understanding (Tomyuk et al., 2019), contributing to academic
success and equipping students for life in a multicultural society. It also promotes
language proficiency in both the native (L1) and the foreign (L2) languages, pro-
viding valuable skills and professional results (Charoenphon, 2023). In this regard,
bilingual education programs have become a priority worldwide.

In Spain, bilingual education is subject to specific regulations, with CLIL as
the main point of reference. CLIL, which involves teaching in either L1, L2, or
both, has been implemented in various educational settings (Coyle, 2007). In this
country, bilingual programs are offered at all levels of education, with English being
the 1.2 typically chosen. In order to achieve this, teachers receive specialized train-
ing and implement a range of teaching methods to support language development.
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Although the outcomes of bilingual education programs in Spain have been varied,
they continue to be a significant component of the educational system, promoting
linguistic diversity and preparing students for a multilingual society.

In the primary education curriculum, science plays a significant role in devel-
oping students’ understanding of the natural world. In this context, students are
exposed to these concepts in L2, which promotes bilingualism and enhances their
scientific knowledge. Within this background, studies have looked into the impact
of concept maps on long-term memory in science education (Nesbit & Adesope,
2006; Ruiz-Primo & Shavelson, 1996). These visual tools, which connect related
ideas and concepts, have been shown to improve students’ understanding and re-
tention of information by structuring and linking key concepts. Therefore, concept
maps not only promote meaningful learning, but also aid in organizing knowledge
and improving critical thinking skills (Friedman, 2010). The integration of concept
maps into science education has shown promising results in improving students’
long-term memory.

Perception, Memory, Intelligence, and Learning Styles in Bilinguals

Learning “involves acquiring and modifying knowledge, skills, strategies, beliefs,
attitudes, and behaviors” (Schunk, 2014, p. 2) - where factors like age can influence
task achievement (Kail, 1988). In bilingual education, research has shown that bi-
linguals tend to outperform their monolingual counterparts in situations with dis-
tractions, showing better focus on visual items for identification and faster discrim-
ination of simple shapes (Chabal et al., 2015; Friesen et al., 2015), which indicates
higher levels of natural control over selective visual attention. Since autobiographical
memory can vary from lucid to dull (Schrauf & Rubin, 2000), it raises questions
about whether perceptive skills could be connected to conscious or unconscious as-
pects of autobiographical memory that contribute to delayed explicit memory recall.
This line of inquiry suggests that students may resort to rote memorization when
they lack clarity about a given task.

Perception and memory can be influenced by the rate at which materials are pre-
sented to learners (Matthews & Henderson, 1970; Norman, 1966) and how the sub-
ject matter is designed and taught. Thus, when using concept maps for instructional
purposes, “science teachers should give careful thought to the exact [emphasis added]
nature of the concept mapping tasks selected for use in their classrooms” (McClure
et al., 1999, p. 490). From our standpoint, the cognitive abilities of students and
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their depth of understanding are not exclusively determined by their intelligence.
Students are also influenced by the teaching methods used by their instructors and
their knowledge of instructional design.

Sternberg (2002) argues that many educational institutions still heavily rely on
narrow measures of intelligence for academic purposes, which can significantly in-
fluence learners’ outcomes. Even though the notion of intelligence can be analyz-
ed from different perspectives, this research defines it as an individual’s cognitive
abilities and processes to adapt behaviorally to their surroundings. According to
Jensen (1998, p. 46), these encompass “stimulus apprehension, perception, atten-
tion, discrimination, stimulus generalization, learning, learning-set acquisition, re-
membering, thinking (e.g., seeing relationships), and problem solving”. This defi-
nition aligns with the measurement of the general factor (g). Thus, non-verbal IQ
assessments could serve as reliable predictors for individuals who are less proficient
in the English language (Kuschner, 2013).

Consequently, perception plays an important role in how bilinguals process and
interpret information. In fact, bilinguals utilize their linguistic and cultural back-
ground during the learning process (Ozfidan & Toprak, 2019), which can influence
how they perceive new information and ideas. The interplay between languages and
the ability to switch between them can shape how bilinguals interpret and under-
stand educational materials (Li & Dong, 2020). Building upon this premise, bilin-
gual memory - which encompasses learning and perceptual-cognitive attributes -
affects how information is encoded, stored, and retrieved. More specifically, working
memory - a component of memory responsible for holding and manipulating infor-
mation - has a significant impact on language processing and learning for bilinguals
(Gathercole & Thomas, 2009).

Intelligence quotient and learning styles also contribute to the development of
bilinguals (Gueye, 2015), but intelligence alone does not determine learners’ under-
standing and learning outcomes. When bilinguals struggle to understand the task
at hand, it becomes difficult for them to learn (Sternberg, 2018). This highlights
the importance of tailoring instructional approaches to learners’ cognitive abilities,
preferences, and learning styles. Likewise, teachers’ instructional approaches and
awareness of diverse learning styles also influence the learning process. For exam-
ple, teachers who are aware of different learning styles can adapt their teaching
to accommodate learners, thus improving engagement and understanding (Dunn
& Griggs, 2000). By considering both intelligence and learning styles, educators can
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create inclusive and effective learning environments for students, therefore having
a significant impact on students’ learning outcomes (Altarriba & Soltano, 1996;
Bialystok, 2001) and helping them improve their understanding, engagement, and
overall school experience (Cummins, 2000; Gardner, 2006).

Instructional Design: Integration of CLIL, Concept Maps,
and Assessment

Understanding Content and Language Integrated Learning

Pioneered by a diverse group of experts such as educational administrators, re-
searchers, and practitioners (Marsh, 2002), the concept of CLIL emerged in Europe
during the 1990s. Marsh (2002) described it as “a pragmatic European solution to
a European need” (p. 11). According to Coyle et al. (2010), CLIL is an instruction-
al approach that combines content learning with language acquisition. CLIL aims
to help students learn both content and language simultaneously, resulting in im-
proved engagement and language skills, as well as improved understanding across
subjects like science, social studies, and mathematics (Coyle et al., 2010).

CLIL is an interdisciplinary approach that involves using varied teaching strat-
egies (Coyle et al., 2010) to develop a deep understanding of subject-matter ideas
and higher-order thinking skills (Coyle et al., 2010; Biggs & Tang, 2011). CLIL also
helps students develop a broader range of vocabulary and language skills (Coyle et
al., 2010). Through CLIL, cultural awareness and understanding in addition to
exposing students to different cultures and ways of thinking is promoted, which also
fosters a more global perspective and tolerance (Coyle et al., 2010). As for the rela-
tionship between CLIL and bilingual education, Coyle (2018) states that integrated
learning is also known as “bilingual education”, as it includes a diverse range of
second or additional language contexts in education.

Thus, CLIL - as a dual focus - involves the use of an additional language for
learning content and language skills (Coyle et al., 2010; Marsh, 2002). According to
Marsh (2008), the uses of CLIL are diverse and depend on the educational level, en-
vironment, and approach adopted. According to Coyle et al. (2010), there is no fixed
formula or method to implement CLIL. As such, CLIL is a broad concept frequently
regarded as slippery (Cenoz et al., 2014). For this reason, Coyle (2008) underlines
the lack of consensus on CLIL pedagogies, stating that there is no single approach
or theory governing CLIL. Due to its suitability for bilingual education, CLIL has
become pivotal in driving bilingualism forward (Coyle, 2018).
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To better understand the role of CLIL in Spain, it is necessary to make a distinc-
tion between bilingual education and foreign language education. Even though both
are closely tied to the learning and use of language, the term foreign holds a nuanced
connotation in distinguishing non-native languages from native ones (Yuan, 2005).
Bilingual education involves instruction in two languages and their use as mediums
for teaching across the school curriculum (Cohen, 1975).

In the context of Spain, there was a shift in foreign language education following
the release of the European Commission’s (1995) White Paper on Education, which
established that secondary school students should begin learning subjects in an L2
(i.e., another language). Consequently, educational institutions in Spain have made
concerted efforts to implement these guidelines by promoting multilingualism, cultur-
al awareness, and bilingual programs based on CLIL (Palacios-Hidalgo et al., 2021).

Benefits of using Concept Maps in Instructional Design

Concept maps are tools designed to help learners visualize and organize informa-
tion (Novak & Cairias, 2008). They are effective in helping learners understand the
relationships between different concepts and ideas, allowing them to grasp how
these concepts fit together as part of a larger system (Novak & Canas, 2008) to help
learners understand the broader context. By presenting the interconnectedness of
information rather than isolated facts, concept maps allow learners to observe how
parts fit together as a whole, which, in turn, facilitates deeper understanding and
enhances long-term retention (Novak & Caiias, 2008). They can be used in a variety
of instructional contexts and aid learners in understanding complex concepts across
different subject matters (Novak & Carias, 2008). By encouraging learners to create
concept maps, instructors also foster active participation to create further and more
dynamic learning environments (Cliburn, 1990).

Assessment and Instructional Design

Assessment is a crucial part of instructional design. It serves as a valuable tool for
guiding instructional decisions, monitoring progress, and promoting meaningful
learning. A key aspect of assessment in instruction relies on its ability to provide on-
going feedback to both learners and instructors. This feedback helps them identify
strengths and weaknesses and guides them towards achieving the intended learn-
ing outcomes (Hattie & Timperley, 2007). Assessment also plays a pivotal role in
promoting student engagement and motivation. When assessable tasks are created
to reflect real-life situations, they increase pupils’ engagement and relevance in the
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learning process (Wiliam, 2011). By incorporating formative assessment tasks, such
as self or peer assessments, learners take ownership of their learning and develop
metacognitive skills (Black & Wiliam, 2009).

Through continuous assessment, instructors can identify students’ individual
needs and adjust their teaching methods accordingly, providing targeted support
or extension activities (Hattie, 2012). By analyzing assessment results, instructional
designers can identify gaps in learning and make necessary adjustments to teaching
methods and materials (Shepard, 2000). Assessment serves as a catalyst for integrat-
ing different teaching approaches. For example, when using concept mapping based
on Universal Design for Learning (UDL) principles, it is important to have ongoing
feedback that aligns with the instruction (Ausubel, 1968).

Regarding assessment, concept maps can be used as resources for providing stu-
dents with feedback, helping them organize their knowledge, and clarifying misun-
derstandings or distortions in their comprehension of the content (Novak & Caiias,
2008). As highlighted by Croasdell et al. (2003), many educational institutions now
conduct end-of-course evaluations and end-of-program assessments to gauge stu-
dents’ learning. In the evaluation process, concept maps can be an alternative to
traditional examinations (Croasdell et al., 2003) and serve as assessment tools to
collect evidence on knowledge structure in a particular domain, the format of stu-
dents’ answers, and the scoring for evaluating the concept maps made by pupils
(Ruiz-Primo & Shavelson, 1996). According to Beaudry and Wilson (2009), concept
maps should be used as formative assessment tools for most learning goals and not
be graded or scored.

Practical Strategies for Integration

Practical strategies for incorporating CLIL, concept maps, and assessment in teach-
ing can greatly enhance the learning experience for students. One effective approach
is to combine CLIL and concept maps, where students create concept maps in the
L2 to demonstrate their understanding of the content (Dalton-Puffer, 2013). Oth-
er strategies may involve using concept maps as assessment tools by having stu-
dents create them and assess them based on expected learning outcomes (Novak
& Carfias, 2008). As mentioned, integrating formative assessment techniques like
peer and self-assessment can prompt student reflection and improve metacognitive
skills (Wiliam, 2011) to enhance content learning and language skills.
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Methods, Participants

Participants in the study were not randomly chosen but were naturally given, result-
ing in an experimental design with naturally occurring groups. The experimental
and control groups were matched on key conditions except for the intervention,
ensuring control over nuisance variables to minimize the potential effects or varia-
tions among subjects receiving treatment. While the findings may be limited by fac-
tors such as randomness, sample size, and the specific characteristics of the schools
involved, the chosen sample of (pseudo) bilingual schoolchildren still effectively
represents the larger population of interest. In other words, testing only one school
may limit the generalizability of the results, but the sample still provides valuable
insights into the performance of bilinguals with similar traits.

The sample size and characteristics showed no significant differences. The study
involved 60 primary education students in Spain, aged 9-11 (Mage =9.78; SD = 0.49),
from a semi-public Spanish bilingual school with an English program based on
CLIL. In terms of age, the groups were homogeneous (¢, = 1.32; p = 0.191). Out
of the total (N = 60), the control group comprised 21 males and 9 females, while
the experimental group included 19 males and 11 females. A special needs student
was included in the study to reflect real-life classroom environments, in accordance
with Ausubel’s (2000) belief that classrooms should maintain their inherent nature.
Although there were more male students in the sample, there were no significant
differences between the groups (p = 0.081).

Despite differences in levels of involvement, no participants dropped out of the
program, so each of them remained in their assigned treatment group. As Keppel
and Wickens (2004) point out, maintaining equal sample sizes guarantees “that
each treatment condition contributes equally to the analysis of a study, [and] reduces
any problems associated with violations of the assumptions underlying the analysis
of variance” (p. 54). According to these authors, quasi-experimental research involv-
ing participants with different past treatments and uncontrollable factors like age
or gender may lead to unequal sample sizes. However, in our study, no student was
excluded from it or the analysis to alter the results.

Ethical praxes

When considering the ethical aspects of research involving human subjects (World
Medical Association [WMA], 2013), various steps were taken prior to commencing
the instructional procedures. Initially, a meeting was held with the school’s Man-
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agement Team, who acted as the Research Ethics Committee/Institutional Review
Board, to obtain approval (American Psychological Association [APA], 2020) for
implementing the innovative Instructional Program for the Retention of Knowledge
Acquired in a Foreign Language (PIRSC-L2), as well as ensuring data protection
(General Data Protection Regulation [GDPR], 2016). After receiving approval for
PIRSC-L2, individual consent was obtained from the legal guardians/parents of
the students through documented agreements. All parties were informed that the
research aimed to generate new observational knowledge while ensuring respect for
participants’ rights and interests. During the intervention, data collection took place
in school settings, and only the researcher gathered information on students’ aca-
demic achievements.

Given that children are considered as vulnerable, the intervention was carefully
designed to meet their specific needs. This took into account factors such as their
developmental stages, learning rhythms, and styles. Furthermore, to ensure positive
experiences, participation in the activities was voluntary, with no pressure or coer-
cion. Additionally, the activities were seamlessly integrated into regular instruction.
To protect the participants’ identities, their names were replaced with random codes.
This information was not publicly available or sent to repositories. Feedback on their
child’s progress was only provided to parents who requested it after the experiment.
Similarly, student grade reports were sent to schools, but neither schools nor families
had access to the research data files.

Materials and Procedure

The instruments for instruction and data collection are categorized as conventional
(i.e., traditional educational resources that adhere to established norms), unconven-
tional (i.e., alternative approaches to teaching and learning that deviate from main-
stream practices), and standardized (i.e., referring to the use of uniform assessment
criteria to evaluate student performance). In this specific study: [x] conventional ma-
terials refer to the exams with which students are familiar with; [y] unconventional
materials encompass both intangible and tangible elements related to PIRSC-L2
that were introduced to trained participants for the first time; [z] standardized mate-
rials involve nuisance variables assessed through standard instruments before and
after treatment in both groups to evaluate participants’ cognitive abilities. The refer-
ences ([x], [y], and [z]) given to these categories should not be linked with x or y axes/
variables in scatter plots. It is important to note that: it took one month to select the
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school/sample; 15-20 days for intervention approval; three months for intervention
design; and one school year was dedicated to implementing PIRSC-L2.

The conventional materials used in the yearly experiment were the same as those
traditionally used by the school’s teaching staff for end-of-year exams. These tests,
which were provided by the subject’s book publisher, included a variety of activi-
ties to assess students’ knowledge of each work unit (WU) on the curricular con-
tents (usually 8 to 12 [in this research eight units total]). After covering each unit
(" means approximately one month per WU), students took an official test, whose av-
erage scores appeared as their final marks in their reports. As the exams were official
and it was agreed with the Institutional Review Board that regular classroom proce-
dures would not be altered, both groups of participants were informed with sufficient
time (a week) before taking each test following completion of a unit of work. Hence,
students took the last exam (8th WU, Energy and Technology), which consisted of an
uninformed and unofficial test covering all work units. This test was administered at
the beginning of the last week of the school year and was designed to be similar to the
official tests to assess the long-term memory [x] of participants. Since the goal of the
research was to measure what the participants remembered instead of their language
skills, they were allowed to give definitions in both languages - and they did.

The unconventional materials used during the yearly experiment are known as
PIRSC-L2 (designed ad hoc for concept mapping) and include charts, Venn dia-
grams, learning portfolios, concept maps, propositions, and definition-translation
templates, among others. As these materials were new to students and were used for
the first time, they posed some challenges at the beginning. For example, in identi-
fying and classifying noun categories, the researcher had to modify the instructions
and introduce Venn diagrams to help students understand the task better. These ad
hoc materials encompassed both physical and non-physical elements fulfilling dif-
ferent roles in teaching, learning, and formative assessment. Moreover, such instru-
ments were not only designed for concept mapping but also served as instructional
aids to assist participants in understanding the basic principles of concept mapping
and effectively participating in the activities. In addition, digital blackboards, tra-
ditional blackboards, and other tools were used for teaching purposes. In contrast,
learning portfolios and CmapTools were used to enhance the learning experience.
Similarly, peer assessment techniques were employed for formative assessment pur-
poses. The data gathered from this evaluation was used to assess the effectiveness of
the PIRSC-L2 program [y] during any stage of the process.
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The standardized materials were used at the beginning (pre-tests) and end (post-
tests) of the annual experiment to measure different facets of the participants, such
as their attributes in the L2 language, learning styles, and IQ. In this respect, the
Flyers Cambridge exam was conducted to assess both receptive and productive
language skills, since it is widely recognized for evaluating language proficiency in
young students. In addition, data on learning styles was collected using the Group
Embedded Figures Test (GEFT), which is an evaluation that identifies people’s
cognitive styles and their preferences toward either global or analytical processing.
Furthermore, IQ scores were calculated using the g factor, a widely used approach
for measuring overall intelligence. The data gathered from both the pre- and post-
tests yielded significant insights into these extraneous variables [z], allowing for their
consideration and control in the research analysis.

Research Design

The research was quasi-experimental, with participants being chosen in a non-ran-
dom way. They all received the same instructions, except for the treatment they
received (see Figure 1). The study also involved an inferential hypothesis about how
using concept mapping in everyday teaching may affect the long-term memory of bi-
lingual individuals. To do this, the researchers compared two groups (the treatment
and control group), using statistical analysis to look for differences between them.
The focus was on the group that received the treatment (7). To evaluate the impact
of concept mapping on long-term memory, a unifactorial analysis was conducted
using null hypothesis testing. Also, it is worth noting that this study does not involve
analyzing any secondary data.

Figure 1. Structure and Research Design

(TI) MNR 01 X 02
(To) MNR 03 04

Note: From Cohen et al. (2018)

A one-way analysis of covariance was performed to assess the impact of us-
ing concept mapping on the long-term memory of acquired knowledge. The be-
tween-subject factor considered participants who received training on concept
mapping versus those in the control group who did not. The study checked if the
groups were similar at the beginning and if certain factors affected how well they
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remembered the information. Thus, students’ previous grades, IQ, learning styles,
and L2 skills were included as factors. Before the intervention, a comparison of the
two groups was conducted using t-tests on various variables. The results indicate
that both groups were similar in terms of reading and writing abilities, as well as
1Q. Additionally, the Group Embedded Figures Test (GEFT) showed similarities
in both groups, which could be attributed to non-random assignment leading to
quasi-experimental conditions.

Results

When examining the results of the hypothesis testing, several conclusions can be
drawn from informed and uninformed test outcomes. The study showed differences
in test results between trained and untrained participants (F,, = 6.834; p = 0.012;
n? = 0.112).Differences favored participants in the control group when they were
informed about exam dates. When students were unaware of exam dates, significant
differences between groups disappeared, putting participants in the control group at
a disadvantage. In this case, there is a significant decrease in scores between being
aware or unaware of upcoming tests (a variation of 1.13 marks between values);
whereas, under similar circumstances, the scores between the tests remain almost
unchanged in the experimental group (with a difference of 0.48 marks). This chang-
es the statistical differences between the groups from significant to not significant.

Discussion

Regarding the significance of reading and writing skills in CLIL, it has been proven
that they are crucial for both understanding and creating content (Loranc, 2009).
Other researchers argue that language proficiency alone is not sufficient for stu-
dents to succeed academically (Elder & von Randow, 2008; Kerstjens & Nery, 2000).
Our study demonstrates the importance of considering multiple factors when in-
terpreting performance differences resulting from different teaching strategies. It
also reveals that students’ bilingual memory, both short-term and long-term, may
influence their performance. In this regard, it has been demonstrated that providing
exam dates did not significantly benefit trained participants and may have even
resulted in decreased attention during day-to-day assessments.

To address this issue, it is recommended that assessments during the learning
process and at the end of it be closely linked to the teaching methods employed.
This will help to keep students consistently engaged and discourage them from re-
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lying solely on memorization-based learning methods. Furthermore, the study em-
phasized the importance of aligning exam design with the instructional approach.
Therefore, it is advisable to create exams that engage short-term memory and foster
meaningful learning, rather than relying solely on rote memorization. Additionally,
throughout the study, the control group consistently outperformed the experimental
group, indicating that individuals have varying memorization abilities. These find-
ings underscore the need to thoroughly understand instructional design and take
into account students’ diverse learning styles and abilities.

This research addresses a gap in the application of concept mapping in CLIL,
showing how it can enhance long-term memory. This has several implications for
educational practice, research, and policy. Specifically, the integration of concept
mapping can transform teaching strategies, promoting deeper understanding and
meaningful learning rather than rote learning. In terms of research, this study sug-
gests that future investigations into cognitive processes and instructional strategies
in bilingual education are necessary. It also encourages further exploration of how
concept mapping can be optimized for different students and age groups, contrib-
uting to a broader understanding of its benefits and limitations. Researchers can
build on these findings to develop more refined methodologies and interventions
that enhance learning in diverse educational settings.

Conclusions

The study presents three main findings regarding CLIL, instructional design, and
long-term memory. The first finding suggests that having higher English skills can
aid in understanding L2 content effectively, but it may not necessarily enhance
long-term memory. Based on this premise, research indicates that concept mapping,
along with its structured and comprehensive pedagogy, is strongly linked to long-
term memory - even when students’ English skills are not advanced. Therefore, con-
cept maps are considered the most effective tools for shaping cognitive structures,
aiding students in conceptualizing and comprehending L2 content in greater depth.
In this context, the accurate transmission of subject matter plays a crucial role in
conceptualization and recall, or obliteration patterns in bilingual memory.

The second finding is related to the importance of instructional design and its
clarity in bilingual classrooms. Traditional L1 approaches should be cautiously in-
tegrated into L2 classrooms as 1.2 learning poses a challenge for many students
at the beginning of their learning journey. Hence, well-designed teaching tailored
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to students’ characteristics and learning styles leads to increased engagement and
participation without negative effects. While the instructional design was generally
accurate, some elements needed adjusting to enhance students’ comprehension - es-
pecially regarding word category recognition patterns, which are crucial for creating
concept maps.

The third finding suggests that when students are notified of an upcoming
exam, their tendency is to concentrate on memorizing the learning material rather
than comprehending it. Consequently, in order to assist students in preparing more
effectively, it is advisable to utilize more targeted assessments that allow them to
focus on reviewing the content specifically for the exam. Keeping this in mind, one
limitation of this study is the mismatch between the instructional design and the
exam design. Therefore, in order to draw more comprehensive conclusions, further
research should be conducted on instruction and test design for CLIL settings in
order to understand how formative and summative assessments align with instruc-
tional approaches.
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Abstract

From a sociocultural perspective of cognitive development as a dynamic social
activity, this qualitative study explores the experiences of students in higher
education regarding culture contact. The goal is to understand how these
experiences shape their cognitive abilities, with a specific focus on the development
and use of critical thinking as a higher cognitive ability, as well as how they apply
critical thinking skills in a different sociocultural context. Critical thinking is
presented as an ability for adult international students to navigate cultural
disorientations within diverse sociocultural contexts, aiming to ultimately improve
their educational outcomes (Halpern, 2013). The findings reveal that students’
interactions with diverse cultures in a different sociocultural setting shape their
minds, behavior, and critical thinking abilities, leading them to adopt new and
different strategies to overcome diversity.
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Introduction

Adult education is a unique and complex process that can be affected by an extraordi-
nary number of variables (Moore, 2010). Some of these variables are cultural aspects,
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past learning experiences, life experiences, personal problems, and the ability to think
critically. To identify satisfying conditions for adult learners to progress mentally and
socially, I explore (in this paper) how the cultural contact experiences of students in
higher education shape their cognitive abilities, focusing on critical thinking and the
way they employ critical thinking skills in a different sociocultural context.

It is widely accepted by educators, researchers, and policymakers that the main
goal of adult education is the development of critical thinking skills (Brookfield,
1987; Candy, 1991; Kokkos, 2011; Lindeman, 1926; Mezirow, 1981; Raikou, Kara-
lis, & Ravanis, 2017). Top research on the role of transnational and national educa-
tion policies reveals that critical thinking (CT) is viewed as an educational policy,
representing procedural knowledge linked to generic context-independent compe-
tencies. These competencies can be applied to a wide range of work and life contexts,
with certain skills such as being “open-minded” and the ability to identify, clarify,
and analyze a particular problem (Tahirsylaj & Wahlstrom, 2019).

Despite the attempts to create educational policies aimed at enhancing CT as
a valuable life skill, there is still a lack of shared guidelines for promoting this skill
(Manalo et al., 2013). Therefore, research is needed to address the experiences and
needs of adult learners and inform them about current policies. It is crucial to un-
derstand the interaction of various factors that may impact the development and
evolution of CT. Culture and culture-related factors are among the debated condi-
tions that may influence students’ abilities and the utilization of critical thinking
(Manalo et al., 2013).

From a sociocultural perspective, some authors have discussed cultural diver-
sity in a multicultural educational context and its possible outcomes. For instance,
Miller (1993) argues that adult development cannot be understood separately from
the sociohistorical context in which it occurs. This developmental stance asserts
that culture influences what people think about, what skills they obtain, and when
they can apply these skills (Miller, 1993). Miller (1993) writes that different cultures
include different kinds of tools (for example, verbal or non-verbal), skills (reading,
mathematics, or spatial memory), social interactions (formal and informal interac-
tions inside and outside the educational setting), and values (p. 390). He claims that
this ultimately influences who people become. Moreover, sociocultural elements -
such as race, class, gender, ethnicity, and sexual orientation - shape adult develop-
ment and cognition (Chavez & Guido-DiBrito, 1999; Cross, 1995; Kroger, 1997;
Merriam & Caffarella, 1999).
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Considering the ideas discussed, this study takes a sociocultural perspective
in order to understand the relationship between human mental functioning
and cultural setting. It aims to illuminate how the cultural contact experiences
of students in higher education shape their cognitive abilities, with a focus on
critical thinking and how they utilize critical thinking skills in diverse sociocul-
tural contexts.

Defining a sociocultural perspective

Lev Vygotsky (1987), a Russian theorist of cultural psychology, provides a more
comprehensive description of social influences and human action that involve high-
er mental functions mediated by cultural tools and signs. A sociocultural perspec-
tive focuses on sociocultural activities as the fundamental processes through which
human cognition is shaped. In other words, a sociocultural perspective seeks “to
explain the relationship between human mental functioning, on the one hand, and
the cultural, institutional, and historical situations in which this functioning occurs,

on the other” (Wertsch, 1995, p. 3).

To describe the main tenets of sociocultural theory (SCT), I will refer to James
Wertsch’s ideas from Vygotsky’s writings. James Wertsch studies language, thought,
and culture. Some of his notable works are Vygotsky and the Social Formation of Mind
(1985) and Voices of the Mind (1991). In his book, Voices of Mind (1991), he mentions
the three basic themes that run through Vygotsky’s writing:

1. areliance on genetic or developmental analysis, which includes studying histor-
ical phenomena as evolving processes and encompasses human development
across all stages - from birth to death (Vygotsky, 1987, p. 64-65).

2. the claim that higher mental functioning in the individual derives from social
life; it is gaining new strategies and knowledge of the world and culture through
participation in group activities. This tenet has been illustrated by examining
the interactions between individuals from various backgrounds (Scott & Pal-
incsar, 2013).

3. the claim that human action, on both the social and individual levels, is medi-
ated by tools, signs, and signs-semiotics such as “language, various systems of
counting, works of art, writing, and so on” (Vygotsky, 1981b, p. 137). These
means are, in fact, tools to facilitate the co-construction of knowledge and the
means that are internalized to aid future independent problem-solving activity
(Scott & Palincsar, 2013).
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I have conducted this study, focusing more specifically on the second and third
themes of Vygotsky’s writings. These themes align most closely with the theoretical
framework of my research on mediated cognitive development, particularly critical
thinking influenced by culture and society.

One of the strengths of SCT is the fact that Vygotsky was interested not only in
what more knowledgeable others (e.g., educators) brought to the interactions, but
also in what the individual themselves and a broader cultural and historical setting
(e.g., new sociocultural settings) brought to the interactions and how they shape the
minds of individuals (Scrimsher and Tudge, 2003). Despite the positive influences
of Vygotsky’s theory on contemporary studies in education, anthropology, and psy-
chology, there are also some weaknesses in this approach, such as what Wertsch &
Tulviste (1992) refers to as Vygotsky’s “Eurocentrism”. He points out that although
Vygotsky highlighted the relevance of historical differences in mental functioning,
it appears that modern European cultural tools and forms are considered superior
to those of other cultures.

I chose SCT for my research - firstly, for its relevance to issues in education
(Moll, 1990) and, secondly, for alignment with my research on culturally mediated
cognitive development and action. Moreover, applying SCT in a multicultural con-
text with international students makes an ideal setting for the practical implications
of this theory, and considering the significance of the domination of European and
Western cultures in some societies and its outcomes like the colonization of culture
among non-Western individuals (Kennedy, 2013), allows me to try to diminish is-
sues such as Eurocentrism (as argued by Wertsch & Tulviste, 1992) by actively in-
volving non-European international students. Additionally, the use of the sociocul-
tural framework in this research can redefine the terms of culture, culture contact,
and sociocultural interactions in a diverse setting.

Culture and culture contact from a sociocultural perspective

Culture and culture contact are two fundamental concepts in the presented study.
Culture can be broadly defined as a “social system shared among its human constit-
uents” (Sprott & Msengi, 2020). However, for the purposes of this study, I will focus
on Vygotsky’s conceptualization of culture in his sociocultural theory. Vygotsky
emphasizes the role of culture in mediating human mental functioning. Accord-
ing to him, cultural tools such as language, works of art, writing, and mechanical
drawings play a crucial role in shaping the flow and structure of mental functions
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(Vygotsky, 1981b, p. 137). He argues that culture not only influences behavior, but
also affects the functioning of the mind and contributes to the development of new
narratives in the human behavioral system (Vygotsky, 1983, p. 29-30). However,
according to Wertsch (1991), such actions cannot be mechanistically determined by
these tools or the sociocultural setting. Instead, mediated actions and individuals are
both involved in the process (Wertsch, 1991), and this allows for innovation among
individuals due to their cultural diversity and heterogeneity. According to Scribner
and Cole (1981), the heterogeneity of contexts addresses the possible differences
among individuals and the way they employ cognitive skills - such as critical think-
ing skills - in various contexts.

Due to increased awareness among new scholars regarding cultural diversity, these
ideas have had a significant impact on contemporary research. For example, when
examining critical thinking as a social mental process, it is important to recognize
that it is not universally applicable across all cultures and societies. Critical thinking
poses greater challenges for certain cultural groups. For instance, some Asian student
groups (e.g., Chinese and Japanese) have been described as more group-oriented, hi-
erarchical, and less inclined toward critical thinking when compared to students from
Western cultures. Western students, on the other hand, are generally seen as more
individualistic, non-hierarchical, and critical thinkers (Manalo et al., 2013).

From the developed concept of culture in this research, culture contact refers
to the interactions between individuals and groups from different cultural back-
grounds within a single cultural setting, whereby the adaptation, exchange and
transformation of meaning, knowledge, beliefs, behaviors, and habits may occur.
The utilized conceptions of culture and culture contact allow me to explore and
understand the experiences of students who have contact with people from diverse
cultural backgrounds.

Critical thinking: from the cognitive/individualistic
paradigm to a cultural interpretation

Within my attempt to understand the evolution of CT, I underwent a transition
from its traditional individualistic perspective to a more culturally informed one.
Through this process of integration, I explored and engaged in discussions regard-
ing different theoretical frameworks in research in order to arrive at a comprehensive
understanding of CT and its social and cultural dimensions that facilitate critical
thinking in adults.
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CT is the other main focus of my research. There is a concern about using
critical thinking as a “buzzword” (i.e., a term that has different meanings and con-
notations, depending on the context). In fact, several authors from different disci-
plines and time periods have pointed out the lack of a consistent definition of CT
as the main challenge in researching this field (Kahlke & Eva, 2018; Lipman, 1985;
Pagan Castafio et al. 2023; Vaske, 1998). Moore (2013) argued that given the social
significance of critical thinking, the growing interest in CT research, and the lack
of consensus in the literature regarding its definition, it is necessary to gain a better
understanding of this concept and how it has evolved over time. In the 1990s, many
educators and researchers tended to define CT as a skill or set of skills that encom-
passes the subject’s ability for analysis, inference, evaluation, explanation, interpre-
tation, and self-regulation. For example, Dressel and Mayhew (1954) and D’Angelo
(1971) defined critical thinking solely as a problem-solving skill.

A broader definition of CT was elaborated in a two-year Delphi study, sponsored
by the American Philosophical Association, involving 46 cross-disciplinary experts.
This study revealed that CT also involves affective “dispositions” (Kwon et al., 2007).
Kwon et al. (2007) suggested that critical thinking dispositions relate to consistent
willingness and motivation to use such CT skills. This could be a first step toward
a more complex and critical interpretation, but most of these authors remain within
the same rationalist and objectivist paradigm. For example, Siegel (2015) describes
a “critical spirit” as an essential component of CT which includes the ability to reason
and evaluate the reasons but also “certain attitudes, dispositions, habits of mind, and
character traits”. In fact, he argues that a person is a critical thinker if capable of think-
ing critically in all circumstances, neglecting the context that makes it possible (or
hinders) to act critically. Based on the views that these CT authors have provided, both
the skill-based view and skill plus depositions view are individualistic, and I consider
it a limited approach for my research because - from the sociocultural perspective -
we should extend the concept of criticality beyond logicality. A SCT integrates the CT
definition into the context, present situation, and social relations that sustain or hinder
CT and, in the long run, would allow learners to think and act as critical thinkers.

Viewing critical thinking as a social and cultural concept, I refer to the cultural
aspect of CT referring to Fox (1994), who argued that critical thinking has some
important cultural components. In his conceptualization, critical thinking is a voice,
a stance, a specific kind of relationship with texts and family members, friends,
teachers, the media, and even the history of one’s country.
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Along similar lines, scholars in adult education from the 1980s to the present,
such as Shor & Freire (1987), Brookfield (1987), Atkinson (1997, 1998), Mezirow et
al. (2009), and Freire (2018), assert that critical thinking (CT) goes beyond high-
er-order thinking. They view CT as a quest for understanding the social, historical,
and political roots of conventional knowledge, with the aim of transforming learn-
ing and society. From a sociocultural perspective in education, criticality is dynamic
(Freire, 2018). CT can be more of a social practice rather than a well-defined and
teachable pedagogical set of behaviors (Atkinson, 1998), and the effective transfer of
CT skills can be influenced by the social contexts, both previous and current.

Methodological approach and context

The objective assessment of CT has been criticized by some scholars. For example,
Brookfield argues that if critical thinking is defined as a social process, then its
assessment should also be a social process involving experiences and perceptions.
He suggests assessing CT in a specific context. This entails studying the dimension
of action, including both what students do and what they say (Brookfield, 1997).
I found this approach to be a solution for the assessment process of CT in my re-
search since it aligns with my research objectives, considering the particular context
in which the participants of my research are actively involved in the research pro-
cess. Therefore, I applied an ethnographic approach as this method considers what
people do in a specific context and builds a deep understanding of the interrelations
between cognitive, cultural, and communicational aspects of the social life of higher
education learners (Leavy, 2020). Using the ethnography methodology, I focused
on individuals’ life histories and their lived experiences to understand their views
toward the world and the way they analyze the world’s phenomena.

The main aim of the research and research questions

The main aim of this paper is to explore how the culture contact experiences of stu-
dents in higher education in order to understand how these experiences shape their
cognitive abilities, specifically with a focus on critical thinking and how they employ
critical thinking skills in a different sociocultural context.
My research questions are:
a) How do international students in higher education experience contact with
other cultures?
b) How do the experiences of sociocultural contacts and contexts shape the
students’ cognitive abilities, critical thinking, and its use?
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Participants

The participants of this study were experienced insiders, and their narratives can
provide unique insights into the research question. I intended to listen to their sto-
ries, interviewing and observing them in a natural setting. Therefore, using snowball
sampling, I selected a small group of four students who possessed the characteristics
I was interested in (Cohen, Manion & Morrison, 2002). All of my participants were
international students enrolled in a science course at the University of Milano-Bicoc-
ca in Milan, Italy. I chose this specific group to examine their experiences in a dy-
namic multicultural environment where English was the language of instruction
and communication. While the participants were all non-native English speakers,
they used this language in the classroom. Due to the diversity of nationalities and
languages, the interviews were conducted in English.

Data collection

Due to the open-ended and interpretive nature of my research questions, I applied
qualitative interviewing - which has become a widely used research tool in the
human and social sciences, such as in education, and for collecting data in eth-
nographic research (Brinkmann, 2013). I conducted face-to-face, semi-structured,
and individual interviews to obtain the interviewees’ points of view and their rela-
tionship to life, as well as to understand their vision of the world (De Fina, 2019).
The semi-structured interviews provided me with flexibility and improved the rela-
tionship between the interviewer and interviewee, which was key for the process of
knowledge construction and building trust.

Focusing on the main objectives of the research, I used certain topics as guide-
lines for conducting the interviews. The students discussed their cultural experiences
in both their current and past contexts, providing me with valuable insights into the
participants’ life experiences and how they have evolved over time in various settings.

During the interviews, I encountered challenges, such as participants refusing
to share their experiences in Italy out of concern for their current positions. Despite
the research procedures being regulated by ethical committees and participants
signing consent letters, as well as using pseudonyms, privacy concerns still arose.
One question consistently asked by all participants was: “Where are you from?”.
I responded, “From Iran”. Being a foreign student seemed to instill a sense of trust
and safety, as they felt they could share their experiences and life stories with some-
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one who might have faced similar situations. Additionally, to safeguard the ano-
nymity of the students, I opted to use avatars inspired by their nationalities instead
of their real names.

Analysis of data

I used content analysis to interpret the communication of meaning and identify the-
oretical relationships. To do this, I implemented an iterative process in which con-
cepts were reflexively developed, coded, analyzed, and interpreted (Altheide, 2001).
In presenting my analysis, I first introduced a portrait of the participants, which was
a synthesis of the information I had about the student and the position they took
during the interview. I prepared these portraits to provide context for each student’s
narrative, considering their experiences as international students and the context of
the interview itself, which revealed uniqueness for each of them. Then, I provided
a selection of the most significant parts of the transcribed data, enriched with my
interpretation for each participant. Finally, I discussed how these aspects addressed
my research question.

My interpretation and discussion are evident throughout the analysis, and in the
title that I have created for each conversation, I have summarized the most relevant
information about the participant’s social strategy, as narrated in the conversation.
The ability to judge, evaluate, analyze, make decisions, and solve problems, as well
as the desire to be well-informed (Ennis, 1985; Willingham, 2007) and the areas of
agreement among approaches to CT, are also considered for valuable insights into
the critical analysis of the participants’ actions and statements.

Participants’ portraits

Self-protecting Dayzi

Dayzi, 23 years old, is from the Philippines and her first language is Filipino. She is
studying for her Master’s degree on an international course at the University of Mi-
lano-Bicocca in Milan, Italy. Living in Italy is her first experience of living abroad.
I contacted Dayzi through an exchange of text messages at first. She welcomed my
invitation to participate in the research. She was living in the same residence, but
I had never met her before that day. We did the interview in a quiet and friendly
environment in my room. Dayzi asked about my nationality first, and she was inter-
ested in the cultural aspect of my research. She started the conversation by showing
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me a photo of the geographical location of the Philippines and then described the
country in detail to give me an insight into the diversity of its regions and languages.

It seems to me that our conversation builds a narrative in which she becomes
reflective of her interactive experiences. This has made her think and analyze her
cultural identity and contexts more than before, leading her to adopt a self-protective
strategy of limiting her social interactions in order to stay safe.

John, who welcomes the surprising and interesting cultural diversity

John was introduced to me by a friend. I met him at the residence for the first time.
I invited him to participate in my research, explaining its purpose, and he imme-
diately accepted. We then scheduled an interview date and conducted the interview
in the lobby of the residence, aiming to provide a friendly and relaxing atmosphere.
John is from Guatemala and mentioned that there aren’t many students from his
country. He has had contact with various cultures and finds the differences very
interesting and surprising. He welcomes diversity while also mentioning that he is
getting used to certain differences, such as the language (Italian). At the time of the
interview, John was 26 years old. His first language is Spanish, but he speaks Eng-
lish fluently as well. He pursued his Bachelor’s degree in the United States, where
he lived for five years. Currently, John is pursuing his Master’s degree in an English
course at the University of Milano-Bicocca in Milan, Italy.

From our conversation, I found out that John’s social life is facilitated by his open-
ness and interest in cultural diversity. Through active social activities, the student has
gained cultural awareness, knowledge of the world, and developed perspectives.

Sociable Mao

I met Mao in a shared Italian language course. I told her about my research and
how she could help me with it. We were living in the same residence. We scheduled
an online meeting due to the COVID-19 pandemic. It was a formal interview. She
confidently started the conversation with the statement: “I am very knowledgeable
about cultural information because I have lived in various countries and experienced
many cultures.” Due to time constraints, we scheduled another interview session. In
the first session of the interview, she provided me with some useful and interesting
information, but she did not share her personal information, such as her age. Two
months later, we conducted the second interview in-person. I invited her to my room,
and we conducted the interview in a quiet and friendly environment. She told me
about her relationships with her family and friends since childhood, as well as her
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exact age. Mao shared many stories of her interactions with people from different
cultures. She is a sociable woman, and her social relationships have been the most
significant challenge in her life. It is evident that she has even made decisions about
her education and career based on the satisfaction of her social interactions and life.

Mao is 38 years old. She was born in Japan and then grew up in Brazil. She
identifies herself as Brazilian. She has been in Italy for more than a year. She has also
lived in Australia. We conducted the interviews in the English.

She gave me the idea of going beyond the barriers of borders, societies, and
cultures to seek happiness and joy, and also using the barriers and differences to
improve herself mentally and functionally.

Mindful Victoria

I got acquainted with Victoria in our shared Italian language course. She was a stylish
black girl. She agreed to participate in my research. On the day of the interview, she
initially rejected a handshake and apologized, then she hugged me. We conducted the
interview at the university campus, and despite the distractions on campus, Victoria
provided detailed answers to all of my questions. She appeared confident and shared
her experiences along with ideas and reasoning, which gave me the impression that
she had thought about them beforehand. Due to the distractions, I suggested a second
interview, which took place indoors. The second interview was more friendly than the
first one and provided me with sufficient information. Victoria has a critical perspective
on her new sociocultural environment. She describes the social and cultural issues she
has encountered, analyses them, and ultimately decides on her interactions based on the
result of her analysis. At the time of the interview, Victoria was 23 years old and had
been living in Italy for more than a year, pursuing a Master’s degree on an international
course at the University of Milano-Bicocca in Milan, Italy. Living in Italy is her first
experience of living abroad. She speaks English well and is keen on learning Italian.

I saw her attitude as, kind of; analytical because she thinks and analyses the is-
sues thoroughly. Finally, she decides on her own way of living and communicating.

Analysis: How contact with other cultures in diverse cultural
contexts shapes cognitive abilities and critical thinking skills

From the perspective of Dayzi's sociocultural experiences

Dayzi narrates some unpleasant experiences with her social and classroom interac-
tions in Italy. She expresses a feeling of being unconfident in her social interactions.
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She prefers to lead a safe and isolated life by taking a self-protecting approach to her
communicative acts and behaviors, such as staying alone, having fewer social con-
nections, and staying quiet in group talks and conversations.

Dayzi narrated her first unpleasant experience of contact with Italian people and
with a different language, which is one of the basic categories to characterize culture.

“The day that I came here, at the reception there was a guard. He couldn’t speak
English and it was so hard. I could sense him shouting and I think I cried that day
because I didn’t understand anything, and it was like I had to stay in my room for
10 days. You can’t go out, but what about groceries? It was hard. It took a while
Jor me to understand. It was a traumatic experience. It’s a sad thing. Uh. Because
in the Philippines, I thought of myself. I was confident and my friends saw that.

But when I came here, it was like all that confidence was crushed from day one.”
(Dayzi)

It seems that she expected to encounter or interact with an Italian receptionist who
can speak English. However, the man only spoke Italian, a language unknown to her.
She describes her first encounter as “traumatic” and develops a theory around it, sug-
gesting that this experience has caused her to lose her confidence. She explains that
she used to be a confident person in her own country, but things are different here.

In another part of the interview, Dayzi describes an aspect of Philippine culture
regarding greeting habits, which she states is very strict. For instance, she mentions
that using specific words to greet certain people, such as older individuals, is man-
datory in order to show respect toward them. According to her, these words carry
cultural significance, signifying respect and adherence to certain social norms. This
provides an opportunity to compare and contrast her experiences in different cultur-
al contexts. She continues:

“I think yeah, in a sense, well, Italians are also very respectful, but there is some-
thing like a difference. I think that I noticed, I wouldn’t say culturally, but I no-
ticed people here tend to say ‘ciao’ to everyone. Like, when you see someone, say
‘ciao’. Ok, you don’t know them, but you greet each other. And that was something
that shocked me because, in the Philippines, we don’t do that.” (Dayzi)

From the student’s point of view, the Italian way of greeting is a way of showing
respect to everybody. I see the student’s experience as unexpected. I wonder if con-
structing a different perception about a specific behavior - a detail, indeed, but
socially relevant like greetings - might be a first step toward cultural transformation.
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She continues:

“IPm think about everything now; I must be careful about what I say and about
what I do, so 'm more cautious about that. I think I got ‘personality-wise” . (Dayzi)

The narrative that Dayzi developed in our conversation revolves around a new need
for self-protection. Due to the problematic contact with a new sociocultural setting,
her habits - referring to both her actions and her self-perception - are changing. She
reveals that she now engages in more thinking than before, contemplating things she
never used to consider. Moreover, her attempts and strategies for finding solutions
to her social and cultural challenges can potentially transform her into a critical
thinker. Even though, in the course of action, she may not always choose the most
justified one because - she says - she “should be careful” when she is with others,
she prefers to be quiet. Most of the time, she chooses to stay in her room in the stu-
dents’ residence and be alone in order to feel safe. I believe that precaution, isolation,
and desocialization are not justified solutions to solving problems. Therefore, Day-
zi’s self-protecting strategy could, in the long run, limit her learning opportunities,
hinder her social-cognitive development, and restrict her ability to achieve a higher
level of critical thinking - even if she claims to be thinking more than before.

From the perspective of John's sociocultural experiences

John seems very enthusiastic about his international experience. He says:

“I had many opportunities to meet people from different places all over the world.
It was very interesting - especially experiencing Asian culture. Specifically, I met
a lot of people from Korea, South Korea, and Taiwan. I believe this further opened
my mind to the outside world that I had never known before. There were many
differences, such as food, which I think is the first thing that stands out, as well
as the activities they do in groups, the games they play, and the things they watch.
I was also surprised to see some American influence; I didn’t expect them to have
similar things.” (John)

When discussing his experience with the diversity of cultures in a different socio-
cultural context, he expresses interest and surprise. He identifies cultural aspects
that contradicted his expectations, and then claims that his experience with cultural
diversity has broadened his perspective on the world. His mind now extends beyond
borders and beyond what he used to consider and know. Furthermore, this cultural
contact has altered his perceptions of people with different cultural identities.
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He continues:

“I remember when I went to the US, I was shy. I knew this was a new place, but
1 didn’t do a lot outside of my comfort zone. I was unsure about things, and it
would be hard for me to decide. Also, I couldn’t do many things as I had made
short-term plans. I met different people who were raised in different ways. They
looked at things differently, and I was surprised by their perspectives.” (John)

Living in various sociocultural settings with diverse cultures has changed his per-
sonality, behavior, and actions, he says. He expresses a feeling of agency when he
says: “Now I can make decisions and I can do things.” Additionally, when he starts
most of his speech by using the phrase “When I was in...”, from my viewpoint, it
reveals how he is reconsidering and recognizing the role of those different contexts.
He is building a theory of himself as changed thanks to these important, effective
experiences that have shaped his mentality and actions.

Based on the narratives, John’s enthusiasm and openness to cultural diversity
facilitate his social life. From a sociocultural perspective, his participation in social
activities contributes to his changing process and helps him gain knowledge about
the world, culture, and new strategies. Among the strategies that John may develop,
“awareness” is the most noticeable one, as he constructs his thinking and describes
events in a narrative manner. While John can be associated with sociocultural trans-
formation in his thought and cognition, I cannot confirm his critical thinking skills
or consider him a critical thinker with a critical reasoning approach.

From the perspective of Mao’s sociocultural experiences

Mao tells stories about her experiences in an interaction regarding Japanese culture.

“In Fapan, people live for work and don’t have a social life to enjoy - I’ve never
accepted that. For example, one day I had training and I informed my boss that
I couldn’t come to work because of it. He initially seemed understanding, saying it
was okay. However, he was actually very angry with me and made me feel guilty
Jor not being at work. In my role, I used to employ very creative materials, such as
games and innovative lessons. I was able to accomplish everything in the most ef-
Jective way possible. However, I was constantly under pressure, mentally exhausted,
and experiencing a significant psychological burden due to the high expectations

of the culture.” (Mao)

In her narrative, Mao criticizes the work-oriented Japanese culture. Then, she tells
her story of the day she was absent from her workplace. She describes her boss’s
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reaction to her absence as an example of culturally emerged behavior. On the other
hand, she mentions how Japanese social and cultural interactions helped her im-
prove her job skills.

Then, she talks about her experiences in her current sociocultural context -
which is Italy.

“In Italy, they are always in groups - especially at university. Once, I went out to
a bar with a group of Italians who were working on the same project. They invited
me but then they excluded me. It’s not painful anymore, now that I understand
it. Sometimes, they perceive us as strangers. 1 know some people who pretend to be
open to international individuals. However, when I asked them if they had any
international friends, they said no.” (Mao)

Mao defines herself as a sociable person. Her ideal social life is one with many
friends and connections, but in Italy, she cannot fully experience it. She told me
about the numerous attempts she made to establish meaningful relationships with
Italian people and achieving what she desired in her interactions. She claims that her
personality and thoughts have changed effectively during the years in which she has
been living and learning abroad:

“I think I’m much stronger than before, even though Im still struggling. Now, 'm
strong. I can do more things and I'm capable of doing more things than before.”

(Mao)

From a sociocultural perspective, we can see how the external processes of social
life shape Mao’s actions and behavior, and how cultural tools and signs mediate her
social mind. In terms of CT skills, Mao employs a critical strategy to describe the
social and cultural issues that she has faced. Faced with sociocultural diversities, she
formulates theories, makes claims, and passes judgments based on her beliefs - even
if they may not be true. She is able to analyze her environment, identify her person-
al experiences, and reflect on how those experiences were influenced by cultural
factors in each context. Mao demonstrates the ability to make reasonable decisions
when it comes to determining the course of action, as she has made efforts to solve
her problems in every possible way. This can be observed based on her statements
in her real academic, social, and professional life. She can be identified as a critical
thinker who employs CT skills when necessary.
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From the perspective of Victoria’s sociocultural experiences

Victoria describes her experiences with the new and current sociocultural context.

“People here smoke a lot because of stress. Everything is overwhelming. In my
country, it’s becoming more common than in the past, but it is not something that is
done everywhere. Older people and females don’t smoke as much, but it is common
for young guys here. I think it’s because they are stressed. The education system
might definitely play a part. Some people who are not in education may smoke, but
most people start smoking in school, and that’s when the stress begins. It is difficult
to quit smoking once it becomes a habit. 'm not sure, but I think so.” (Victoria)

The education system in Italy is different and more difficult than in Ethiopia, as
Victoria describes. While she is adapting to the new environment and the more
demanding assessment system, she faces the smoking habits of the Italian and - in
general - European students, which is odd behavior to her. In such a situation, she
analyzes and evaluates the causes and effects of smoking and relates it to the con-
siderable stress put on students’ shoulders by the education system. This is, in her
view, a problem that affects the entire life, not just education. From a sociocultural
perspective, the process of analyzing and evaluating students resulting from their
contact with a diverse sociocultural context can be understood as the development
of advanced cognitive functions, like critical thinking ability. Moreover, the issue
that she mentions reflects the interplay between personal experiences, sociocultural
influences, and transformed behavioral patterns.
In another part of the interview, she states that:

“For example - in my country, when you look different, people notice, you know?
But here, when you wear something different or have tattoos, nobody cares about
it. You can dress very fancy or the same as a crazy person, and no one cares. Per-
sonally, I want to dress well. People here are more independent, and we can live
here independently.” (Victoria)

In the dominant culture of her home country, people are expected to be attracted
to others based on their appearance. However, in Italy, this is not the case for her.
She mentions that people in Italy do not care about looks as much because they “are
more independent”. Her sociocultural experiences in the new context have caused
her to reflect on this issue of not paying attention to appearance. She has developed
a new understanding of independence as not caring about appearance. According to
her, she now lives and behaves independently. This can also be seen as a reflection
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of her cognitive abilities, as well as her sense of agency and empowerment derived
from her social life.

Therefore, it seems that the cultural challenges that Victoria faced have given
her an analytical perspective. In this way, she thinks about everything and analyzes
them while her thinking development is forming along this process. This is, in fact,
what a sociocultural perspective suggests.

Discussion and conclusion

I undertook this study to understand how students’ experiences of contact with other
cultures shape their cognitive abilities, focusing on the development of students’
critical thinking (CT) and the use of CT as a form of higher mental functioning. In
this regard, I identified students’ sense of growth and learning as a result of inter-
actions with different cultures in a distinct social and cultural context, considering
both the connections and disruptions with their past lives.

The findings reveal that students’ experiences of their interactions with a di-
versity of cultures in a different sociocultural setting shape their minds, thoughts,
critical thinking, and ideas. Moreover, this leads them to develop new strategies
to overcome cultural diversity. For instance, when Dayzi encounters the greeting
habits of Italian people, her attitude toward this cultural behavior changes from
being limiting to being respectful. Additionally, her unpleasant experiences with
language diversity in Italy impact her social life and thinking patterns. When John
states that living and experiencing various cultural aspects, such as food and lan-
guage, has given him new perspectives, a feeling of agency, and skills like deci-
sion-making, it highlights the transformative impact of cultural immersion on his
personal growth. The process of shaping Mao’s thoughts, behavior, and actions
through her sociocultural life in different contexts is a progressive improvement,
and Victoria’s ability to analyze her current social behaviors and develop new cul-
tural understanding and strategies to find solutions for conflicts in her mind can all
be examples of the creation of new forms of behavior and changes in individuals’
mental functioning through cultural contact.

When considering the enhancement and use of critical thinking in contact with
diverse cultures, the findings reveal that although students are able to “think more”
than before; their strategies do not always seem to involve the use of critical think-
ing skills. For example, Dayzi demonstrates a critical perspective when faced with
social issues in a different sociocultural context, but in practice, she tends to rely on
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self-protective strategies such as being cautious, isolating herself, and withdrawing
from social interactions. These strategies are not associated with the use of criti-
cal thinking skills. As for John, although he can be identified with sociocultural
transformation in his mental functioning, his approach to action, particularly in
his educational stance, may contrast with the culturally-emerged problem-solving
approach. According to Edward Said’s idea of Orientalism (1979), the domination of
non-European countries by European ones and the belief in the superiority of their
cultures impose some colonial impacts. One example of these impacts is the use of
the English language in schools. “For them, English is a language imposed on their
mother tongue” (Said, 2001:558). Consequently, we assume that adaptation can be
seen as another form of colonization.

The results reveal that the situation for Mao and Victoria is different. Mao used
a critical strategy to describe the social and cultural issues that she faced. She anal-
yses and reflects on her experiences that were influenced by cultural factors, and
she makes reasonable decisions when it comes to the course of action in both edu-
cational and social contexts. This study identifies her as a critical thinker who uses
CT skills whenever required. Regarding Victoria, her sociocultural experiences have
given her an analytical perspective. She theorizes and analyses phenomena to come
to a reasonable result and, in the end, she adjusts and forms her perspective and
acts accordingly. The cultural viewpoint of this study and of CT,; finally, emphasizes
the formation of CT by students’ social contexts, the role of their relationships with
members of societies, and also the cultural and historical backgrounds of their host
and origin countries in the way they employ CT skills (Fox, 1994).

In addition, I understand that all the experiences that students have gained,
both pleasant and unpleasant, have led them to build cultural explanations for the
perceived diversities. It seems that they have all developed a deeper cultural aware-
ness and gained a critical perspective on the phenomena of the world. They have
also developed different strategies, such as “awareness”, “othering”, “critical rea-
soning”, and “adaptive strategies”. For example, John talked about his experiences
of interacting with people from different cultures. He said that the differences in
cultures, the things that people do in diverse social and cultural contexts, and their
different viewpoints of the world surprised him. This approach reveals a deeper
cultural awareness and the opportunity to learn from it. Such as othering and crit-
ical reasoning that Mao develops, when she says: “I don’t feel sad anymore, no,
I don’t. Now I got strong, I know what to do when I am with them” (Mao). It was
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about her stories of being excluded or rejected by her Italian connections (“they
excluded me”) or the analytical approach of Victoria, who analyses the social and
educational issues and then tries to overcome them according to the results of her
analysis. From a sociocultural perspective, individuals’ social lives play an impor-
tant role in shaping their personalities, thoughts, and beliefs (Wertsch, 1991), and
these social processes provide the basis not only for individual mental functioning
development, but also for action and adaptation to new emerging conditions. This is
what we require to think and understand ourselves, others, and the world. In other
words, our understanding is shaped by the cultural contexts in which we interact
with others and are sociocultural (Vygotsky, 1981a). Therefore, having more social
connections in a broader multicultural context can provide individuals with devel-
oping new strategies and deepening their learning and understanding of the world
(Scott & Palincsar, 2013).

The diversity of the ethnic identities of the participants in this research and
the multicultural nature of the study context have provided me with reliable and
nuanced results regarding the promotion of cultural awareness and the identifi-
cation of spaces where these struggles can be expressed and resolved, such as an
international educational setting. I would like to add that the process of forming and
changing students’ minds through diverse sociocultural contexts is in progress. An
adult person is constantly required to reposition and reframe their ideas and actions,
relating to previous, present, and future contexts. This occurs within a dynamic
world of relationships with society, the environment, oneself, and others - which are
constantly changing (Formenti, Luraschi, & Del Negro, 2019). Consequently, my
understanding and findings about the participants’ mind development, learning,
and cultural experiences will probably change if I conduct the same exploration at
a future date.
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Abstract

Moral instruction in the Nigerian secondary school curriculum is intended to
help students develop good moral behaviour. However, the prevalence of deviant
and unethical behaviours among students in Nigerian secondary schools raises
concerns about the effectiveness and viability of the country’s moral instruction
and curriculum. While this issue may be attributed to pedagogical dynamics in
Nigeria, particularly in translating the curriculum into practice, the current study
argues that the application of moral theories is essential in understanding the
complexities of moral instruction in Nigerian secondary schools. This approach
aims to uncover the underlying reasons for the interaction between students’
moral conduct and the ethical principles taught in moral instruction. By conducting
in-depth and critical data exploration, as well as drawing on Kant’s categorical
imperative, the current study advocates for the incorporation of normative moral
theory into the existing curriculum. This will provide students with clear ethical
guidelines to help them understand how their actions will impact their own
interests and those of others.
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Moral instruction in Nigerian secondary schools’ curriculum is designed to assist
students in acquiring excellent moral behaviour. However, this aim has not been
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significantly achieved as social vices continue to be prevalent in every aspect of soci-
ety, including Nigerian secondary schools, where the translation of moral principles
into practice is institutionalised (Okonkwo et al., 2023). According to Elujekwute
et al. (2021), social vices - particularly cultism - are becoming more and more
common among students in secondary schools in Nigeria. They emphasised the
importance of parents and educators’ active involvement in promoting moral devel-
opment in secondary school students. Clipa and Iorga (2013) admit that school and
family play essential roles in improving students’ moral abilities. They argue that
“the teacher needs actual parental support in order to fix and maintain the children’s
experience, knowledge, abilities, positive attitudes and moral standards transmitted
or developed during the teaching process” (p. 198). However, parents’ and teach-
ers’ efforts to prevent moral decadence among secondary school students in Nigeria
have produced insignificant results (Idoko, 2022). Though parents and instructors
play roles in the formation of excellent moral behaviour in secondary school pupils,
Okonkwo et al (2023) claim that the integration of “moral and ethics education into
the curriculum of secondary school in Nigeria is extremely important” (p. 210).

The problem of unethical practices among students in Nigeria can be attributed
to a disconnect between moral principles taught in theory and their practical appli-
cation. This means that the moral teachings incorporated into the curriculum of Ni-
gerian secondary schools are not effectively translated into actionable concepts that
students can apply in their daily lives. The terms “morality in theory” and “morality
in practice” are used to distinguish between the moral principles taught in schools
and how students actually behave. “Morality in theory” refers to the principles in-
tended to be imparted to students, while “morality in practice” refers to how these
principles are reflected in students’ actions and decisions. It is important to note
that there is a significant gap between morality in theory and morality in practice
among Nigerian secondary school students, which raises questions about the rea-
sons behind this gap and how to address it. The objective of the current study is to
explore the perspectives of teachers, parents and educational stakeholders in order
to bridge this gap between theoretical and practical applications of moral principles
in Nigerian secondary schools. This study argues that addressing this issue requires
multifaceted interventions. Therefore, a philosophical approach will be adopted to
interpret moral instructions and curricula, with the aim of enhancing their effective-
ness and feasibility in bridging the gap between morality in theory and in practice
within Nigerian secondary schools.
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In pursuit of this goal, the study uses Kant’s categorical imperative to explain
how the faculty of reason can help students distinguish between moral and immoral
behaviour. It also tries to raise awareness among students, including instructors,
about the impact of their activities on moral norms in both the school and larger
society contexts.

Challenges facing teaching of effective moral education
in Nigerian schools

Moral education in Nigeria has garnered much attention in the scholarly circle.
In their investigation of factors hindering effective moral education, scholars have
provided insightful measures that will help combat social vices in Nigerian schools.
This study will examine some of these studies. I will start with a paper titled ‘Mor-
al education in Nigeria: problems and prospects’ by Iheoma (1985). The author
offered three stages of moral education in Nigeria in this research. The first con-
cern was the nature of moral teaching prior to the advent of Western education in
Nigeria. At this time, African moral education aided in the development of moral
consciousness among Nigerians by basing moral principles on what she referred to
as “African humanism and communalism”. She contended that these moral prin-
ciples had been neglected due to the influence of some Western cultures that are
incompatible with African values and should be revisited to help overcome moral
degeneration in contemporary Nigerian society. In the second stage, moral teaching
was based on beliefs of Western religion and was designed to inculcate Christian
values and prepare future Christian missionaries. The final phase was what the au-
thor referred to as “secular moral education”, a moral education proposed by Lord
Lugard, the Governor-General of Nigeria from 1912 to 1919 (p. 188), which aimed
to promote moral abilities in schools, particularly to teach citizens that respect for
those in authority should be regarded as a duty of all citizens. The author identified
a flaw in the way moral lessons are taught in Nigerian schools. This flaw is that mor-
al teachings are primarily centred on religious principles, ignoring the fact that the
overall goal of moral education extends beyond promoting any particular religious
belief. Thuoma links the increase in social vices in schools to a disrespect for African
moral norms and proposes using a consequentialist approach to moral teaching to
minimise social vices in Nigerian schools. Thuoma’s argument is that if secular mor-
al education is taught in Nigerian secondary schools alongside the current religious
subjects taught in the classroom, social vices among students will be addressed.
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Uwaezuoke (2020) acknowledges that philosophical or secular morality can assist
students in managing morally charged situations and advises parents and teachers
to pay close attention to the importance of secular moral principles in preventing
social vices in society. These claims are relevant to the study’s objective and will be
discussed later in the paper.

Secular morality is a source of morality that exists outside of religion. Histori-
cally, religious leaders, particularly in Western nations, were opposed to the intro-
duction of this morality - which was based on rational thought - into the school
curriculum as a viable alternative to religious moral instruction (see, for exam-
ple: Stock-Morton, 1988). Stock-Morton focused on the situation in France and
the reasons why some individuals prefer secular morality over religious morality.
Stock-Morton explains: “Enlightened thinkers saw the church as a regressive and op-
pressive force in French life; they laboured to elaborate theories of the good society
without benefit of clergy.” Thus, nineteenth-century thinkers had a broad spectrum
of ethical thought independent of religion to refer to in their own flight from a mo-
rality tied to Catholicism (p. 2). Secular morality also exists in Africa, and its ob-
jective is to prioritise social interests over individual ones. I agree that some people
may not accept this argument because it is commonly stated that moral principles
in Africa are tied to African traditional religion. However, given that it has not been
established that moral principles in Africa were revealed by a supernatural being, as
in the case of Western religious morality, the assertion that secular morality exists
in Africa is not unreasonable. In accordance with the purpose of this study, I shall
investigate moral theories outside of religion in Western tradition, focusing on eth-
ical decision-making models in philosophy. In the literature reviewed above, Iheo-
ma (1985) argued for a holistic approach to moral instruction in Nigerian schools,
specifically recommending a consequentialist approach. Consequentialism is one of
the normative theories in Western tradition, and I agree that it is necessary to adopt
a holistic approach when teaching moral education. There are several reasons for
this. First, relying solely on religious morality in the teaching of moral education
may lead students to overlook the harm done to individuals who do not adhere to
their religion, all in the name of belief. Second, a comprehensive approach will help
students expand their perspectives on moral values beyond their own religious be-
liefs. Essentially, Iheoma has emphasised an important aspect of normative ethics,
which is consequentialism. Consequentialism is a moral theory that evaluates the
goodness or wrongness of actions based on the outcomes or consequences of those
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actions (Horta et al., 2022; van Esch et al., 2023). Particularly, utilitarianism, a form
of consequentialism, defines right action as one that maximises happiness for the
greatest number of people involved (Mill, 1966).

Normative ethics consists of three major moral theories: consequentialism, vir-
tue ethics and deontology. The goal of normative ethics is to demonstrate the criteri-
on by which an action can be judged morally right or wrong (Gustafson, 2021). Nor-
mative theories such as consequentialism and deontology explain how we should act
in order to arrive at what is morally right (McCain, 1991). The former bases its mor-
al assessment of what constitutes a right action on the result or consequence of the
decision made, whereas the latter maintains that the outcome of an activity should
not be used to distinguish between right and wrong actions (Alexander, 2000). To
understand the goal of these moral theories and their opposing viewpoints, we can
deduce that both deontologists and consequentialists agree that moral principles are
necessary to promote the common good, but they disagree on what we should base
our moral judgment on. Alexander explains that “deontologist can, like the conse-
quentialist, consider consequences to be morally relevant within the domain beyond
the deontological core. But he cannot, under any circumstances, countenance the
view that people are resources for others’ benefit. It is his rejection of that view that
defines him as a deontologist” (p. 911).

Normative ethics, as a branch of moral philosophy, undoubtedly possesses innate
values essential for developing moral qualities (Moral Education, n.d.). Moral edu-
cation requires a moral theory, such as normative ethics, to serve as a guide for mor-
al deliberation. Hence, incorporating philosophical ethical decision-making models
into moral education teaching will provide students with a solid understanding of
what moral actions entail. As Breakey (2014) puts it: “Most moral theories build on
a core insight. Utilitarianism tells us that consequences for others’ well-being matter.
Deontology stresses that morality requires each person accepting they are duty-bound
to act in certain ways towards other people. Virtue theory reminds us that character
drives action, and that ethical life carries its own rewards. These insights all provide
valuable perspectives on the larger mosaic of human moral life. Moral education is at
its best when it introduces students to these different perspectives, and their unique
insights.” This implies that moral education draws on moral philosophy as a road
map that instructs learners to avoid moral decision-making biases.

Although consequentialism has useful inherent moral values that are required
for the development of moral abilities in students, this research focuses on deonto-
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logical moral arguments, specifically Immanuel Kant’s categorical imperative. This
paper, however, recognises that consequentialism and virtue ethics will be useful in
offering moral guidelines that can be used to address the issue of social vices in sec-
ondary education in Nigeria. For instance, virtue ethics promotes the virtue-based
lifestyle necessary for students’ moral ability development. Consequentialism will
encourage students to focus on actions that will promote the happiness of the great-
est number of people. However, applying consequentialism may be problematic be-
cause many Nigerian secondary school students engage in social vices. Virtue ethics,
on the other hand, emphasises the cultivation of positive moral character and behav-
iour. However, if virtuous behaviour is not common among students, implementing
this ethical ideal may face opposition or prove difficult. For this reason, I believe
deontology works best in this context: it motivates students to act morally even when
doing so would adversely affect the happiness of the greatest number of people or
when acting morally contradicts the beliefs of our model virtuous individuals. Thus,
including deontological viewpoints in the curriculum may offer important tools and
approaches to aid in closing the gap between morality in theory and in practice.

Normative ethics

Deontology, a branch of normative ethics, prescribes how to determine what is mor-
ally right (Rawling, 2023). It is more concerned with whether a course of action is
inherently right or wrong than with the consequence of that action (Mill, 2016).
In other words, if an action is inconsistent with the established rules, it should be
avoided - even if it results in some sort of gain. For example, if a social norm states
that we should not lie, we are expected to tell the truth at all times - even if doing so
will result in circumstances that are detrimental to our personal interests. Immanuel
Kant (1724-1804), a proponent of deontological ethics, attempted to demonstrate
that there are universal general ethical principles, and that moral action should
conform to this universal ethical rule rather than any other purpose (Kranak, 2019).
A process for determining what is always right or evil is presented by Kant in his
work ‘foundations of the metaphysics of morals’. This method entails examining
whether one’s maxim aligns with the criteria outlined in the formulations of the
categorical imperative. In other words, the categorical imperative is a moral concept
that guides humans in making morally acceptable decisions (Timmermann, 2013).
Scholars (Wood, 2007; Kant et al., 2002) seem to contend that the search for the
greatest guiding principle of morality inspired the formulation of this moral norm.
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Kant considers categorical imperative (CI) as a fundamental moral concept. In his
view, the CI is an unwavering moral principle that is reasonable, rationally necessary
and must be adhered to regardless of our innate wants. Kant continued by stating
that the CI validates all particular ethical norms, meaning that any moral precept
that conflicts with the CI is seen as unethical (see: Johnson & Cureton, 2004). In
other words, Kant implies that the “categorical imperative” (CI) is a moral compass
that reduces or eliminates the possibility of committing immoral acts if strictly fol-
lowed by a moral agent. Kant describes the categorical imperative in three different
ways: Act as though the maxim of your action were to become, through your will,
a universal law of nature; act in such a way as to treat humanity, whether in your
own person or in that of anyone else, always as an end and never merely as a means;
act only so that your will could regard itself as giving universal law through its
maxim (Kant et al., 2002, p. 34). Scholars have offered several interpretations of
what the CI entails, with some revising them to present a new viewpoint. (Potter Jr.,
1975), and others aiming to highlight faults in critics’ interpretations (Kemp, 1958).
There is no doubt that arguments and counterarguments about Kant’s CI’s rele-
vance have either provided insights into the theory’s usefulness in determining what
right actions entail or, on the other hand, drawn scholars’ attention to areas where
Kant’s CI failed to rationally demonstrate how the CI could solve some moral prob-
lems. For instance, Sullivan (1994) explains that embracing Kant’s claim that reason
is the sole source of morality implies empowering individuals to create their own
moral judgments. It may mean that people can now determine for themselves what
is right and wrong. Additionally, if the categorical imperative suggests that “we may
act only on maxims that everyone else may adopt, all other things being equal, what
is morally permissible for one person is also morally permissible for everyone else
similarly situated” (p. 96). However, Robinson (2019) explains that one part of the
categorical imperative prohibits using others as a means to an end and that if people
follow and respect this rule, justice in society would improve. This assertion aligns
with the goal of this paper.

I argue that both the proponents and critics of Kant’s CI have contributed to
knowledge in some way. However, the purpose of this study is not to join this intel-
lectual debate, but to demonstrate how the CI can be used to demonstrate practically
how the social vices mentioned by scholars in this work failed to meet moral stand-
ards in both schools and Nigerian society. In other words, the purpose of this study
is not to point out flaws in their arguments, but rather to draw lessons from Kant’s
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moral philosophy with the goal of demonstrating what students should take into
account when determining whether their action will benefit humanity if it becomes
the standard in every community in Nigeria.

Social vices in Nigerian schools

To explain how the CI can help prevent social vices in Nigerian secondary schools,
we must first investigate the types of social vices that Nigerian secondary school stu-
dents engage in. Social vices are actions that violate social norms and values (Shaibu
et al., 2020). Umar (2020, p. 173) defines social vices as “any immoral activities
which are likely to become involved in any profitable venture or activity, like prosti-
tution, gambling, pornography, drugs, etc.”

Scholars in Nigeria have focused their efforts on determining the causes and
consequences of social vices in Nigerian schools, and many identified poor parent-
ing as a major factor (Ezenwafor, n.d; Njoku, 2016). Nwogu (2016) acknowledges
that the type of parenting style a child is exposed to influences their behaviour.
Elujekwute et al. (2021) highlight the relationship between social vices and teaching
methods in Nigerian secondary schools. They claimed that some instructors hardly
ever let their pupils speak up or pose questions during class. Teachers want their stu-
dents to obey the rules, even if they think they are harsh. Additionally, they asserted
that due of the method of training employed, pupils in this group are more prone to
participate in social vices since they are unable to reject directives that infringe upon
their rights. Ladebo (2003) focused on sexual harassment of female students and
observed that school administrators and the government had failed to take necessary
measures to prevent this unhealthy conduct, which has now become prevalent in
most Nigerian institutions of higher learning. The literature reviewed in this study
presented informative measures to help reduce social vices in Nigerian schools, and
scholars propose a holistic approach to moral education teaching. In other words,
incorporating secular morality or moral lessons outside of religion into moral educa-
tion in Nigeria will aid in combating social vices among Nigerian students.

Kant’s categorical imperative and social vices in Nigerian schools

The literature reviewed above highlighted some social vices common in Nigerian
schools. This study will focus on two: cultism and sexual harassment of female
students [by teachers]. I will try to connect Kant’s moral philosophy to social vices
in Nigerian schools and will focus on two maxims of the CI: “act only according to
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that maxim by which you can at the same time will that it should become a universal
law”; “so act as to treat humanity, whether in your own person or in another, always
as an end and never as only a means.” Scholars have interpreted these moral prin-
ciples to make them more explicit for readers who want to draw moral lessons from
them. Regarding the first maxim, Kant appears to explain that “men do, in fact,
use the formula of the universal law as a criterion for judging action” (Kemp, 1958,
p. 65). Kleingeld (2017) noted that Kant appears to suggest that we only act in line
with maxims that we can will as both personal principles and general rules. Scholars
have also provided useful interpretations of Kant's moral maxim that encourages us
to treat others as an end. Hodson & Hodson (1983) notes that this dictum might be
understood to suggest that we should not use other people as a tool to further our
own selfish interests, but rather that in our interactions with others, we should re-
spect their dignity, rights and choices. The first maxim could also imply that before
acting, one should consider whether the proposed action complies with social norms
and whether he wants it to become the standard for everyone to follow. Regarding
the second maxim, we are encouraged to assess the rightness of the means we use to
achieve our goal and the goal itself (Atwell, 1986). Goal implies “end”, and this end
should be right in our opinion and right if everyone pursues the same aim (Wood,
2007). Although scholars have interpreted these rules differently, for the purpose of
this paper, the second maxim implies that we should not exploit people as a means
to achieve selfish goals. In other words, Kant argues that in our interpersonal rela-
tionships, we should always treat people as ends. What does it mean to use someone
as an end? It simply means that we should treat human beings with respect. People
are not objects and should not be treated as such. Every person has intrinsic value,
worth, dignity and purpose, and we shouldn’t use them simply as tools or instru-
ments to achieve our own ends. Instead, we should see people as ends in themselves,
as individuals who have their own realities (What is Kant’s second formulation,
2022). At this point, an attempt will be made to connect Kant’s CI to the two social
vices already mentioned.

Cultism in Nigerian schools

The origin, causes and effects of cultism in Nigeria schools have been discussed
by scholars (see: Oyemwinmina & Aibieyi, 2015; Ogunsanya, 2015). I would rather
concentrate on the consequences of these unethical practices, which often result in
clashes between rival cult groups - resulting in the deaths of students (Gboyega,
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2005; Oyibo, 2020). Let’s subject the outcome of student cultism to the first maxim
- “act only according to that maxim by which you can at the same time will that it
should become a universal law”. Cult members frequently resolve conflicts of in-
terest with cultists from rival gangs through violent conflict. When the first maxim
is applied, it simply means that whenever two or more students from different cult
groups disagree on an issue, a cultist clash should be used to settle their differences.
Can you wish for this to become the norm in every tertiary institution in Nigeria?
If you answered yes, consider the following outcomes: insecurity within and outside
the school environment, school closure, daily reports of mass murder on campuses,
parents mourning their children who died as a result of cultist clashes and innocent
students who died as a result of stray bullets, rustications of students, and so on.
When we apply the second maxim - “so act as to treat humanity, whether in your
own person or in another, always as an end and never as only a means” - it means
treating people as ends in themselves. When one murders a fellow student belonging
to a rival cult, they are treating that person merely as a means to an end. Employing
someone in such a manner, as a tool to assert dominance and showcase the suprem-
acy of their own group, violates the second principle. This is because human beings
possess dignity and deserve to be treated with respect.

Sexual harassment of female students by lecturers

Reports that some teachers demand sex from their female students in exchange
for higher grades have been a major topic in Nigerian newspapers (Rotimi, 2021;
Osuji, 2019). Omonigho (2019) identified this act as a social vice. Okafor et al.
(2022) investigated the prevalence of sexual harassment in some higher education
institutions in south-east Nigeria. They discovered that a large number of female
students have experienced this immoral behaviour at some point in their lives and
that some of these victims are hesitant to report perpetrators to authorities for fear of
not getting justice. As Okafor et al. put it: “on a number of occasions, reporting sex-
ual harassment to the school authority has resulted to further victimisation against
the victims due to invisible networks of the domination of men in the institution
of higher learning” (p. 106). Some argue that inappropriate dressing contributes to
sexual harassment of female students; however, when viewed through the lens of the
CI, this excuse is insufficient to justify such unguided behaviour. Kant agrees that
our emotions often conflict with established social rules, but “there is only one true
virtue, which is the wholehearted commitment and effective capacity to fulfil our
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moral duties out of respect for the moral law, despite our tendencies to indulge in
our opposing natural desires” (see: Cureton & Hill, 2017, p. 263). This means that it
is a moral obligation for every teacher to follow the rules and regulations governing
the teaching profession in Nigeria, and the school authority must punish anyone
who violates these rules.

This action violates both the first and second rule of the CI. The first maxim: if
a teacher, referred to as Teacher X, engages in sexual activities in exchange for grades
in order to fulfil their sexual desires, is it reasonable for Teacher X to desire that
this behaviour becomes a general rule followed by all teachers who have the same
motive? Furthermore, can Teacher X still wish for this practice to become univer-
sally accepted if their daughter or any female relatives studying at other universities
become victims of this immoral act? It is important to note that this behaviour also
violates the second rule, as mentioned earlier, as it involves using another person
as a means to an end. Let’s now explore additional ethical issues that may arise if
this kind of behaviour were to become the norm in all Nigerian higher education
institutions: (a) it will discourage hardworking students because students who agree
to exchange sex for higher grades will not have to attend classes or do their home-
work in order to pass; (b) it may cause suicidal thoughts in some students, as those
who are unwilling to engage in this unethical behaviour may consider suicide when
frustrated by these lecturers; (c) as the number of incompetent graduates’ increases,
the quality of service delivery in society will suffer. This is because accepting and
engaging in this unethical behaviour opens the door to good academic grades, which
reduces the desire to study and prepare for exams.

These maxims can be added to the moral courses currently taught in Nigerian
secondary schools, such as Islamic Religious Knowledge and Christian Religious
Studies (CRS). When teaching Christian Religious Studies, for instance, teachers
can have students examine Christian teachings of universal human dignity and
values and assess their understanding of how the Christian religion promotes ethical
behaviour toward others, including those of different faiths. This is one way to ap-
ply the CI maxim, which encourages respecting human dignity. Similarly, students
studying Islamic religious knowledge can look at Islamic teachings regarding the
value of humanity and how these ideas motivate good behaviour toward all people,
regardless of religion.
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Conclusion

The manifestation of “morality in practice” and “morality in theory” is evident in
Nigerian secondary schools, where a significant disconnect exists between the moral
principles outlined in the Nigerian curriculum and the moral behaviour of second-
ary school students, who are the consumers of this curriculum. This study explores
the integration of deontological ethics into moral instruction as a means to bridge
the gap between these two aspects of morality: morality in practice and theory. Pre-
vious research has shown that moral lesson teachers tend to focus predominantly
on religious moral teachings, giving less attention to secular morality. While these
previous studies are important for understanding the issue, the discussions in this
paper suggest that incorporating Kant’s categorical imperative into Nigerian moral
instruction could significantly reduce social vices among secondary school students.
Such an incorporation would help narrow the gap between morality in practice and
morality in theory.
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Abstrakt

Podniesienie rangi behawioralnych wyznacznikéw zdrowia nastgpito pod koniec
XX wieku w nastepstwie dokonujacych sie przemian w dziedzinie szeroko
pojmowanego zdrowia, ktére wigzaty sie z rozwojem biomedycznego i holistyczno-
funkcjonalnego paradygmatu zdrowia. W kazdym z tych modeli odmiennie defi-
niuje sie zdrowie i chorobe, wskazujac tym samym na ich inne uwarunkowania.
We wspobtczesnej edukacji zdrowotnej odchodzi sie od biomedycznego paradygmatu
zdrowia na rzecz holistyczno-funkcjonalnego, ktory podkresla znaczenie swiadomej
aktywnosci jednostki jako istotnego czynnika stuzacego utrzymaniu zdrowia.
Uwzgledniajgc powyzsze stanowisko, celem podjetych badan byto wykazanie
zalezno$ci pomiedzy preferencja holistyczno-funkcjonalnego modelu zdrowia
a zachowaniami zdrowotnymi mtodziezy studiujacej. W badaniu wzieto udziat
245 studentow reprezentujgcych kierunki humanistyczne oraz kierunki sciste.
Do badania sposobu rozumienia zdrowia i jego uwarunkowan wykorzystano
Skale Przekonan Zdrowotnych (Sek i in., 1992), natomiast do badania zachowan
zdrowotnych zastosowano Kwestionariusz Zachowan Zdrowotnych Ziarko (2006).
Z podjetych badan wynika, ze istnieje zwigzek pomiedzy preferencja zatozern modelu
holistyczno-funkcjonalnego a zachowaniami zdrowotnymi studentéw. Otrzymane
rezultaty badan moga stanowic¢ podstawe konstruowania nowoczesnych programoéow
promocji zdrowia poprzez tworzenie na terenie uczelni wyzszych $rodowiska
wspierajgcego zdrowie oraz ksztattujgcego prozdrowotny styl zycia studentow.
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Preferred Health Models and Health Behaviors of Students

Abstract

The importance of behavioral determinants of health increased at the end of the
20th century as a result of ongoing changes in the field of broadly understood
health, which were associated with the development of the biomedical and holistic-
functional health paradigm. Each of these models defines health and disease
differently, thus pointing to their different determinants. Modern health education
is moving away from the biomedical health paradigm in favor of a holistic-functional
one, which emphasizes the importance of the conscious activity of the individual as
an important factor in maintaining health. Taking into account the above position,
the aim of the research was to demonstrate the relationship between the preference
for a holistic-functional model of health and the health behaviors of young students.
Two hundred forty-five students representing humanities and science majors took
part in the study. The Health Beliefs Scale (Sek i in., 1992) was used to examine
the understanding of health and its determinants, and the Ziarko Health Behavior
Questionnaire (2006) was used to examine health behaviors. The research shows
that there is a relationship between the preference for the statements assumptions
of the holistic-functional model and the health behaviors of students. The obtained
research results can constitute the basis for constructing modern health promotion
programs by creating an environment, at universities, that supports health and
shapes a healthy lifestyle for students.

Keywords

biomedical model of health, holistic-functional model of health, health behaviors,
health education

Wstep

Problematyka zdrowia posiada wielowiekowg tradycje udokumentowang nie tylko
bogata literatura, ale i licznymi badaniami w tym zakresie. Jej wlasciwy rozwoj
przypada na druga potowe XX wieku i wigze si¢ z powstaniem psychologii zdrowia
(Wrona-Polanska, 2003). W ostatnich dekadach wzroslo zainteresowanie prob-
lematyka zdrowia a radykalne zmiany w jej rozumieniu wigzaly si¢ z jednej strony
z intensywnymi przemianami spoleczno-ekonomicznymi, okreslanymi mianem re-
wolucji zdrowotnych, z drugiej za$ stopniowym rozwojem holistyczno-funkcjonalne-
go paradygmatu zdrowia (Gawel, 2014).

Rewolucje zdrowotne, jakie dokonaly sie w krajach wysoko rozwinietych
na przestrzeni XIX i XX wieku, przyczynily si¢ do gruntownych zmian w systemie
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ochrony zdrowia. Przelom w dziedzinie ochrony i profilaktyki doprowadzil takze
do wzrostu przekonania, ze dla poprawy zdrowia spoleczenstwa nie wystarczy tylko
opieka medyczna i zapewnienie odpowiednich funduszy w zakresie swiadczonych
przez nia ustug, ale kluczowe sa dziatania profilaktyczne zapobiegajace wystepowan-
iu choréb (Dolinska-Zygmunt, 2001; Smith i Dick, 2011). Wobec powyzszego podje-
to oddzialywania pozamedyczne prowadzace do polepszenia stanu zdrowia ludnosci.
Byly one skierowane na srodowisko fizyczne w celu poprawy higieny osobistej i naj-
blizszego otoczenia, srodowisko spoteczne zmierzajace do zmiany stylu zycia i wresz-
cie odwotujace sie do $wiadomosci cztowieka w zakresie indywidualnej i spotecznej
odpowiedzialnosci za zdrowie (Swietochowski i Wawrzkow, 2020; Wrona-Polanska,
2013; Zadworna-Cieslak i Oginska-Bulik, 2011).

Powiazan zdrowia z zachowaniami zdrowotnymi nalezy dopatrywaé sie takze
w zachodzacych na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat przemianach w spos-
obie naukowego postrzegania czlowieka zagrozonego choroba, chorego i zdrowego
(Gunia, 2010). Wspolczesnie wskazuje si¢ na dwa podstawowe oraz zgota odmienne
w swych zalozeniach paradygmaty interpretacji zjawisk zwiazanych ze zdrowiem,
okreslane jako biomedyczny (patogenetyczny) oraz holistyczny (holistyczno-funke-
jonalny) (Gawel, 2014; Gwozdecka-Wolniaszek, 2023).

Poczatkowo zdrowie definiowane bylo w sposob negatywny i wiazano je glownie
ze sfera somatyczna. Takie podejscie wynikalo z obowiazujacego w medycynie
modelu biomedycznego opartego na teorii dualizmu kartezjanskiego oraz mech-
anistycznej wizji Swiata i czlowieka, za$ choroba byla weryfikowalnym odchyleni-
em od normy (Heszen i S¢k, 2007; Wrona-Polanska, 2003). Wsrod najczestszych
zrodet problemoéw zdrowotnych wskazywano na uwarunkowania genetyczne oraz
czynniki zewngtrzne, takie jak: wirusy, bakterie, grzyby czy niedobory witamin
(Kowalski 1 Gawel, 2007; Wrona-Polaniska, 2003). W ujeciu bardziej radykalnym
model ten zaktadal, ze choroba przebiega poza wszelka kontrola podmiotu, a lec-
zenie zalezy wylacznie od skuteczno$ci oddzialywan podejmowanych przez stuzbe
zdrowia (Dolinska-Zygmunt, 2001). Konsekwencja takiego podejscia do zdrowia
bylo przedmiotowe traktowanie czlowieka chorego, nieuwzgledniajace jego potrzeb
psychicznych, spotecznych i duchowych oraz swiadomej aktywnosci zdrowotnej uk-
ierunkowanej na ochrong¢ zdrowia i rozwijanie jego potencjalow (Gunia, 2010; Wro-
na-Polanska, 2003).

Ograniczenia biomedycznego modelu zdrowia staly si¢ szczegélnie widoczne
w obliczu gwaltownego wzrostu umieralno$ci ludnosci z powodu choréb cywilizacy-
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jnych. Réwnoczesny postep w dziedzinie nauk humanistycznych, spotecznych oraz
ekologii wyznaczal konieczno$¢ szerokiego spojrzenia na problematyke zdrowia,
szczegoblnie w kontekscie jego uwarunkowan. Osiagnigcia w dziedzinie nauk spotec-
znych i humanistycznych oraz przenikanie ich zalozen do nauk medycznych przy-
czynily si¢ do uksztaltowania holistycznego paradygmatu zdrowia (Gunia, 2010).
Podstawe teoretyczng nowego sposobu definiowania zdrowia stanowi Ogolna Teoria
Systemow, zgodnie z ktora kazdy organizm ludzki jest Zywym systemem stanow-
iacym niepodzielng calo$¢ wzajemnie powigzanych ze sobg wymiaréw: fizycznego,
psychicznego, spotecznego oraz duchowego (Dolinska-Zygmunt, 2001). Caloscio-
wo pojmowany czlowiek stanowi jednocze$nie cze$é wigkszego systemu, pozostajac
pod wplywem fizycznego, spolecznego oraz kulturowego $srodowiska, w ktorym Zzyje
(Luszczynska, 2004). Tym, co stanowi o istocie cztowieka, jest jego podmiotowosé
bedaca wyrazem zdolnosci do kierowania oraz kreowania wlasnego zdrowia, Zycia
1 siebie samego w relacji z wymogami otoczenia (Wrona-Polanska, 2011).

Systemowe myslenie o zdrowiu ujmuje je w kategoriach dynamicznego procesu.
Oznacza to, Ze nie jest ono stanem statycznym, lecz ,,zywotnym procesem, w ktorym
czlowiek dazy do wyréwnywania zakldconej homeostazy organizmu” (Gunia, 2010, s.
12). W modelu tym zdrowie i choroba nie stanowig definicji o przeciwstawnym znacze-
niu, lecz sa opisywane w jednym wymiarze (Gawel, 2014). Pozycja cztowieka na kon-
tinuum zdrowie-choroba uwarunkowana jest dostepnoscia posiadanych przez niego
zasobow badz ich deficytem (Antonovsky, 1995; Heszen i Sek, 2007). Na potencjat
zdrowotny skladajg si¢ zasoby biologiczne (np. odporno$¢ immunologiczna), zasoby
psychiczne (np. wiedza, samoocena, optymizm, radzenie sobie ze stresem), zasoby
spoleczne (np. relacje miedzyludzkie), zasoby przyrodnicze, zasoby duchowe oraz
systemy wartosci o charakterze prozdrowotnym zawarte w przekonaniach i stylu
zycia jednostki (Maszorek-Szymala, 2022; Wrona-Polanska, 2003).

W modelu tym szczeg6lne znaczenie przypisuje si¢ dojrzalej postawie samego
czlowieka, ktory wyposazony w $wiadomos¢ kreuje wlasne zdrowie, a w sytuacji choro-
by - zachwiania dynamicznej rownowagi - moze aktywnie uczestniczy¢ w dzialaniach
majacych na celu powro6t do zdrowia (Heszen i Sek, 2007; Puchalski, 1997). Podmiot-
owy wymiar zdrowia wyraza si¢ zatem w aktywnym, $wiadomym i tworczym udziale
czlowieka w osigganiu zdrowia, a Srodkiem, ktory temu stuzy jest prozdrowotny styl
zycia (Dolinska-Zygmunt, 2000). To, kluczowe dla holistycznego modelu zdrowia,
zalozenie ma swoj poczatek w koncepcji ,pol zdrowia”, zgodnie z ktora specyfika
codziennych zachowan zdrowotnych sprzyja prawidlowemu funkcjonowaniu biopsy-
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chospolecznemu jednostki oraz dobremu samopoczuciu we wszystkich aspektach
wielowymiarowo ujmowanego zdrowia (Kowalewski, 2006; Kowalski i Gawet, 2007).

Catosciowe i1 funkcjonalne podejscie do zdrowia ukazuje Funkcjonalny Model
Zdrowia Heleny Wrony-Polanskiej (2003), zgodnie z ktéorym zdrowie jest funkcja
tworczego radzenia sobie ze stresem oraz funkcja zasobow podmiotowych poznaw-
czych i behawioralnych oraz zasobow sytuacyjnych, ktore tworzg mechanizm psycho-
logiczny wiodacy do zdrowia. Wrona-Polanska (2003) traktuje zdrowie holistycznie
i funkcjonalnie, jako proces rownowazenia wymagan zyciowych z mozliwosciami
(zasobami) czlowieka, ze szczegdlnym uwzglednieniem s$wiadomej aktywnosci
prozdrowotnej podmiotu jako tworcy wlasnego zdrowia. W ujeciu tym autorka pod-
kresla, jak istotne dla ludzkiego funkcjonowania ma subiektywne poczucie zdrowia
o charakterze funkcjonalnym, ktérego specyfika przejawia si¢ w umiejetnosci radze-
nia sobie z wymaganiami w celu utrzymania dynamicznej rownowagi. Skuteczne
i efektywne radzenie ma charakter tworczy, poniewaz kazdorazowo, w sposob elas-
tyczny, dostosowywane jest do charakteru napotykanej trudnosci w celu jej przezwy-
cieZzenia, czemu towarzysza pozytywne emocje wynikajace z faktu posiadania przez
podmiot przekonania o dostepnosci zasoboéw umozliwiajacych poradzenie sobie
z problemem (Wrona-Polanska, 2003, 2011).

Zgodnie z Funkcjonalnym Modelem Zdrowia, mozna wskaza¢ na poznawcze
1 behawioralne wskazniki zdrowia. Do tej pierwszej grupy autorka modelu zalicza
zasoby skladajace sie na tzw. ,,osobowo$¢ prozdrowotng”, a wiec: poczucie koherencji,
samoocen¢ oraz poczucie kontroli, natomiast wsrod behawioralnych wyznacznikow
zdrowia wskazuje na: zachowania promujace zdrowie, zdrowie w hierarchii wartosci
oraz subiektywne koncepcje zdrowia (Wrona-Polaniska, 2003). Behawioralne
wyznaczniki zdrowia, definiowane jako ,indywidualne zachowania, sprzyjajace
utrzymaniu i umacnianiu zdrowia oraz pomnazaniu jego potencjalow”, zajmuja
wazne miejsce wérod zasobow podmiotowych wigzacych sie istotnie ze zdrowiem
czlowieka (Wrona-Polanska, 2003, s. 64).

Znaczenie i aktualno$¢ problematyki swiadomosci z punktu widzenia uwarun-
kowan zachowan zdrowotnych wynika z rozpowszechnionej w psychologii tezy, ze
istnieje zwiazek pomiedzy zachowaniem a $wiadomoscia cztowieka, a wiec sposobem
postrzegania, interpretacji oraz przezywania otaczajacej go rzeczywisto$ci (Dolins-
ka-Zygmunt, 2001; Puchalski, 1990). Wypracowane na podstawie danych empiry-
cznych modele teoretyczne wskazuja na to, ze istotnym predyktorem motywacji do
podejmowania celowej aktywnos$ci behawioralnej jest m.in. zasob w postaci posia-
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danej przez cztowieka wiedzy (Gawel, 2014). Uznanie tej tezy pozwala przyjac, ze $wi-
adomosc¢ stanowi kategori¢ edukacyjna, co z kolei oznacza potrzebe podjecia dziatan
ukierunkowanych na ksztaltowanie takich tresci $wiadomosci, ktore beda zwickszaé
gotowosc¢ jednostki do podejmowania prozdrowotnych wyborow dotyczacych wias-
nego zdrowia (Gawel, 2014).

Doniosto$¢ problematyki $wiadomosci jest widoczna takze w zalozeniach leza-
cych u podstaw nowych strategii promocji zdrowia, do ktorych zalicza sie ,,budowa-
nie kapitatu intelektualnego, niezbednego wobec stalego zapotrzebowania na wiedze
dotyczaca nowych zagrozen, sposobow ochrony i doskonalenia zdrowia” (Syrek
i Borzucka-Sitkiewicz, 2009, s. 106). Swiadome poszerzanie i aktualizowanie wiedzy
na temat czynnikow ryzyka oraz czynnikow chronigcych zdrowie stanowi zatem niez-
bedny warunek prowadzenia prozdrowotnego stylu zycia.

Analizujac pojecie $wiadomosci zdrowotnej warto dokona¢ rozroznienia
pomiedzy wiedza profesjonalng a wiedza potoczng. Wiedza profesjonalna jest do-
meng przedstawicieli zajmujacych sie okre$lona dziedzing nauki. Stanowi ona wynik
oddzialywan o charakterze intencjonalnym, a jej zakres wiaze si¢ z wymogami
pelnionego zawodu (np. lekarza, nauczyciela). Jest ona ustrukturyzowana i opiera
si¢ na obiektywnych wskaznikach, ktorymi moga by¢ wyniki badan epidemiolog-
icznych lub opinie ekspertéw z zakresu danego obszaru wiedzy (Puchalski, 1997).

Wiedze potoczng rozumiemy jako zasob informacji nabywanych w nastepst-
wie spontanicznego procesu socjalizacji. Kazdy czlowiek powiazany systemowo
ze srodowiskiem spoleczno-kulturowym, konstruuje na bazie wiasnych, indywidu-
alnych doswiadczen i obserwacji wzglednie spdjny obraz zdrowia oraz jego koncep-
cje (Gawel, 2014). Tresci wchodzace w sklad wiedzy potocznej maja swoje zrodlo
m.in. w intuicji, subiektywnym przezywaniu, opinii ogoétu. W jej zakres wpisuje
si¢ wszystko to, co ,czlowiek wie na zasadzie wewnetrznego przekonania, ze tak
wlasnie jest, bez konieczno$ci poszukiwania dodatkowych uzasadnien” (Puchalski,
1997, s. 48). Potoczna $wiadomos¢ jest ,rodzajem wewnetrznej reprezentacji rzeczy-
wistosci, jej wewnetrznym obrazem, modelem, odbiciem” (Tomaszewski, 1976, za:
Puchalski 1997, s. 42). Model ten podlega zmianom pod wplywem obiektywnych
cech poznawanych przedmiotéw i zjawisk, organizujac zachowanie jednostki oraz
umozliwiajac jej rozumienie otaczajacej rzeczywisto$ci (Niemirowski, 2012).

W tym kontekscie ,$wiadomos$¢ zdrowotna moze by¢ traktowana jako zlozo-
na struktura poznawcza, ktora ukierunkowuje aktywno$¢ behawioralng cztowieka
zwiazang z jego zdrowiem” (Gawel, 2014, s. 41). Rozpoznanie tresci wchodzacych
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w sklad tak pojmowanej potocznej $wiadomosci zdrowotnej moze sta¢ sie podst-
awg rozumienia, wyjasniania oraz ksztaltowania zachowan zwiazanych ze zdrowi-
em w pozadanym, prozdrowotnym kierunku (Dolinska-Zygmunt, 2001). Z pers-
pektywy pedagogicznej istotne znaczenie ma kwestia ksztaltowania si¢ potocznych
koncepcji zdrowia wsrod miodego pokolenia. Zidentyfikowanie funkcjonujacego
w ich $wiadomosci modelu zdrowia stanowi wazna wskazowke umozliwiajaca pro-
jektowanie skutecznych dzialan edukacyjnych, ktorych rezultaty beda mialy wplyw
na ksztaltowanie sie okres$lonej postawy wobec zdrowia nie tylko w mlodosci, ale
takze na pozniejszych etapach zycia (Gawel, 2014, s. 42).

W badaniach polskich, pomimo rosnacego zainteresowania ta problematyka,
wciaz brakuje jednoznacznych doniesien dotyczacych uwarunkowan podmiotowych
zachowan zdrowotnych w srodowisku spotecznosci studiujacej, szczeg6lnie w aspek-
cie zwigzkow pomiedzy potoczna wiedza o zdrowiu a zachowaniami zdrowotnymi.
Rozpoczynajac badania po$wiecone tej problematyce sugerowano si¢ oczekiwani-
em, ze uzyskane wyniki pozwola poszerzy¢ dorobek naukowy z zakresu uwarun-
kowan zdrowia mlodego pokolenia. Ponadto zalozono, ze skoncentrowanie si¢ na tej
problematyce, w konteksécie studentdéw, ma fundamentalne znaczenie dla calego
spoleczenstwa, bowiem grupa ta stanowi glowny segment populacji osob mtod-
ych, ktore w przyszlo$ci beda wspoldecydowac o tym, jakie zachowania zwigzane
ze zdrowiem beda podejmowane przez kolejne pokolenia.

Materiat i metody

Cel badan

Celem podjetych badan byla proba znalezienia odpowiedzi na pytanie, czy istnieje
zwiazek pomiedzy preferencja zatozen modelu holistyczno-funkcjonalnego a zach-

owaniami zdrowotnymi studentow?

Osoby badane

Badaniem objeto 208 studentéw reprezentujacych kierunki humanistyczne (53,1%)
- filologie polska, filologie angielska i pedagogike oraz 115 studentéw bgdacych
przedstawicielami kierunkow Scistych (46,9%) - matematyki, fizyki i inzynierii bi-
omedycznej. Lacznie przebadano 245 respondentéw. Dobor grupy ograniczono do
studentoéw kierunkow stacjonarnych drugiego (39%) i trzeciego roku (61%), co po-
zwolilo ujednolici¢ badana grupe pod katem stazu studenckiego. Ponadto osoby te
posiadaly juz pewne przezycia i doswiadczenia akademickie, a takze zdazyly przys-
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tosowac sie do nowych okolicznosci oraz reprezentowaly cechy kultury akademickiej
w zakresie praktykowanego stylu zycia.

Narzedzia badawcze

Pomiaru zachowan zdrowotnych dokonano za pomoca Kwestionariusza Zachow-

an Zdrowotnych Ziarko (2006). Kwestionariusz sklada sie z 49 pytan. Zadaniem

badanych byto okreslenie, na szeSciopunktowej skali, na ile dane twierdzenie od-
nosi si¢ do ich zachowania. Na podstawie kwestionariusza okreslono wynik ogélny
zachowan zdrowotnych oraz wyniki w czterech podskalach zachowan zdrowotnych

powiazanych z:

* somatycznym wymiarem zdrowia (ZZSO) - poszczegolne twierdzenia dotyczyly
kwestii nawykow Zywieniowych, aktywnosci fizycznej, stosowanych uzywek,
podejmowania zachowan ryzykownych, badan profilaktycznych i higieny;

e psychicznym wymiarem zdrowia (ZZPS) - twierdzenia odnosily sie¢ do umie-
jetnosci radzenia sobie z emocjami, sposobow spedzania czasu wolnego oraz
warunkOow pracy;

e spolecznym wymiarem zdrowia (ZZSP) - itemy narzedzia zwiazane byly
z jakoscia relacji miedzyludzkich oraz otrzymywanym wsparciem spolecznym;

*  dbatloscig o srodowisko (ZZEK) - pytano o kwestie segregowania odpadow i za-
grozenia Srodowiska w miejscu zamieszkania.

Do oceny sposobu rozumienia zdrowia i jego uwarunkowan wykorzystano Skale
Przekonan Zdrowotnych (Sek i in., 1992), ktora zostala opracowana na podstawie
wiedzy teoretycznej o modelach zdrowia. Pozwala ona ocenié, czy badany pojmuje
zdrowie zgodnie z zalozeniami modelu biomedycznego, jako brak choroby, czy tez
zgodnie z ujeciem holistyczno-funkcjonalnym, jako proces dynamicznej rownow-
agi pomiedzy czlowiekiem i jego otoczeniem, ktorego skuteczno$¢ uwarunkowana
jest dostepnoscia zasobow. Metoda ta skiada sie z 10 twierdzen odnoszacych sie do
wymiaru holistyczno-funkcjonalnego i 10 twierdzen odnoszacych si¢ do wymiaru bi-
omedycznego. Zadaniem oso6b badanych bylto okreslenie na skali szeSciopunktowej,
na ile zgadzaja si¢ z podanymi twierdzeniami.

Procedura

Badanie, ktore mialo charakter wstepny, zostalo osadzone w strategii ilo$ciowe;.
Postuzyta do tego metoda sondazu diagnostycznego, w formie bezposredniego gro-
madzenia danych. Analize statystyczng oraz interpretacje uzyskanych danych prze-
prowadzono dzielac grupe badawcza wedlug przedstawicieli poszczegolnych grup
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kierunkow studiéw. Uzyskane w drodze badan kwestionariuszowych wyniki opra-
cowane zostaly za pomocg statystyk opisowych ($rednia, odchylenie standardowe).
Do ustalenia istotnosci roznic pomiedzy srednimi wykorzystano test t-Studenta, a do
oceny powiazania analizowanych zmiennych zastosowano analize korelacji (r-Pearso-
na). Wartosci skosnosci i kurtozy dla analizowanych zmiennych $wiadcza o rozklad-
ach zblizonych do normalnego i uprawniaja do stosowania testow parametrycznych.

Wyniki badan

Tabela 1. Statystyki opisowe oraz testy istotnosci réznic pomiedzy kierunkiem studiow
a zachowaniami zdrowotnymi.

Kierunki Kierunki sciste
Zmienna humanistyczne (N =115) t df p Razem (N = 245)
(N=130)
ZZWO M 4,32 M 4,14 3,028 243 =0,024 M 4,23
SD 0,58 SD 0,60 SD 0,59
K -0,398 K -0,573 K -0,360
SKE 0,002 SKE -0,148 SKE -0,165
Z7ZS0O M 4,31 M 4,20 1,322 243 =0,188 M 426
SD 0,63 SD 0,62 SD 0,63
K -0,217 K 0,542 K 0,122
SKE -0,044 SKE -0,209 SKE -0,112
ZZPS M 4,38 M 4,22 1,772 243 =0,078 M 4,30
sD 0,68 SD 0,70 sD 0,69
K -0,472 K 0,587 K 0,132
SKE  -0,033 SKE -0422 SKE -0,233
Z7ZSP M 474 M 4,16 5190 243 =0,001 M 4,47
SD 0,77 SD 0,97 SD 0,92
K -0,313 K 0,743 K 0,777
SKE -0,387 SKE -0,644 SKE -0,672
ZZEK M 3,53 M 3,41 0,966 243 =0,335 M 347
sD 0,82 SD 0,97 sD 0,89
K 0,089 K -0,381 K -0,181
SKE -0,248 SKE 0,035 SKE -0,111

*p < 0,05; ZZWO - zachowania zdrowotne wynik ogolny, ZZSO - zachowania zdrowotne
powigzane z somatycznym wymiarem zdrowia, ZZPS - zachowania zdrowotne powigzane

z psychicznym wymiarem zdrowia, ZZSP - zachowania zdrowotne powiazane ze spolecznym
wymiarem zdrowia, ZZEK - zachowania zdrowotne powigzane ze stanem $srodowiska
naturalnego.
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Otrzymane wyniki badan pochodzace z Kwestionariusza Zachowan Zdrowot-
nych przedstawia tabela 1. Srednia wartos¢ ogolnego wskaznika zachowan zdrowot-
nych w badanej grupie wyniosta M = 4,23 (8D = 0,59). Studenci najwyzszy $redni
wyniki osiagneli w podskali zachowan zdrowotnych odnoszacych si¢ do spotecznego
wymiaru zdrowia (M = 4,47; SD = 0,92). Zachowania te dotycza glownie interak-
¢ji miedzyludzkich w konteksécie nawigzywania i podtrzymywania trwalych relacji
zwaznymi dla nich osobami, ktore jednoczes$nie stanowity dla nich wsparcie emocjon-
alne. Natomiast najnizszy $redni wynik uzyskali w obszarze zachowan zdrowotnych
odnoszacych si¢ do aktywnosci mogacej wplyna¢ na stan srodowiska naturalnego
(M = 3,47; SD = 0,89).

Z przeprowadzonej analizy wynika, Ze kierunek studiow jest czynnikiem réznicu-
jacym zachowania zdrowotne w badanej grupie w zakresie wyniku ogolnego zachow-
an zdrowotnych (p < 0,024) oraz zachowan zwigzanych ze spolecznym wymiarem
zdrowia (p < 0,001). Mtodziez studiujaca na kierunkach humanistycznych prezen-
tuje wyzszy poziom ogolnego wskaznika zachowan zdrowotnych (M = 4,32; SD =
0,58), a takze czeSciej praktykuje zachowania zdrowotne zwigzane ze spolecznym
wymiarem zdrowia (M = 4,74; SD = 0,77) w poréwnaniu ze studentami kierunkow
Scistych (kolejno: M = 4,145 SD = 0,60; M = 4,16; SD = 0,97). Nie zaobserwowano
istotnych statystycznie roznic pomiedzy kierunkiem studiéw a zachowaniami zdrow-
otnymi zwigzanymi z somatycznym i psychicznym wymiarem zdrowia oraz ze sta-
nem $rodowiska naturalnego (p > 0,05).

Dalsza analiza materialu empirycznego zmierzala do charakterystyki przekonan
zdrowotnych mtodziezy studiujacej (tabela 2). Uzyskane wyniki wskazuja, ze w po-
tocznej $wiadomosci zdrowotnej studentow zawarte sa zaro6wno przekonania charak-
terystyczne dla modelu holistyczno-funkcjonalnego, jak i modelu biomedycznego.
U badanych studentéw przewazala preferencja zalozen modelu holistyczno-funke-
jonalnego (model holistyczno-funkcjonalny M = 42,16; SD = 7,15; model biome-
dyczny M = 34,36; SD = 5,99), co moze wskazywac na to, ze traktuja oni zdrowie
jako proces utrzymywania dynamicznej rownowagi, przypisujac istotne znaczenie
dojrzalej postawie samej jednostki, ktora wykorzystuje w tym celu dostepne jej po-
tencjaly (zasoby) zdrowia.

Z uzyskanych danych wynika, ze kierunek studiéw nie jest czynnikiem réznicu-
jacym badane grupy w zakresie akceptacji twierdzen wchodzacych w sktad poszcze-
golnych modeli naukowych na poziomie istotnosci statystycznej (p > 0,05).
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Tabela 2. Statystyki opisowe i testy istotnosci réznic pomiedzy kierunkiem studiow
a preferencja modelu zdrowia.

Kierunki

Zmienna humanistyczne Kii::zkli :;;s’re t df p (,5 iZ;ns)
(N =130)

Model M 4172 M 4266 -1034 243 =0302 M 4216
holistyczno-  gp 497 s 7,34 D 7,15
funkcjonalny —

K -0389 K -0170 K  -0008
SKE -0277 SKE 0425 SKE 0217

Model M 3395 M 4266 ~-0,138 243 =0256 M 3436

biomedyczny  ¢p 532  sp 3482 D 5,99
K 0024 K -0291 K -0127
SKE 0369 SKE -0,137 SKE  -0,238

*p < 0,05

Najistotniejszym etapem podjetych badan bylo ustalenie zwigzkéw pomiedzy
preferencja modelu zdrowia a zachowaniami zdrowotnymi studentéw (tabela 3 i 4).
Uzyskane rezultaty badan wskazuja, ze istnieje zwigzek pomiedzy przekonaniami
na temat zdrowia wywodzacymi si¢ z modelu holistyczno-funkcjonalnego a wyniki-
em ogdlnym zachowan zdrowotnych studentdéw kierunkéw humanistycznych
1 $cistych (kierunki humanistyczne r = 0,34, p < 0,01, kierunki Sciste » = 0,42, p
< 0,01). Oznacza to, ze im wyzsze subiektywne przekonanie mlodziezy studiujacej
o tym, ze zdrowie determinowane jest wieloma czynnikami, a przede wszystkim akt-
ywnos$cia samego czlowieka, tym wyzszy poziom zaangazowania si¢ w zachowania
ukierunkowane na promowanie zdrowia.

Biorac pod uwage poszczegolne podgrupy zachowan zdrowotnych, w najsilnie-
jszym zwiazku z preferencja twierdzen modelu holistyczno-funkcjonalnego pozosta-
je psychiczny (kierunki humanistyczne r = 0,37, p < 0,01, kierunki $ciste » = 0,35,
p <0,01) i somatyczny wymiar zdrowia (kierunki humanistczne r = 0,30, p < 0,01),
kierunki $ciste r = 0,39, p < 0,01). Wyniki te wskazuja, zZe wraz ze wzrostem akcep-
tacji przekonan wywodzacych si¢ z modelu holistyczno-funkcjonalnego zwigksza si¢
poziom deklarowanych zachowan zdrowotnych w zakresie konstruktywnego radze-
nia sobie ze stresem, racjonalnej organizacji warunkoéw pracy, aktywnosci fizycznej,
odzywiania si¢, podejmowania badan profilaktycznych, a takze unikania uzywek
oraz zachowan ryzykownych.
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Nie znaleziono natomiast istotnego statystycznie zwigzku pomiedzy prefer-
encja twierdzen modelu biomedycznego a zachowaniami zdrowotnymi, zar6wno
w przypadku studentow kierunkéw humanistycznych, jak i kierunkow $cistych.

Tabela 3. Korelacja r-Pearsona pomiedzy preferencja modelu zdrowia a zachowaniami
zdrowotnymi mtodziezy studiujacej na kierunkach humanistycznych.

Zachowania

Somatyczny Psychiczny  Spoteczny . Zachowania
. . . . zwiazane
Zmienne wymiar wymiar wymiar zdrowotne
. . . ze stanem
zdrowia zdrowia zdrowia ) X (WO)
Srodowiska
Model
holistyczno- 0,30** 0,37** 0,18* 0,15 0,34**
funkcjonalny
Model
. ode 0,06 0,14 0,16 0,20 0,15
biomedyczny
*p < 0,05
**p < 0,01

Tabela 4. Korelacja r-Pearsona pomiedzy preferencja modelu zdrowia a zachowaniami
zdrowotnymi mtodziezy studiujacej na kierukach $cistych.

Zachowania

Somatyczny Psychiczny  Spoteczny X Zachowania
. . . . zwigzane
Zmienne wymiar wymiar wymiar zdrowotne
. . . ze stanem
zdrowia zdrowia zdrowia . R (WO)
srodowiska
Model
holistyczno- 0,39** 0,35** 0,30** 0,31** 0,42**
funkcjonalny
_ Model -007 002 0,04 013 002
biomedyczny
*p < 0,05
**p < 0,01

Dyskusja i podsumowanie

Z przeprowadzonych badan wynika, ze zarowno w przypadku mlodziezy studiu-
jacej na kierunkach humanistycznych, jak i na kierunkach $cistych istnieje zwiazek
pomigdzy preferencja zalozenn modelu holistyczno-funkcjonalnego a zachowaniami
zdrowotnymi. Wyniki badan wskazuja, ze wraz ze wzrostem akceptacji zatozen wy-
wodzacych si¢ z modelu holistyczno-funkcjonalnego zwieksza si¢ poziom zachowan
prozdrowotnych wsrod badanych studentow. Prawidlowo$¢ ta, w przypadku obu
badanych grup, jest najsilniejsza w odniesieniu do ogoélnego wskaznika zachowan
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zdrowotnych oraz zachowan zwiazanych z somatycznym i psychicznym wymiarem
zdrowia. Uzyskany wynik jest wazny z perspektywy pedagogicznej, bowiem wskazuje
on na istotny udzial edukacji zdrowotnej w promowaniu wiedzy na temat zdrowia
rozumianego w sposob holistyczny i funkcjonalny, stanowiac jednocze$nie podstawe
ksztaltowania prozdrowotnego stylu zycia mtodego pokolenia.

Przedstawione wyniki badan sa zbiezne z doniesieniami innych autoréw za-
jmujacych problematyka uwarunkowan zachowan zdrowotnych. Przyklad moga
stanowi¢ obszerne analizy dotyczace psychologicznych uwarunkowan zachowan
zdrowotnych wsrod mlodych ludzi u progu dorostosci prowadzone przez Michata
Ziarko (2006). Wynika z nich jednoznacznie, ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy akcep-
tacja przekonan modelu holistyczno-funkcjonalnego a wzrostem roznych zachowan
powiazanych ze zdrowiem. Podobne wyniki badan prezentuje Beata Rogo (2016) -
wskazuja one na istnienie $cistego zwigzku pomiedzy prozdrowotnym stylem Zycia
studentek a akceptacja twierdzen wywodzacych sie z modelu holistyczno-funkcjon-
alnego. Interesujacych danych dostarczyly takze badania prowadzone przez Marte
Czarneckg i Lidie Cierpiatkowska (2007), ktore zmierzaly do oceny dominujace-
go w $wiadomosci studentéw modelu zdrowia. Podstawowym kryterium podziatu
badanych bylo uczestnictwo w kursach z zakresu edukacji zdrowotnej. Uzyskane
rezultaty ujawnily, ze zdecydowana wiekszo$¢ studentow preferuje zalozenia modelu
holistyczno-funkcjonalnego. Ponadto w badaniu dostrzezono, ze uczestnictwo w sz-
koleniach po$wieconych problematyce zdrowia powigzane jest istotnie statystycznie
z wyzszym poziomem akceptacji twierdzern modelu holistyczno-funkcjonalnego.

W oparciu o przeprowadzone badania oraz na podstawie dostepnej literatury
mozna wnioskowaé, ze waznym Kkierunkiem praktycznym, powigzanym $cisle
z obszarem promocji zdrowia, jest ksztaltowanie $wiadomosci zdrowotnej mlodziezy
studiujacej na temat uwarunkowan zdrowia zgodnie z zalozeniami modelu ho-
listyczno-funkcjonalnego. Istotne jest zwigkszanie przekonania spolecznosci stu-
denckiej, Ze posiadanie zasobu w postaci wiedzy o zdrowiu wigze sie z podejmowan-
ymi przez nia wyborami w zakresie zdrowia, warunkujac jego poziom. Narzedziem
stuzacym ksztaltowaniu wtasciwych postaw prozdrowotnych powinna by¢ edukacja
zdrowotna oparta na interdyscyplinarnej wiedzy dotyczacej mechanizmoéw promowa-
nia zdrowia rozumianego w sposob holistyczny i funkcjonalny (Binkowska-Bury,
2009; Wrona-Polanska, 2011). W tym celu niezbedne jest:

e promowanie zdrowia w wymiarze somatycznym poprzez rozwijanie prozdrowotne-

go stylu zycia w zakresie snu, diety, wysitku fizycznego i aktywnego wypoczynku;
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e promowanie zdrowia w wymiarze psychicznym poprzez wzmacnianie kompe-
tencji sprzyjajacych zdrowiu z wykorzystaniem treningu asertywnosci, rozwoju
osobistego, komunikacji spolecznej, rozpoznawania i radzenia sobie z emocjami
1 stresem;

e promowanie zdrowia w wymiarze spolecznym poprzez Kksztaltowanie umiejet-
nosci budowania prawidtowych relacji z innymi oraz zwiekszanie gotowosci do
korzystania ze wsparcia spolecznego.

Zadania te stanowig takze wyzwanie dla srodowiska akademickiego XXI wieku
1zobowiazuja szkolnictwo wyzsze do zwiekszania $wiadomosci jednostkowe;j i spolec-
znej w zakresie zdrowia. W tym celu nalezy zadbac o to, aby programy i plany studiow
nasycone byly tre$ciami z zakresu promocji i edukacji zdrowotnej. Niezbedne jest
takze projektowanie i konsekwentne realizowanie programoéw profilaktycznych,
dostosowanych do stanu wiedzy mlodziezy studiujacej oraz osiagnie¢ w dziedzinie
zdrowia. Istotne jest takze zachecanie studentow do podejmowania inicjatyw maja-
cych na celu promowanie zdrowego stylu zycia i wiedzy dotyczacej zdrowia w spotec-
znosci studenckiej oraz stopniowe przygotowywanie mlodego pokolenia do petnienia
w przyszioéci odpowiedzialnej funkeji edukatora zdrowia, promujacego zdrowy styl
zycia w $rodowisku rodzinnym i miejscu pracy.

Dziatania te sg konieczne, aby holistyczno-funkcjonalne podejécie do zdrowia
moglo stopniowo przenika¢ do potocznej $wiadomosci mlodych ludzi, a co za tym
idzie doprowadzi¢ do podejmowania przez nich $wiadomej kontroli i regulacji wias-
nego zdrowia. Zwigckszanie $wiadomosci mlodziezy studiujacej w dziedzinie zdrowia
poprzez edukacje zdrowotna moze by¢é waznym krokiem w kierunku stopniowego
odchodzenia od ujgcia biomedycznego i prowadzenia mlodego pokolenia ku zdrow-
iu rozumianemu w ujeciu holistyczno-funkcjonalnym (Wrona-Polanska, 2003).
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Dziecko z zaburzeniami przetwarzania
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Abstrakt

W artykule, w oparciu o teorie integracji sensorycznej, podjeto problematyke
zaburzen przetwarzania sensorycznego w odniesieniu do procesu ksztatcenia.
Na wstepie scharakteryzowano zjawisko przetwarzania sensorycznego oraz
wskazano na wystepujace w jego obszarze zaburzenia (SPD). W dalszej kolejnosci
podjeto problematyke SPD w odniesieniu do charakterystycznych objawéw
mozliwych do zaobserwowania w przestrzeni szkolnej, w pracy edukacyjnej
z uczniami, jak réwniez odnoszac sie do podstawowych zatozen dydaktyki
konstruktywistycznej i edukacji wtaczajgcej zwrécono uwage na problematyke
dziecka z zaburzeniami przetwarzania sensorycznego w praktyce pedagogiczne;j.

Celem artykutu jest zwrécenie uwagi na problematyke przetwarzania senso-
rycznego i wskazanie, ze problemy obserwowane w procesie ksztatcenia dziecka
moga by¢ wynikiem tychze zaburzen, tym samym praca z dzieckiem z SPD wymaga
zindywidualizowanego podejscia.

Istota artykutu jest uwrazliwienie szerokiego grona oséb na problemy
przejawiane przez dzieci z zaburzeniami przetwarzania sensorycznego oraz ich
konsekwencje. Objawy tychze zaburzen, mimo ze stanowig istotne utrudnienie
w praktyce edukacyjnej, czesto nie sg traktowane jako problemy wymagajace
zmiany podejscia dydaktyczno-wychowawczego. Sytuacja taka, w konsekwencji
moze prowadzi¢ do pogtebianiatrudnoscidzieckaoraz zaburzaé rozwdj poznawczy,
emocjonalny, spoteczny i motoryczny.
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Children with Sensory Processing Disorders
in Pedagogical Theory and Practice

Abstract

The article, based on the theory of sensory integration, addresses the issue of
sensory processing disorders in relation to the educational process. At the begin-
ning, the phenomenon of sensory processing was characterized and the disorders
occurring in its area (SPD) were indicated. Next, the issue of SPD was discussed
in relation to the characteristic symptoms observable in the school space, in the
teaching and educational process, and, referring to the basic assumptions of con-
structivistdidacticsandinclusive education, attentionwas paidto theissue of achild
with sensory processing disorders in pedagogical practice.

The aim of the article is to draw attention to the issue of sensory processing
and to indicate that problems observed in the child’s education process may be
the result of these disorders, thus with a child with SPD requires an individualized
approach.

The essence of the article is to sensitize a wide range of people to the problems
manifested by children with sensory processing disorders and their consequences.
The symptoms of these disorders, although they constitute a significant difficulty
in the educational process, are often not treated as problems requiring a change in
the teaching and educational approach. This situation may, in consequence, lead
to aggravating the child’s difficulties and disturb cognitive, emotional, social and
motor development.

Keywords

sensory integration, sensory processing disorders, school, teacher, student

Wprowadzenie

Teoria integracji sensorycznej, w tym problematyka zaburzen przetwarzania senso-
rycznego oraz ich wplywu na funkcjonowanie dzieci nie sa zagadnieniami nowymi
1 doczekaly sie wielu opracowan. Opinie na temat samej teorii, jak i skuteczno$ci
opartej na niej procedury terapeutycznej sg podzielone (Leong i in., 2015; May-Ben-
son i Koomar, 2010; Schaaf i in., 2018; Stevenson i in., 2014). W literaturze przed-
miotu mozna znalez¢ jednak szereg doniesienn wskazujacych na negatywny wplyw
zaburzen przetwarzania sensorycznego na funkcjonowanie dziecka w szkole (Miller,
2016; Przyrowski, 2004; Szmalec, 2019a, 2019b; Wieczor i Szmalec, 2019). Doniesie-
nia te zachgcajg do refleksji nad zmiang dotychczasowego sposobu patrzenia miedzy
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innymi na nadruchliwos¢ uczniow (aspekt behawioralny), trudnosci z koncentracja,
uwaga 1 pamigcia (aspekt poznawczy), a takze frustracje i wybuchy zlosci (aspekt
spoleczno-emocjonalny), ktore zaklocaja funkcjonowanie dziecka.

Trudnosci w zakresie przetwarzania sensorycznego moga stwarza¢ problemy
mie¢dzy innymi w trakcie ucznia si¢, rozwijania czynnosci samoobstugowych, ksz-
taltowania umiejetnosci szkolnych, moga powodowaé reakcje mylnie wigzane z za-
burzeniami zachowania i emocji, jak na przyktad: impulsywnos$¢, nadpobudliwo$é,
zachowania agresywne, autoagresywne oraz utrudniac socjalizacje (Maas, 1998).
Tym samym omawiane zaburzenia, majac w obrazie objawowym charakter niety-
powych wzorcow reagowania behawioralnego, motorycznego, poznawczego, emoc-
jonalno-spolecznego moga dezorganizowac praktyki edukacyjne. Wazna, w omawia-
nym problemie, staje si¢ zatem wiedza na temat przetwarzana sensorycznego i za-
burzen w jego obszarze, jak rowniez wiedza o potrzebie zindywidualizowania proce-
su ksztalcenia dzieci z SPD w praktyce pedagogiczne;j.

Integracja sensoryczna (Sl)
i zaburzenia przetwarzania sensorycznego (SPD)

Termin integracja sensoryczna po raz pierwszy zostal uzyty w 1902 roku przez Char-
lesa Scotta Scheringtona w ksiazce The Integrative Action of the Nervous System (Maas,
2016; Szmalec, 2019a) i stal si¢ podstawowym terminem stosowanym w metodzie
integracji sensorycznej, ktora zar6wno jako koncepcja teoretyczna, jak i zasady tera-
pii rozwijana jest od lat 70. ubieglego stulecia. Integracja sensoryczna zdefiniowana
zostala jako ,,proces scalania przez uklad nerwowy doznan zmystowych odbieranych
przez ciato, umozliwiajacy organizmowi odpowiednie reagowanie” (Maas, 2016,
s. 21). Oznacza to, ze zmysly dostarczaja informacji z calego naszego ciala oraz oto-
czenia', mozg natomiast rejestruje, segreguje i interpretuje te informacje (Odows-
ka-Szlachcic, 2016), w taki sposob, aby mogly by¢ wykorzystane do celowego dziala-
nia (Ayres, 2015). Prekursorka koncepcji integracji sensorycznej oraz opartej na niej
terapii jest Anna Jean Ayres, ktora po raz pierwszy opisala problemy sensoryczne jako
rezultat nieefektywnego przetwarzana neurologicznego. Teoria ta na calym $wiecie
jest stale wzbogacana i rozszerzana o nowe badania (por. Leong i in. 2015; May-Ben-

! Do wewnetrznych ukladéw zmystowych naleza: uktad przedsionkowy, ktorego receptory
zlokalizowane s3 w uchu wewnetrznym oraz uklad proprioceptywny obejmujacy receptory
umiejscowione m.in. w mie$niach, $ciegnach i stawach. Wsrod zewnetrznych - zwanych
srodowiskowymi - wyr6zniono zmysh: smaku, wechu, wzroku stuchu i dotyku.
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son i Koomar, 2010; Schaaf i in. 2018; Stevenson i in. 2014; Szmalec, 2019a; Wieczor
iin., 2019). Przez wiele lat termin dysfunkeje integracji sensorycznej czy zaburzenia
integracji sensorycznej byt wielokrotnie definiowany i redefiniowany przez specjal-
istow (Hanft i in., 2000; Lane i in., 2000; Miller i Lane 2000; Miller i in., 2004;
Miller i in., 2007). Na poczatku XXI wieku zostal osiagniety konsensus jednolitej
terminologii. Zaproponowano uzywanie terminu przetwarzanie sensoryczne, ktore
obejmuje odbior, modulacje, integracje i organizacje bodZzcow sensorycznych oraz
reakcje na te bodzce (Kranowitz, 2012; Miller i Lane 2000). Oznacza to, ze o za-
burzeniach przetwarzana sensorycznego mowimy wtedy, gdy uklad nerwowy nie jest
w stanie prawidlowo wykona¢ zadania, jakim jest przeksztalcenie odbieranych infor-
macji ze zmystow w odpowiednie reakcje motoryczne, emocjonalne i behawioralne,
w rezultacie codzienne czynnosci i cala aktywno$¢ dziecka zostaja zaktocone (Miller,
2016), a szeroko rozumiane uczenie si¢ moze sprawia¢ mu trudnos¢ (Kranowitz,
2012). Sygnatami ostrzegawczymi sa nietypowe reakcje na wrazenia sensoryczne
zwiazane ze zmysltem dotyku, zmystem rownowagi (przedsionkowym), zmystem pro-
prioceptywnym, zmystem wzroku, stuchu i powonienia (Kranowitz, 2012).

Zaburzenia przetwarzania sensorycznego (SPD) to termin ogolny, obejmujacy
trzy glowne kategorie (zaburzenie modulacji sensorycznej, zaburzenie réznicowania
sensorycznego oraz zaburzenie motoryczne o podlozu sensorycznym) oraz ich pod-
typy (Miller, 2016). Zaburzenia te omowiono w dalszej czesci artykulu uwzglednia-
jac ich obraz w praktyce pedagogicznej.

Dziecko z zaburzeniami przetwarzania sensorycznego
w praktyce pedagogicznej

Wspolcze$nie coraz czeéciej zauwaza sie wystepowanie trudnosci w nauce oraz ad-
aptacyjnym funkcjonowaniu dzieci, ktérych mozliwosci intelektualne sa w normie
lub wyzsze od przecietnych (Przybyta i Stando-Pawlik, 2012; Szmalec, 2019a). Do-
niesienia z literatury wskazuja, ze problemy w zakresie dzialania i wspoldziatania
zmystow zaktocajg szeroko rozumiany proces uczenia sie (Maas, 2016; Miller, 2016;
Przyrowski, 2004; Szmalec, 2019a, 2019b; Wieczor 1 Szmalec, 2019). W praktyce
pedagogicznej mamy tu na mysli dzieci, ktore maja trudnosci z opanowaniem oraz
doskonaleniem umieje¢tnosci typowych dla wieku rozwojowego i ktorych reakcje sa
nieadekwatne do sytuacji. Pojawia si¢ zatem pytanie - jakie wzorce reagowania dziec-
ka ujawniane w trakcie uczenia si¢ moga wskazywac na nieprawidlowosci w zakresie
przetwarzania sensorycznego? Powyzsza kwestia zostanie omoéwiona w odniesieniu
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do trzech kategorii zaburzen przetwarzania sensorycznego z uwzglednieniem wy-
branych uktadéw sensorycznych.

Zaburzenia modulacji sensorycznej

Zaburzenia modulacji sensorycznej - modulacja to proces w osrodkowym ukladzie
nerwowym, podczas ktorego impulsy nerwowe ulegaja wzmocnieniu lub wyham-
owaniu; dzieki niemu reakcje na docierajace bodzce sensoryczne (przedsionkowe,
proprioceptywne, dotykowe, stuchowe, wzrokowe) sa plynne i adekwatne do ich
intensywnosci. Prawidlowa modulacja wiaze si¢ zatem z odpowiednig interpretac-
ja sily i intensywnosci docierajacych bodzcow. O nieprawidlowosci w tym obszarze
mowimy natomiast, kiedy pewne bodzce sa wzmacniane nadmiernie (nadwrazli-
wo$¢ sensoryczna) lub jesli sa zanadto wyhamowywane (podwrazliwo$¢ sensorycz-
na). W pierwszym przypadku dziecko jest nadmiernie pobudzone, reaguje szybko
iz duzg intensywnoscia na bodziec, ktorego wplyw na system nerwowy jest znacznie
dtuzej odczuwany (Kozdron, 2015), oznacza to, ze funkcjonuje ono w warunkach
doswiadczanych, jak nadmiarowa stymulacja. W drugim przypadku uklad nerwowy
ignoruje wigkszo$¢ bodzcow, nawet tych, ktore sg istotne i wymagaja odpowiedzi.
Oznacza to, ze dziecko wykazuje stabsza reakcje na informacje pochodzace ze zmys-
tow 1 potrzebuje wigcej czasu lub dtugotrwatej stymulacji sensorycznej by zareagowaé
(Cygan, 2018). Poszukiwanie bodZcow sensorycznych - a wigc trzeci typ zaburzen
z tego obszaru - wystepuje, gdy impulsy nerwowe z docierajacych bodzcow sa zbyt
mocno hamowane, ale istnieje duza potrzeba ich dostarczenia. W zwiazku z czym
dzieci z tego typu trudnoscia aktywnie poszukuja silnych doswiadczen zmystowych.
Ponizej omowiono wybrane przyklady zaburzen modulacji sensoryczne;j.

Uczniowie z nadwrazliwo$cia w zakresie zmystu dotyku - nie toleruja wrazen
dotykowych (np. nie lubig kontaktu z réznymi fakturami, materiatami plastyczny-
mi, czasem dotyku ubran czy innych osob); w zakresie zmystu przedsionkowego -
sa wrazliwi na ruch obrotowy i prostolinijny; w zakresie zmystu stuchu - moga nie
tolerowa¢ dzwieku szkolnego dzwonka, haltasu podczas przerwy, burzy, tykania ze-
gara, stukania dlugopisem o stolik, przejezdzajacego za oknem pojazdu. Dzieci z na-
dreaktywnoscia wzrokowa preferujg zaciemnione miejsca, wolg pétmrok, powaznym
dystraktorem moze sta¢ sie¢ typowe o$wietlenie szklone oraz nadmiar bodzcow wz-
rokowych, ktory utrudnia lub uniemozliwia koncentracj¢ uwagi i moze powodowac
negatywne reakcje. Nadwrazliwos$¢ na bodzce wechowe wiaze si¢ z odczuciem dyskom-
fortu w obliczu réznego typu zapachow. Uczniowie, przykladowo moga by¢ wrazli-
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wi na zapach kosmetykow czy $srodkow higienicznych uzywanych przez nauczyciela
lub kolege z tawki. Moze im przeszkadza¢ zapach positku spozywanego przez inne
dziecko (Cygan, 2018). Ze wzgledu na nadwrazliwo$¢ sensoryczng powodujaca nad-
miarowg reakcje na docierajacy bodziec wzrokowy, stuchowy, wechowy czy smakowy
omowione sytuacje prowadzg do trudnosci w skupieniu uwagi, fatwosci w jej roz-
proszeniu, reakcji kompensacyjnych, takich jak wzmozone pobudzenie, zachowania
agresywne, autoagresywne lub wycofanie. To ostanie moze manifestowac si¢ poprzez
réznorodne formy reagowania, na przykiad ,kulenie si¢” i zatykanie uszu, sprawianie
wrazenia ,nieobecnego”, ,jak za szybg”, nie odpowiadanie na komunikaty. W ten
sposob dziecko probuje poradzi¢ sobie nadmiarem docierajacych do niego bodzcow.
O ile dzieci nadwrazliwe reaguja w sposob nadmiarowy na docierajacy do nich bodziec
(Cygan, 2018), o tyle podwrazliwe sprawiaja wrazenie ,,obojetnych”, jakby ignorowaly
docierajace do nich bodzce, przez co trudno jest je zaciekawi¢, zaangazowac, wlaczy¢
w jakiekolwiek dzialanie. Nadwrazliwo$¢ sensoryczna znajduje odzwierciedlenie
w niespodziewanych, naglych i nieadekwatnych do bodzcow reakcjach. Dziecko jest
w ciaglym napieciu, wycofuje si¢ z typowych dla wieku form eksploracji i poznawania
otoczenia oraz siebie, jak rowniez tak istotnych dla rozwoju emocjonalno-spotecz-
nego kontaktow z drugim czlowiekiem (w tym grupa rowiesnicza). W przypadku
podreaktywnosci - charakterystyczny jest wydluzony czas reakcji lub jej brak, ig-
norowanie bodZcow i obnizona sila reakcji. Omawiane trudno$ci zubozaja i ogran-
iczaja doswiadczenia zwiazane z rozwojem poznawczym i jednocze$nie negatywnie
wplywaja na rozwdj psychiczny dziecka (Maas, 2016).

Dziecko poszukujace wrazen sensorycznych potrzebuje stalej stymulacji, ktorg

moze dostarcza¢ sobie, w zaleznosci od ukladu sensorycznego poprzez:

a) nadmierng aktywno$¢ (np. jest stale w ruchu, wspina sie, skacze, kolysze
si¢ na krzesle, uderza si¢ o $ciany, rzuca na podloge, ,wpada” na inne oso-
by, intensywnie obraca si¢ wokot wiasnej osi, stuka palcami o blat, Klepie
rekami o uda) (Cygan, 2018; Miller, 2016), czesto jednoczesnie przejawia
niezgrabnos$¢ ruchows oraz stabg koordynacje (Grzywniak, 2012). Tego typu
zachowania nierzadko skutkujq licznymi stluczeniami, kontuzjami lub in-
nymi obrazeniami - uklad przedsionkowy;

b) samouszkodzenia - autoagresj¢ (szczypanie, gryzienie siebie) - uktad propri-
oceptwny, dotykowy;

c) agresje (szczypanie, gryzienie innych, ,uderzanie si¢ o nich”) - uktad propri-
oceptwny, dotykowy);
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d) inne dzialania, jak na przyklad gryzienie mankietow od bluzki, ,zwijanie
jej”, branie do buzi niejadalnych przedmiotéw, lizanie ich - uktad proprio-
ceptwny, dotykowy;

e) dazenie do glosnych dzwiekow, glosne zachowanie, preferowanie miejsc
pelnych ruchu, w ktorych panuje hatas - zmyst stuchu;

f) dazenie do przebywania w miejscach, w ktorych do$wiadcza intensywnych,
czesto dla innych drazniacych zapachow - zmyst wechu;

g) fiksacje wzroku na przedmiotach i dlugotrwale wpatrywanie si¢ w nie (np.
w ostre $wiatlo lampy) - zmyst wzroku.

Na skutek problemow w zakresie kontroli impulséw oraz nadaktywnosci, zach-
owanie dziecka moze by¢ mylone z objawami typowymi dla zespolu hiperkinetycz-
nego (Cygan, 2018). Zajecia statyczne, monotonne, wymagajace koncentracji uwa-
gi, stanowig duza trudnos$¢ dla poszukiwacza sensorycznego, w ich trakcie czesto
kompensuje sobie on deficyt bodzcow poprzez zachowania spolecznie uwazane za
niewlasciwe.

Zaburzenia réznicowania sensorycznego

Zaburzenia roznicowania sensorycznego przejawiaja si¢ trudnosciami w zakresie
dostrzegania podobienstw i réznic miedzy bodzcami sensorycznymi. Dzieci z tym
typem zaburzenia nie potrafia wskazac, gdzie jest bodziec oraz jakie sa jego wiasci-
wosci, nie potrafig takze wskaza¢ roznic miedzy bodZcami tej samej modalnosci.
Zaburzenia umiejetnosci roznicowania docierajacych do jednostki bodzcow oraz
ich jako$ciowej interpretacji przejawiajg si¢ w zaleznosci od zmysthu w réznorodny
Sposob:

a) uklad przedsionkowy - dziecko czuje si¢ zdezorientowane przy zmianie Ki-
erunku lub pozycji, przy czym nie potrafi okresli¢ jaka pozycja jest w danym
momencie dla niego czy dla wykonywanego przez nie zadania motorycznego
optymalna i w ktorym momencie ma dos¢ ruchu;

b) uklad proprioceptywny - dziecko nie potrafi dostosowaé sily do wykony-
wanych czynnos$ci np. pisania, rzucania pitka, ma klopot z obustronng koor-
dynacjg ruchowa (np. przy wycinaniu nozyczkami, podtrzymywaniu kartki
podczas rysowania, zapinaniu guzikéw - musi patrze¢ na rece, by to zrobic),
ma trudnos$ci w planowaniu ruch6w i ich plynnym wykonaniu, ma trudnos-
ci z okresleniem miejsca swojego ciala w przestrzeni w stosunku do rzeczy
i 0s6b (np. moze wpadaé na przedmioty, ludzi);
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¢) uklad dotykowy - dziecko ma trudnosci z rozréznieniem cech trzymanego
przedmiotu bez pomocy wzroku, nie potrafi okresli¢, w jaka cze$¢ ciata zos-
talo dotkniete, ma problemy z rozréznieniem i lokalizacja bodZca dotykowe-
g0, w konsekwencji moze mie¢ trudnosci w zakresie matlej i duzej motoryki
oraz orientacji w przestrzeni i schemacie wlasnego ciata;

d) zmyst wzroku - dziecko ma trudnosci w dostrzeganiu roznic i podobienstw
miedzy symbolami, stowami, obrazkami, nie wie, co jest na pierwszym pla-
nie, a co jest tlem, ma problem w odr6znianiu liter podobnych graficznie,
np. ,d” i,b”, ma klopoty z widzeniem glebi (tréjwymiarowosc) oraz oceng
odlegloséci (np. piszac nie miesci si¢ w liniaturze, stawia litery zbyt blisko
siebie);

e) zmyslt stuchu - dziecko nie zauwaza roznic miedzy dzwiekami, nie potrafi
powtorzy¢ lub stworzy¢ rytmu, np. konik - stonik, nie potrafi sylabizowac,
ma trudno$ci w rozroznianiu podobnych stow, zwlaszcza spolglosek
na koncu wyrazéw, np. kot - koc, nie potrafi wykonywac¢ ztozonych polecen
stownych, nie umie zlokalizowa¢ dzwigku - nie wie, czy pochodzi on z blis-
ka, czy z daleka, przejawia trudnosci ze $ledzeniem stuchowym;

f) zmyst smaku i wechu - dziecko nie rozréznia smakow, zapachow.

Uczniowie z zaburzeniami réznicowania sensorycznego, ze wzgledu na obnizona

zdolno$¢ dostrzegania roznic 1 podobienstw migdzy wrazeniami sensorycznymi po-
chodzacymi z ciala i otoczenia, czesto potrzebuja wiecej czasu na przetworzenie in-
formacji pochodzacych ze zmystow. Z tego wzgledu obok wyzej opisanych trudnosci
szkolnych mozna u nich zauwazy¢ wolniejsze tempo wykonywania zadan w poré6wna-
niu z rowiesnikami oraz trudnosci w podazaniu za poleceniami czy instrukcjami.

Zaburzenia motoryczne o podtozu sensorycznym

Zaburzenia motoryczne o podlozu sensorycznym obejmuja zaburzenia posturalne
oraz dyspraksje. Prawidlowa kontrola posturalna zapewnia plynnos¢ i koordynac-
je ruchu, przyjmowanie wiasciwej do wykonywanej aktywnosci ruchowej postawy
ciala (stabilizacja posturalna), utrzymanie rownowagi zaréowno w ruchu (rownowaga
dynamiczna), jak i w miejscu (rownowaga statyczna), adekwatne napigcie migsni
1 stabilizacje pola widzenia. Zaburzenia posturalne przejawiaja si¢ nieprawidiowym
napieciem mie$niowym (wzmozonym lub obnizonym), obniZzonymi reakcjami
rownowaznymi (np. dziecko tatwo traci rownowage, potyka si¢), trudnosciami w sta-
bilizacji ciata (ruchy dziecka wydaja si¢ nieskoordynowane, pozbawione plynnosci),
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nieadekwatng kontrolg ruchu, nieprawidlowsa koordynacja obustronna, trudnosci-
ami w przekraczaniu linii $rodkowej ciala (np. podczas rysowania prawa reka po
lewej stronie kartki), niewlasciwa kokontrakcja mie$ni, nieadekwatnymi reakc-
jami obronnymi (np. brak odruchu obronnego przy upadku), przetrwalymi nawet
w niewielkim stopniu odruchami tonicznymi oraz dysfunkcjami okoruchowymi,
ktore utrudniaja prawidtowa percepcje wzrokowa (np. wiasciwa kontrola mie$niowa
ruchow gatek ocznych, umozliwia lokalizacje bodzcow wzrokowych) (Odowska-Sz-
lachcic, 2013). Praksja to zdolno$¢ planowania motorycznego, czyli umiejetno$¢ wyo-
brazenia sobie i wykonania wcze$niej niewyuczonej czynnos$ci. Dyspraksja natomiast
okre$lana jest jako trudno$¢ w zakresie planowania i wykonywania w prawidlowej
sekwencji zachowan motorycznych oraz ich uogolnienia. Ogranicza ona zdolnos¢
tworzenia pomystoéw, planu dzialania i sprawnego wykonania zadan motorycznych
(Ayres, 2015; Cygan, 2018; Odowska-Szlachcic, 2010), zar6wno w obszarze motor-
yki duzej, jak 1 motoryki malej. Dziecko z wtasciwa praksja szybko uczy si¢ nowych
ruchoéw, a gdy je opanuje, wykonuje je niemal automatycznie; dla ucznia z dyspraks-
ja uczenie si¢ nowych ruchow lub ich sekwencji stanowi trudnosc¢ lub jest niewykon-
alne. Nawet jesli opanuje on konkretna umiejetnosé, to nie ulega ona automatyzacji
1 generalizacji. Dyspraksja objawia si¢ zatem trudno$cia w zaplanowaniu tego, co
nalezy robi¢ i w jaki sposob wykona¢ okreslona czynno$¢.

Nieprawidlowe przetwarzanie bodzcoéw zmystlowych prowadzi do tego, ze
dziecko zachowuje si¢ w sposob niezrozumialy dla otoczenia, czesto zachowania te
traktowane s3 jako: ,,dziwactwa, przejaw krnabrnosci, czasami nawet bezczelnos-
ci czy braku konsekwencji wychowawczych” (Cygan, 2018, s. 89). Taka percepcja
funkcjonowania ucznia niejednokrotnie skutkuje pozostawieniem go samego z jego
problemami. Tymczasem problemy sensoryczne, w swoich skutkach moga ogran-
icza¢ lub uniemozliwia¢ uczenie sie adekwatnie do wieku i tym samym wplywac
na holistyczny rozwoj dziecka (Kranowitz, 2012).

Glowne zalozenia teorii stworzonej przez Ayres, dotyczace plastycznosci neu-
ronalnej oraz sekwencyjnego rozwoju procesoOw integracji sensorycznej (koncepcja
poziomow rozwoju SI), wyjasniaja powyzsza kwesti¢. Pierwsze zatozenie odnosi sie do
rozwoju mozgu i wskazuje, ze plastyczno$¢ neuronalna jest najbardziej intensywna
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Drugie podkresla, Ze ztozone, komplek-
sowe zachowania i umiejetnosci rozwijajq sie w oparciu o umiejetnosci podstawowe,
wczesniej wyksztalcone (Ayres 2018; Bierikowska, 2018). Tak na przyktad czytanie,
pisanie czy wycinane opieraja sie m.in. na: rOwnowaznym ruchu obu stron ciala oraz
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prawidlowym ruchu galek ocznych, u podstaw ktorych lezy praca mies$ni postural-
nych, uktadu proprioceptywnego i przedsionkowego (Jurkiewicz, 2016). Oznacza to,
ze zaklocenia w przetwarzaniu bodzcow sensorycznych wplywaja na rozwdj 1 doskon-
alenie umiejetno$ci bardziej zlozonych. W takich przypadkach zwykte czynnosci sz-
kolne, takie jak nauka pisania, czytania, ale takze siedzenie w lawce przez okresl-
ony czas, przepisywanie z tablicy do zeszytu, a wiec wszelkie zadania wymagajace
skupienia uwagi czy koordynacji sa dla ucznia niezwykle trudne i w konsekwencji
prowadza do do$wiadczania niepowodzen szkolnych, frustracji oraz zniechecenia.
Z tego wzgledu czesto podejmowane dzialania, takie jak treningi czytania, ¢wiczenie
pisania, majace na celu usprawnienie tych umiejetnosci, nie przynosza pozadanych
rezultatow - przeciwnie, generuja napigcie i negatywnie wplywaja na funkcjonowan-
ie dziecka oraz sposob, w jaki przezywa siebie 1 otaczajacg rzeczywistoSci.

W tym miejscu nalezy odwota¢ sie do dydaktyki konstruktywistycznej?, w ktorej
za wiodace przyjmuje si¢ zaloZenie, Ze zdobywanie wiedzy jest procesem odbywajacym
sie w interakcji z otoczeniem wrazliwym na potrzeby i mozliwosci dzieci. Uczniowie,
aktywnie konstruuja wiedze, nabywaja umiejetnosci, wykorzystujac te posiadane.
Nie rejestruja informacji, tylko tworza nowe struktury na bazie tych dostepnych.
Proces ksztalcenia jest wiec budowaniem pomostow miedzy tym co dziecko juz wie,
a tym co dopiero ma pozna¢ (Filipiak, 2012; Marek, 2015). Konstruktywizm jest za-
tem typem uczenia aktywnego, ktory polega na budowaniu nowej wiedzy w oparciu
o wczesniejsze doswiadczenia poznawcze (Spychala-Wawrzyniak, 2023). Oznacza to
otwarto$¢ na roznorodnos¢ metod ksztalcenia, zwlaszcza postugiwanie si¢ metodami
aktywnymi, tak by uczniowie budowali nowa wiedze i umiejetnosci poprzez mody-
fikowanie wczesniej zdobytej w czasie wlasnej aktywnosci i adekwatnie do wlasnych
mozliwosci (Marek, 2015). Zgodnie z opinig Douglasa Barnesa (1983) zdobywanie
wiedzy zachodzi w gltowie dziecka, nauczyciel stwarza mu jedynie mozliwos$¢ dziatan
poznawczych - jezeli nie nawigzuje on do posiadanej wiedzy i umiejetnosci, wowczas

2 W zakresie prezentowanych kwestii znajduje sie konstruktywizm zwiazany z teoriami ucze-
nia si¢. Podkresla si¢ tu rol¢ prac Piageta, Wygotskiego, Brunera. W omawianym kontekscie
najwiekszy wplyw na rozwoj konstruktywizmu mialy prace Piageta. Psychologia piagetowska
wskazuje, ze dziecko ,konstruuje interpretacje $wiata w oparciu o wiasne przeszte doswiad-
czenia oraz interakcje pomiedzy nim a $wiatem” (Wendland, 2011, s. 39). Role w ksztal-
towaniu mysli konstruktywistycznej odegraly takze postulaty Wygotskiego, ktory zwracat
uwage na ogromna role kontekstu spotecznego i kulturowego w procesie nabywania wiedzy
od momentu narodzin, jak réwniez Brunera (tzw. teoria nauczania odkrywajacego) (Spycha-
la-Wawrzyniak, 2023).
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traci mozliwo$¢ wspierania jego rozwoju (za: Chorab, 2017). Konsekwentnie oznacza
to, ze nauczyciel konstruktywista zmierza do poznania stanu wiedzy uczniéw i ich
mozliwos$ci zanim zacznie prace nad tworzeniem nowych struktur.

W wymiarze praktycznym zalozenia teorii stworzonej przez Ayres, prowadza
przynajmniej do kilku konsekwencji. Po pierwsze warto zwroci¢ uwage, ze to
wlasnie w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym istotna jest adekwatna do
wieku i indywidualnych potrzeb stymulacja dziecka. Po drugie nalezy podkresli¢
istote wczesnego rozpoznania objawow, wskazujacych na niewlasciwe przetwarza-
nie bodzcow sensorycznych. Daje ono mozliwos¢ wdrozenia terapii ukierun-
kowanej na stymulacje sensoryczna dostosowang do potrzeb dziecka, ukierun-
kowang na pokonywanie aktualnych trudnosci z jakimi si¢ ono zmaga (w tym
tych ujawniajacych sie w srodowisku szkolnym), jak rowniez pozwala na przeci-
wdzialanie tym trudnos$ciom, ktore okreslane sa jako wtorne. Po trzecie wskazu-
ja na istote roli zindywidualizowanej pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzie¢mi
przejawiajacymi tego typu trudnosci.

Indywidualizacja w nauczaniu rozumiana jest jako uwzglednienie wiasciwosci
psychofizycznych ucznia (mozliwosci poznawczych, emocjonalnych, motorycznych)
oraz psychospotecznych i ma na celu wzrost kompetencji ucznia oraz optymalny ro-
zw0j w warunkach szkolnych (Penc, 2003). Indywidualizacja wiaze sie zatem z wiedza
z obszaru neurodydaktyki (por. Zylinska, 2013) oraz uwzglednieniem réznorodnych
profili inteligencji dzieci i stylow uczenia sie (por. Zatorska, 2014). We wspolczesnej
edukacji istote indywidualizacji podkresla konstruktywizm w polaczeniu z idea
nauczania wlaczajacego (Marek, 2015).

Podejscie konstruktywistyczne ma charakter zlozony, traktowane moze by¢
w kategoriach dyskursu konstruktywistyczno-rozwojowego oraz dyskursu kon-
struktywistyczno-spolecznego (Klus-Stanska, 2009). Niezaleznie od tego, obie orien-
tacje podkreslajg istote mozliwosci wspierania indywidualnej $ciezki rozwoju kazde-
go dziecka. Zgodnie z nimi nauczanie i wychowanie to stwarzanie optymalnych
warunkow do szeroko rozumianego rozwoju. Polega ono nie tylko na zréznicowaniu
sposobow uczenia sie i indywidualnym doborze tresci, metod i form ksztalcenia,
ale takze jego warunkiem koniecznym staje si¢ ciagle, systematyczne diagnozowanie
obecnego poziomu rozwoju, w tym mozliwosci psychofizycznych i psychospotec-
znych ucznia (Zadlo, 2011). Chodzi zatem o taka zmiane procesu nauczania, by
lepiej odpowiadal na potrzeby uczniow z réoznorodnymi problemami - zalozZenie to
stanowi gléwna id¢ nauczania wilaczajacego (Zaremba, 2024).
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Odnoszac sie do dydaktyki konstruktywistycznej oraz nauczania inkluzyjnego,
jak rowniez tego, iz zaburzenia przetwarzania sensorycznego to kategoria bardzo
zroznicowana pod wzgledem objawowym (Kranowitz, 2012; Miller, 2016), obejmu-
jaca szerokie spectrum roéznorodnych reakcji i sposobéw funkcjonowania dzieci
o charakterze behawioralnym, motorycznym, poznawczym i emocjonalno-spoltecz-
nym, istotne jest zwrocenie uwagi, iz praca z dzieckiem z SI wymaga przede wszyst-
kim $wiadomosci nauczycieli. Swiadomos¢ ta powinna obejmowac: (a) wiedze o ist-
nieniu tego typu zaburzen oraz znajomosc¢ ich objawow; (b) wiedze, ze dany sposob
funkcjonowania dziecka moze by¢ przejawem SPD, a nie wynikiem ,,ztosliwosci”,
trudnosci wychowawczych czy tez ograniczonego potencjatu intelektualnego - w tym
miejscu warto podkresli¢, ze objawy mozliwe do zaobserwowania w funkcjonowa-
niu dziecka, czesto traktowane s3a jako wyizolowana trudno$¢ i przedstawiane jako
np. ,problem z nauka czytania”, ,,problem w zachowaniu” ,,problem w relacjach”,
co powoduje redukcjonistyczne podejscie do trudnosci przejawianych przez dziecko
i w konsekwencji podejmowanych dziatann - ukierunkowanych wylgcznie na zmi-
ang¢ tego, co obserwowalne, z pominieciem rozumienia przyczyny trudnosci (por.
zalozenie na temat sekwencyjnego rozwoju procesOw integracji sensorycznej); (c)
wiedze dotyczaca mozliwosci oddzialywan ukierunkowanych na wsparcie dziecka,
tak aby utatwi¢ mu edukacj¢ i rozwoj (np. poprzez odpowiednig organizacj¢ naucza-
nia i otoczenia, w ktorym dziecko przebywa). Waznym elementem pracy nauczy-
ciela jest wiec obserwacja ucznia, ch¢é¢ zrozumienia przyczyn jego trudnosci oraz
wdrozenie dziatan, ktore pomoglyby mu funkcjonowac w jak najbardziej optymalny
sposob. Podejmowana kwestia odnosi sie do idei edukacji wlaczajacej, ktora (jak
wskazano wczesniej) zaklada, ze celem ksztalcenia jest zwiekszenie mozliwosci ro-
zwojowych wszystkich uczacych sie dzieci poprzez stworzenie im warunkow do ro-
zwijania indywidualnego potencjalu (Zaremba, 2024).

Podstawowa kwestia jest zatem diagnoza obecnego poziomu rozwoju i mozliwos-
ci (psychofizycznych oraz psychospotecznych) dziecka (Koomar i in., 2014; Zadto,
2011), jak réwniez od strony metodycznej organizacja procesu ksztalcenia (Christ,
2013), ktory uwzglednia¢ bedzie rozne potrzeby uczniéow (np. w zakresie tempa pra-
cy, wrazliwosci na doswiadczenia sensoryczne, mozliwosci poznawczych, emocjonal-
nych czy sprawnosci fizycznej, motorycznej).

Zdaniem Zbigniewa Przyrowskiego (2012) istotne jest, by nauczyciele, podczas
pierwszych kontaktow z klasa poswigcili czas na stworzenie sensorycznego profilu
calej klasy i kazdego dziecka z osobna. Do przeprowadzenia specjalistycznej diag-
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nozy integracji sensorycznej potrzeba kwalifikacji i doswiadczenia, jednak kazdy
nauczyciel jego zdaniem moze rozpoznaé potrzeby sensoryczne swoich wychow-
ankow. Pomocne moga okazaé si¢ stworzone specjalnie dla nauczycieli pozycje lit-
eraturowe (por. Koomar i in. 2014). Przydatnymi w tym obszarze zasadami, po-
zwalajacymi na ustalenie trudnosci doswiadczanych przez dziecko sa: (a) zwracanie
uwagi, w jaki sposob uczen reaguje na bodzce sensoryczne; (b) zwracanie uwagi,
w jaki sposob dziecko funkcjonuje w grupie i w jakich sytuacjach relacyjnych po-
jawiaja si¢ niepokojace zachowania; (c) zwracanie uwagi z czym dziecko w toku zajeé
lekcyjnych sobie nie radzi, z czym ma trudnos$¢ (Kapuscinska-Kozakiewicz, 2018).
W tym kontekscie istotnym elementem pracy nauczyciela w sytuacji powinna by¢
obserwacja dziecka i gromadzenie informacji dotyczacych: (a) rozwoju fizycznego
(w tym motorycznego) oraz psychospolecznego; (b) jakosci wykonywanych zadan
szkolnych, tempa pracy, umiejetnosci planowania i organizowania dzialan; (c) pozi-
omu pamieci stuchowej 1 wzrokowej, umiejetnosci koncentracji uwagi na zadaniu,
sposobu reagowania na bodzce z otoczenia (Czarnocka, 2016, s. 4-5).

Istotng kwestia, jak wspomniano powyzej, obok procesu diagnostycznego jest
organizacja procesu ksztalcenia z uwzglednieniem szczegolnych warunkow odpowi-
adajacych indywidualnym mozliwo$ciom i ograniczeniom dzieci (Pomirska, 2021).

Praca z dzieckiem z zaburzeniami przetwarzania sensorycznego w przestrzeni sz-
kolnej wymaga zatem odpowiednich metod i form ksztalcenia, jak rowniez stworze-
nia przestrzeni, ktora zapewni uczestnictwo dziecka w praktykach edukacyjnych.
W tym zakresie pomocne moga okaza¢ si¢ nastepujace wskazowki: (a) znalezienie
odpowiedniego miejsca do siedzenia w zaleznosci od tego jakich do$wiadczen sen-
sorycznych dziecko potrzebuje (Kapuscinska-Kozakiewicz, 2018); (b) robienie krot-
kich przerw w trakcie lekcji ukierunkowanych na roztadowanie napiecia wynikajace-
go z nieprawidlowego przetwarzania wrazen sensorycznych (np. zabawy ruchowe,
ktore pozwola wyciszy¢ sie dziecku z potrzeba duzej stymulacji uktadu przedsionko-
wego 1 proprioceptywnego; kacik wyciszenia, ktory pozwoli dziecku z nadwrazliwos-
ci wzrokowa lub stuchowg odizolowa¢ sie od bodzcow) (Kapuscinska-Kozakiewicz,
2018); (¢) modyfikacja zadan (stosowanie zroznicowanych form i metod ksztalcenia)
w zalezno$ci od potrzeb i mozliwosci konkretnego dziecka (Szczepkowska, 2019),
pomocne w tej kwestii moze okazac sie stosowanie tzw. ,nakladek” - nalezy rozum-
ie¢ je jako uszczegdlowienie, ktore odnosi si¢ do konkretnego scenariusza lekeji
(por. Mazur i Solecka, 2019); (d) obserwacja dziecka podczas lekcji 1 w razie potr-
zeby wdrazanie odpowiednich metod ulatwiajacych mu funkcjonowanie np. dzieci
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ze stalg potrzeba stymulacji dotykowej w sferze oralnej, powinny mie¢ w zasiggu reki
specjalne zabawki przeznaczone do tego celu; dzieci, ktore poszukuja doswiadczen
sensorycznych powinny mie¢ dostep do zabawek typu ,gniotki”, miedzy nogami
tawki warto przewiazac tasme, na ktorej dziecko moze oprzec nogi i porusza¢ nimi;
dzieci z nadwrazliwoscia na bodzce stuchowe powinny mie¢ mozliwo$¢ w sytuacji
nadmiaru bodzcow zalozenia stuchawek wygtuszajacych lub wyjscia z klasy i udania
si¢ w miejsce, w ktorym zredukuja ilo$¢ dezorganizujacych je stuchowych doswi-
adczen sensorycznych (Kapuscinska-Kozakiewicz, 2018). Powyzej jedynie zasygnal-
izowano i zaproponowano kilka przyktadow postepowania nauczyciela z dzieckiem,
ktore przejawia zaburzenia przetwarzania sensorycznego. Problematyka odpowied-
niej organizacji procesu ksztalcenia z uwzglednieniem zr6znicowanych metod i form
ksztalcenia, jak rowniez przestrzeni, w Ktorej 6w proces sie odbywa, w zaleznosci
od rodzaju zaburzen przetwarzania sensorycznego, w odniesieniu do konkretnych
uktadow sensorycznych zostala szczegélowo omoéwiona w literaturze przedmiotu
(por. Cygan, 2018; Mierzejewska, 2016; Orkisz, 2016).

W tym miejscu warto zwroci¢ uwage, ze z jednej strony w wielu placowkach
oswiatowych obserwujemy przeksztalcanie srodowiska uczenia sie oraz dostosowa-
nia zaré6wno jego, jak i nauczania do specyficznych potrzeb dziecka z zaburzeniami
przetwarzania sensorycznego (czy innymi trudno$ciami wymagajacymi zindywidu-
alizowanego podejscia); z drugiej jednak jest to obszar wymagajacy nadal stalej refl-
eksji oraz ugruntowywania wiedzy i zastosowania jej w praktyce’.

Konkludujac nauczyciel pelni niezwykle istotng role w rozwoju dziecka z za-
burzeniami SPD. To on bowiem poprzez odejscie od redukcjonistycznego postrze-
gania roznych form reagowania emocjonalnego, spolecznego, poznawczego, behaw-
ioralnego i motorycznego dziecka oraz wspoélprace z rodzicami, moze przyczynic si¢
do wdrozenia wobec niego oddzialywan o charakterze diagnostycznym i terapeu-
tycznym, ktore beda realizowane przez specjalistow (np. zatrudnionych w ramach
Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych, w tym diagnostéw SI). Jednoczesnie obok
przekierowania dziecka do specjalistow, sam moze wspierac jego rozwoj poprzez or-
ganizacje przestrzeni i procesu dydaktycznego, uwzgledniajac specyficzne potrzeby
ucznia z zaburzeniami przetwarzania sensorycznego.

3 Zainteresowanego Czytelnika odsyla sie do literatury przedmiotu, zawierajacej wyniki ba-
dan prowadzonych w omawianym obszarze problemowym (por. Babka i Nowicka, 2019;
Mudlo-Glagolska i Lewandowska, 2018).
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Podsumowanie

Podjeta problematyka integracji sensorycznej i zaburzen w jej obszarze jest niezwykle
zlozona. W artykule ukazano ja jedynie w zarysie, skupiajac si¢ na ogolnej charakt-
erystyce owych zagadnien oraz ogélnych informacjach ukazujacych role nauczyciela
1jego mozliwosci w zakresie wspierania rozwoju dziecka z omawianymi zaburzeniami.
Koncentracja na tym obszarze problemowym wynika z tego, ze w literaturze coraz
czgsciej zwraca sie uwagg, iz nieprawidlowe przetwarzanie zmyslowe prowadzi do
negatywnych konsekwencji mozliwych do zaobserwowania w procesie edukacyjnym
oraz wychowawczym (Cygan 2018; Jurkiewicz, 2016; Kranowitz, 2012). Jednoczes$nie
wskazuje sie¢ na malg §wiadomos$¢ osob dorostych (nauczycieli, lekarzy, rodzicow)
dotyczaca specyfiki tej grupy zaburzen i ich konsekwencji (Dawiec, 2012). W wymi-
arze praktycznym moze to prowadzi¢ do bagatelizowania problemu, majacego forme
wypowiedzi typu: ,on/ona taki juz jest”; ,on/ona z tego wyrosnie”, ,,co z tego, ze stale
si¢ potyka i upada... i tak jest rozwini¢ta/y jak na swoj wiek” (Kranowitz 2012, s. 169-
170). Podejscie to uniemozliwia postawienie diagnozy oraz wsparcie dziecka i w kon-
sekwencji prowadzi do poglebienia trudnosci, ktore maja charakter holistyczny.
Obecnie s$rodowisko edukacyjne coraz wiecej uwagi poswieca dzieciom
1 mlodziezy ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, czyli uczni-
om, u ktorych zdiagnozowano spektrum réznego rodzaju objawow utrudniajacych
lub czasem uniemozliwiajacych codzienne funkcjonowanie*. Ukazuje to istotna,
by¢ moze nawet wiodaca role nauczycieli w zakresie zauwazania trudnosci u dzieci,
wspierania informacyjnego rodzicéw oraz zdolnosci do podejmowania dziatan, ktore
ukierunkowane beda na pomoc dziecku w przestrzeni szkolnej (Kapuscinska-Ko-
zakiewicz, 2019). Wspolczesnie szkola jest ,,systemowo zaprojektowang przestrzenia
wzajemnych wplywow dorostych i dzieci, a zatem oczekuje si¢, ze kazde z pode-
jmowanych w jej obrebie dzialan ukierunkowane bedzie na wzmacnianie potenc-
jalow wszystkich jej uczestnikow” (Sielicka, 2023, s. 72)°. Wspomaganie rozwoju,

* Zaburzenia przetwarzania sensorycznego (ang. sensory processing disorder - SPD) znajduja
swoje miejsce w Klasyfikacji diagnostycznej zaburzen psychicznych i rozwojowych w okresie
niemowlgctwa 1 wezesnego dziecinstwa DC:0-5.

> Kwestie te reguluje Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowe;j
ksztalcenia ogolnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogodlnego dla branzowej
szkoly I stopnia, ksztalcenia ogolnego dla szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz
ksztalcenia ogolnego dla szkoly policealnej.
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zwlaszcza dziecka z zaburzeniami ma charakter dtugotrwaly i wymaga swiadomosci
nauczycieli co do istnienia zaburzen, ich obrazu klinicznego, jak rowniez istoty or-
ganizacji ksztalcenia, tak by mozliwe bylo ,wspieranie tych cech [ucznia - przyp. au-
tora], ktore rozwijaja si¢ prawidlowo, przy jednoczesnym zwracaniu uwagi i doskon-
aleniu, w toku zaje¢, tych umiejetnosci, ktore sprawiaja uczniowi problem” (Ka-
puscinska-Kozakiewicz, 2019, s. 17).
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Introduction

Participating in the ESREA Life History and Biography network over the years has
provided a fertile environment where stories can flourish. The conferences offer a re-
flective space in which storytelling plants seeds for wisdom to grow. This essay ex-
plores the processes of belonging and meaning-making through narrative practices.
Lifescapes, mountainscapes, and timescapes are terms that frame windows, opening
up new perspectives and paradigms that shape emerging landscapes of meaning.
Furthermore, lifescaping gives shape to our lifeworld and lifespace. Lifescape can be
understood as the intersection of an individual’s agency with social norms, socio-eco-
nomic circumstances, health, and behaviors throughout the lifespan.! However,
lifescaping can also be understood as an activity similar to landscaping or garden-
ing, where social design is used to cultivate meaningful lives with care. “Lifescaping
is the act of creatively moving, living, and shaping the discourse and community
environment by people. Lifescaping is the changing and adapting perspective that
emerges from participation in reflective thought, engaged conversations, and the
elegance of actions” (Lewis, 2016, p. 3). Exploring lifescapes takes us on a journey
where we can pursue various pathways. Notably, lifescaping practices can be em-
ployed to enhance relational wellness in communities. This essay connects phases of
becomingness through interconnected narrative practices, showcasing generativity.

Narrative methods can be employed to enhance lifescaping practices, allowing
us to open our lives to different ways of being with ourselves and relating to others,
shaping reality. “All I want to say for the moment is that narrative, including fictional
narrative, gives shape to things in the real world and often bestows on them a title to
reality” (Brunner, 2002, p. 8). My autoethnographic practice has allowed me to bet-
ter understand how storytelling impacts our life’s course. The discourses we choose
to engage with shape our life paths, offering a narrative map that helps us navigate.
Autoethnography is increasingly acknowledged as a qualitative research method that
links personal experiences to broader societal issues. “Yet narrative research is not
the only hermeneutic practice of inquiry devoted to social understanding; for exam-
ple, psychologists have become increasingly interested in autoethnography, a form
of inquiry in which the individual researcher describes his or her personal experi-
ence in a way that connects it to larger social or political issues” (Gergen, Josselson,

! Definition of lifescape. Accessed April 26, 2023. Lifescape definition from Collins.
https://www.collinsdictionary.com/submission/145/Lifescape January 11, 2023.
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& Freeman, 2015, p. 4). Autoethnographic practice galvanizes identities in motion
while illustrating the terrain of becomingness through narrative inquiry.

Using the lens of landscapes of practice (Wenger-Trayner et al., 2015) provides
a perspective for exploring learning communities and how they shape scholarship.
An autoethnographic approach is used in this essay to illustrate how narrative meth-
ods can be employed to document a learning community in the Swiss Alps. In this
context, the ESREA Life History and Biography network provides a platform for
a narrative process of experiential learning activities that culminated in a learning
pilgrimage to Trondheim, Norway. The metaphor of the Scandinavian pilgrimage
to Nidaros Cathedral serves as a guiding theme about interconnectedness and her-
itage. When scholarship pathways intersect, connections within the research com-
munity are strengthened, providing a creative space for collaborative writing that
transforms into a poem. The process began with personal essays that were presented
at the conference, reflecting the conference theme. Encounters with other partici-
pants in small groups led to the creation of co-written works that were presented to
the larger group during the conference. Finally, the concept of diffraction provides
a framework for understanding how stories intersect and diverge in a future-forming
process. This essay maps the narrative process of creating an identity structure that
spans between individual and communal experiences. It begins with an autoethno-
graphic account that intertwines with the emergent, creative process experienced
during the conference.

This narrative exploration is driven by mediatorship, an interconnected frame-
work and continuum where narrative processes can unfold. Mediatorship provides
a relational space in which individual narrative processes connect to collaborative
explorations and co-creations, strengthening narrative connectivity. This essay
demonstrates how autoethnography promotes wholeness, reinforcing interconnect-
edness within the relational matrix of life history. The different phases of the essay
present “autoethnographicity”, engaging readers in the process of world-making.

The Promise of Autoethnography

My autoethnographic journey has convinced me of the transformative potential in-
herent in narrative methods. I believe that narrative means can be used for therapeu-
tic purposes (White & Epston, 1990), as well as for generating self-transformation.
My autoethnographic work has greatly contributed to my personal development.
Through my book, ‘Homing In: An Adopted Child’s Story Mandala of Connecting,
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Reunion, and Belonging’, as well as my website and monthly blogs, I have created
a creative space in which I have utilized narrative practice to transform my sense of
belonging.? “Narrative inquiry is an approach to the study of human lives conceived
as a way of honoring lived experience as a source of important knowledge and un-
derstanding” (Clandinin, 2013, p. 17). Autoethnographic writing can explore and
honor lived experience, connecting human lives through scholarship. This essay
shares the story of our Swiss ski tribe and how the Swiss Ski School in La Tzoumaz
has created a learning community for teaching snow sports.® I begin by describing
the relational entanglements that bond communities and root them in their natural
environments, shaping the activities that they practice together and transforming
identity. In the second phase, I present how my essay was incorporated into the
group’s narrative process. I show diffraction in action during a collective writing
workshop that took place on a learning pilgrimage.*

Living in a ski resort in the Swiss Alps allows me to experience life from the
perspective of the mountaintop, appreciating the changing seasons and the beauty
of the mountain landscape that has influenced my adult life. The term “mountain-
scape” is inspired by the concept of lifescape, highlighting the significance of the
mountain landscape where various connections have shaped my becomingness.

“As I climbed up the face of the mountain toward the summit and my life goal,
I needed to assure myself, like a mountain climber. The goal, the summit, was out
sight—and there was only the path and the immediate scenery of larch trees, pas-
turelands, and wildflowers. But I could sense that my life history and life trajectory
were mapped out over a rough mountain terrain, binding me to mountainscapes
that were triggering my becomingness” (Riva, 2020, p. 83).

My autoethnographic oeuvre expresses how the process of becoming is connect-
ed to our natural environment. In my case, the mountainscape has been a signif-
icant influence on my lifework. The anthropology of becoming emphasizes that
we are all unfinished. We use brush strokes to paint within the outlines of our
self-portraits and landscape paintings, which are first sketched before filling in the

2 Homing In website. Accessed April 23, 2023. https://www.susanmossmanrivawrites.com

3 Mountainscape: Learning to Ski in the Swiss Alps. Accessed November 18, 2023.
https://cupola.no/2023/03/03/mountainscape-learning-to-ski-in-the-swiss-alps/

4 Diffraction. Accessed November 18, 2023. https://www.susanmossmanrivawrites.com/
blog/diffraction
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composition with vivid colors and more defined forms. In this creative process, ar-
tistic intention transforms our landscapes of meaning. Our narratives use words as
vessels of transportation, tracing and mapping the pathways of our becomingness.
Narrative practice can enhance lifescaping, providing a method that facilitates the
process of becoming. In this way, our lifescape becomes the oeuvre. “So the painting
seems unfinished, and this transfixing unfinishedness—the worlds on edge and the
open-endedness of people’s becoming—is the very stuff of art” (Biehl & Locke, 2017,
p. 9). I refer to my autoethnographic oeuvre as a story mandala. Interweaving story
threads into an expansive creative space has allowed me to experience a sense of
completeness.

In the scenery of my landscape painting, you can see that I enjoy hiking and
skiing and spend most of my time outdoors in a life-giving relationship with my
bioregion. I thrive in this mountainscape. The mountain timescape offers seasons
that directly influence my physical activities and our family’s work at the Swiss Ski
School in La Tzoumaz, Switzerland. Our chalet is surrounded by pastures in sum-
mer and ski slopes in winter. Our family’s becomingness unfolds within this season-
al Alpine timescape.

Our neighbors come from many different countries. Not only are we part of
a Swiss community, but we also belong to what I refer to as “an international ski
tribe”. Skiing is a unifying activity for the families that have chosen our shared Al-
pine lifestyle. “As the ski school underscores the importance of learning skills and
having fun, a new form of community has emerged” (Riva, 2009, p. 272). The in-
ternational community to which we belong has shaped our social relations through
a form of intercultural “commoning” or community-building (Watkins, Lipsitz,
& Bradshaw, 2019). The Alpine lifestyle is rooted in mountain activities that distin-
guish our community’s activities and tourism from those of other bioregions.

Marrying a Swiss mountain man has had a significant impact on my life. My
husband, Angelo Riva, served as the Director of the Swiss Ski School in La Tzoumaz
from 1986 until 2023. Through his work, he cultivated a vibrant learning com-
munity that welcomed families from all over Switzerland and Europe who shared
a passion for skiing. The children not only learned to ski but also had the opportu-
nity to eventually become instructors within the ski school, embracing the values
of lifelong learning rather than focusing solely on competition. By participating in
the ski school’s classes and programs over the years, young skiers became fully in-
tegrated into the Alpine community. “Legitimate peripheral participation describes
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the ways in which novices in a community of practice learn through participation in
its practices as they move on a trajectory toward full participation” (Wenger-Trayner
et al., 2015, p. 43). In this unique context, learning takes place in a mountainscape
and a winterscape, where relational connections are formed through snow sports.
The ski school is a learning organization that provides skiing and snowboarding
lessons and offers ski race training for those interested in participating in ski com-
petitions. The Multiglisse program provides eight days of ski instruction per year for
children and adolescents aged 5-16 to learn how to ski and snowboard. At the age of
16, adolescents can train as apprentice ski instructors, eventually allowing them to
teach their own ski school class. This transition is marked by a change in the color of
their ski school jackets. The apprentices wear green jackets, but when they become
instructors, they wear red jackets.

Through Angelo’s leadership, the Riva family’s legacy lives on in the relation-
ships that were formed through skiing. The Swiss Ski School in La Tzoumaz has
brought skiers from around the world together. This educational institution not only
taught skiers but also united families—enabling them to share the joy of skiing on
the slopes of the 4-Valley ski resort.

My husband was a member of the Swiss Ski Team and competed in Europa
Cup ski races. He was also part of the Swiss Demonstration Team and represented
them in an international competition in Japan. Demonstration teams ski down the
mountain to music, following a choreographed pattern where skiers intersect at high
speeds. Angelo has been able to share his expertise and passion with his clients and
the ski school instructors over the years. Our sons have also been part of the La
Tzoumaz Ski School’s demonstration team, qualifying for the national champion-
ships twice. They have proudly continued the tradition.

From Kinship To Earthship

Our family’s story shows how strong relational bonds are formed, providing the foun-
dation for a good life. Together, we have raised our five children in the Swiss Alps.
I am originally from Nebraska, USA, and my husband is from the French-speaking
part of Switzerland. As a result, our children hold both Swiss and American nation-
alities. The landscapes of Nebraska are composed of the Great Plains’ grasslands
and wide-open spaces.

“The seeds planted in my youth by the leaders in my hometown have given me
the strength to endure in a foreign land. A symbolic statue adorns the top of the Ne-



Susan Mossman Riva 115

braska State Capitol Building, one of the eleven architectural wonders of the world.
On top of the dome is a sower, sowing seeds. Those seeds took hold in my heart and
flowered in another land” (Riva, 2020, p. 80).

Our children have benefited from a unique blend of cultures, languages, and
natural landscapes. Angelo and I first met when I was a summer exchange student
in Switzerland with Youth For Understanding, after graduating from high school in
1981. The French-speaking Swiss Alps were my top choice for living abroad during
my interview with the program representatives. The Alpine mountainscape seemed
to be beckoning me to come and explore the blossoming meadows, where cows
wearing cowbells create a distinctive soundscape in the summer months. I had al-
ways loved the Rocky Mountains and our family’s ski vacations in Colorado. I was so
set on studying in the mountains that I only applied to the University of Colorado in
Boulder. My love for the mountains and my choices for university studies dovetailed,
taking me to different mountainscapes.

After my husband left the Swiss Ski Team, he came to Nebraska to learn English
in preparation for the Swiss Professor of Skiing Certification. I helped him find an
English language program for foreigners who were getting ready for the TOEFL
exam at the University of Nebraska Omaha. We dated and hosted each other for
over five years before getting engaged. I then found Angelo a job at the Winter Park
Ski School for the winter season of 1985-1986. He was able to work for three months
on a Fiancé Visa while I finished my bachelor’s degree in International Relations at
the University of Colorado in Boulder, which was not far from the Winter Park Ski
Resort. We got married on March 15, 1986, in Omaha, Nebraska.

After the winter ski season in Colorado, Angelo was hired to teach skiing at
Coronet Peak in Queenstown, New Zealand. After the 1986 ski season, he returned
to Switzerland to live on the mountainside near the village where he grew up. His
grandparents were from Isérables, a mountain village with pasturelands that became
a ski resort in the 1970s. Angelo was chosen to become the director of the ski school
in La Tzoumaz, a place where his grandfather’s cattle used to graze. The cattle would
move up and down the mountainside in a traditional agricultural system known as
transhumance. For generations, his family’s livelihood was linked to agricultural
practices adapted to the steep mountain terrain. It was only after World War II that
tourism developed in the region (Huntford, 2008, p. 375). His parents worked in
tourism and construction as the economy grew to accommodate new forms of em-
ployment.
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Relational bonds were formed through international encounters in mountainous
regions around the world. Our family’s story illustrates how mountainscapes have
shaped our lives and professional activities. The ski school is a learning community
that utilizes the ski slopes as an outdoor classroom to teach people of all ages, in
multiple languages, how to ski or snowboard. Our family’s passion for skiing has
motivated our children to compete and become certified ski instructors. Our son
Nils has worked closely with my husband as co-director in charge of technical train-
ing, while our other sons have also coached the demonstration team.

I also taught skiing when our children were young. I continue to ski around three
days each week, balancing work and pleasure. I often ski with my children and grand-
children. We meet for lunch on the mountain at one of the restaurants on the slopes
and ski down the mountain together, enjoying the scent of pine trees and the incredible
view of the Alpine mountains that connect Italy, France, and Switzerland. The pres-
ence of mountains enables me to connect with my family through engaging in outdoor
activities, while also providing me with a unique perspective on the world. From the
top of the mountain, I can see the view of Alpine summits that connect countries.

Our chalet is filled with family every weekend who come home to ski. They all live
close enough to drive up the mountain for the weekend. Living in the Alpine land-
scape that offers outdoor activities throughout the seasons is one of my greatest joys.
My heart sings when I can take advantage of the hiking paths and ski slopes within
a region that has an infrastructure to accommodate tourists from around the world.
Living in the heart of the 4-Valley region allows us to take advantage of the many hik-
ing trails and winter snow sports without having to travel. It is our way of life.

My husband and I have been able to pass on our knowledge to our children
in different ways. I have come to perceive how skiing has reinforced our relational
interconnectedness. Our whole family shares our passion for skiing and instructing.
Dr. Daniel Siegel is a professor of psychiatry who explains the reality of interconnec-
tion and the integration of identity as “Me plus We = MWe” (Siegel, 2020, p. 496).
The creation of new words allows us to see interconnectedness in language. Who
we are is shaped by our interconnected relationships, including the experiences that
we have in our families and in our larger culture and our experience of being “all-
one” with nature (Siegel, 2020, p. 497). Relational linkages including our family
connections and our relationship with nature fashion us. By creating new words
to symbolically represent our interconnectedness and how we collectively come to
understand the world, we transform our perceptions.
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Giving recognition to our relational nature highlights the integral role that our
relationships play in shaping our identity (Gergen, 2009). New words allow us to
share new concepts in collaborative conversations. Living izn/on Earthship is a vi-
sion that came to me while writing Homing Iz. It conceptualizes how we are tran-
sitioning towards a new way of living in relationship with Earth. Autoethnographic
practice allowed me to move from analyzing family relationships based on kinship
to envisioning a new way of relating on a planetary level.

“My family’s kinship is configured within the sheltering walls of our mountain
chalet. It is a local place of coming together. This kinship is anchored in our way
of life, loving, and caring. On a global level, we experience a form of Earthship as
a human family coming together, held within the loving embrace of Mother Earth.
How we live in relation to our natural environment, now that we have a better under-
standing of Anthropocene, is the defining question of our time. We are transforming
the face of the earth. To live in Earthship will require all humans to question their
earth-human relations, developing new lifestyle practices that will not harm our
natural environment and ecological systems” (Riva, 2020, p. 331).

Our children have developed important skills through their relationship with
the mountainscape. Though our three sons have been part of the demonstration
team, which allowed them to participate in national competitions, all our children
are certified to teach skiing. Our family members are Alpine caretakers, responsi-
ble for taking care of the people, buildings, and mountain landscape. This Alpine
stewardship is an example of ‘intergenerativity’ or intergenerational transmission
that we have modeled as parents. When Angelo and I chose to become a couple,
we brought together two very different identities that have been reinforced over the
years through shared activities in the mountains. “The unfolding of integration that
may emerge in our identity and in our collective lives has the promise to help bring
more compassion and kindness into our shared world. With our collective efforts,
bringing an integrated identity and the reality of our interconnection within this
compressed and simple symbol of mutuality, MWe, it may be possible to synergis-
tically shift the course of cultural evolution in a wise and timely way” (Siegel, 2020,
p. 500). Angelo and I have raised our children in a ski tribe in the Alps where our
life’s work is conveyed through an emerging understanding of interconnectivity that
is symbolized in M + We = MWe. MWe share an integrated identity, rooted in the
mountainscape.
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Mediatorship

Autoethnographic practice connects me to living wisdom, providing directionality
and a quest orientation. Autoethnography has also allowed me to develop a con-
ceptual framework that informs my lifework. An important concept that emerged
from my writing is mediatorship. “The concept of mediatorship emerged from my
autoethnographic practice as an engaged and embodied form of mediating that en-
hances connectivity. Mediatorship can be understood as the function or position of
a mediator, and a vessel of connectivity that contains an integrated framework of me-
diation practices” (Riva, 2022, p. 257). The autoethnographic process was experi-
enced as a form of mediatorship that connected me to living wisdom. Living wisdom
guided my resolution process as well as my becomingness. Through autoethnogra-
phy, I was able to engage in conflict resolution, spanning from the intrapersonal to
the societal level, which allowed me to transform my identity (Riva, 2023, p. 4). In
this way, autoethnography is a practice that generates transformational space.

Belonging has always been a challenge for me, but I find comfort in my con-
nection with the Alpine environment, where I truly feel at home. In the past, I have
made contributions by working for Valais’ social action department, the police force,
and the University of Applied Sciences of Western Switzerland. Currently, I am em-
ployed at Creighton University in Omaha, Nebraska, where I teach online, enabling
me to connect with others through “glovircal” landscapes. I even coined the term
“glovircal” to describe this unique combination of the global and the local connect-
ed through virtual landscapes.” My sense of belonging has been transformed by
mediating technologies that allow me to connect with students and colleagues from
around the world while living on the mountaintop. The lived experience of media-
torship, through my autoethnographic practice and international relationships, has
connected me to an enduring form of wisdom that has transformed my sense of
belonging.

Autoethnography is a method that can be applied to lifescaping. Autoethno-
graphic practice is a form of lifescaping that cultivates the creative process of be-
coming, which shapeshifts our life experience. Social constructionist approaches
have transformed the research paradigm from mirroring to world-making (Gergen,
2015). I find narrative practice to be a method for future formation that increases

5 Glovircal definition. Accessed April 27, 2021. https://www.sagw.ch/fileadmin/redaktion_
seg-sse/Jahrestagungen/2021/SSEMeeting2021 _fullprogram.pdf
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narrative coherency and activates the inner compass and quest orientation, guiding
me towards a hopeful future.

Autoethnography provides directionality, developing a form of guidance that
directs my footsteps and configures relational unfolding. Through linkedness, my
definition of mediation, I have transformed bonds of kinship, developed fellowship
through scholarship, and become more consciously aware of my relationship with
the natural environment. Linkedness is a connecting force that is in between, linking
me in different forms of relational mediations (Riva, 2009).

In this way, I co-create within my relational matrix, shaping our shared expe-
rience through storytelling that enhances our conscious awareness and strengthens
the bonds of kinship that connect us. Our family’s life in the Swiss Alps demon-
strates how our interconnectedness shapes our collective identity and deepens our
connection to the mountain landscape through our shared activities, such as ski-
ing and hiking. These activities have guided our family’s growth and development.
Through autoethnography, I have discovered how the homing mechanism, which
enables adoptees to locate their birth parents, activates the inner compass. The con-
cept of quest orientation further supports this understanding.

“Quest orientation is characterized by a tendency to journey in life: to search for
answers to meaningful personal decisions and big existential questions; to perceive
doubt as positive; with fresh eyes, and then using new experience to fuel change. In
quest, we open ourselves to the messages from life, take seriously this discovery, and
then actively use learning to shape our decisions and actions—our personal operat-
ing manual” (Miller, 2021, p. 170). Miller’s work explains how narrative methods
can develop our spiritual core, making us more resilient and providing directional-
ity. “As a society, we can cultivate our collective spirituality, knowing that it is real
and important” (Miller, 2015, p. 348). “Narrative inquiry, in this context, develops
the ability to quest, which in turn fosters narrative integration in the brain. When
the meaning-making process is reinforced, a sense of wholeness and well-being is ex-
perienced. We can reach for lifelong thriving through generative narrative practices
that increase our narrative coherency” (Siegel, 2020). Narrative coherence can be
engendered through autoethnographic practice.

Through questing and autoethnographic practice, my understanding of belong-
ing transitioned from Kinship to living in/on Earthship. I started to perceive how the
Earth holds us together in a loving embrace. The mountain peaks define my horizon
and ground me as I move through the different phases of my life, connecting with
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the seasonal beauty of the mountainscape. As I emerge from my autoethnographic
practice, the Holy Grail Way has become a metaphor for the pathway that guides us
through our narratives of conflict and illness.

“The Holy Grail was revealed to me as the rail or rail-Way forward and a vessel
or container for our quests. Our illnesses as well as our conflicts present an intrinsic
potential for our becomingness. We are invited to understand them as metaphors.
Illness narratives as well as conflict narratives open space as we speak and write
of our sufferings. These story containers hold transformational potentialities. The
viriditas or greenness of our narratives is brought to fruition through the reflexive
process. Newfound meaning resides in the hollow of our wounds, where a roadmap
is hidden, indicating as well as informing the Holy Grail-Way” (Riva, 2020, p. 427).

The mountainscape provides a terrain where I not only reflexively walk through
the Alpine landscape, noticing the changing seasons of my life, but find pathways
that allow me to keep walking on, traversing across “la haute route” to discover other
valleys. “When a famous Zen Master was asked the meaning and nature of absolute
reality, he only replied: ‘Walk on’.” (Wilber, 1996, p. 306). The quest for meaning
and leading purposeful lives moves us to keep walking, searching for the good life
while enjoying the scenery offered to us in each phase of the expedition.

St. Hildegard von Bingen used the term viriditas to describe the greening power
or life-force that she observed in nature. She lived in Germany, and her writings
about pre-modern medicine have inspired Traditional European Medicine. Viriditas
was used as a metaphor in her texts written in the early medieval period. “It stood for
greenness as a metaphor for positive spiritual action—integrity, truth, penance, ab-
stinence” (Sweet, 2006, p. 137). I have discovered that narrative practice is a source
of generative, life-giving energy, similar to the medicinal flowers that bloom in the
Alpine meadows surrounding our chalet during the summer months. These Alpine
flowers provide seed-force for fostering generative ways of relating and healing.

One of the complex aspects of my search for belonging has been being part of
an international ski community. Skiing with family and fellow community members
has been my way of experiencing mutual support and participating in the creation
of a shared space, where people can regain their sense of wholeness while engaging
in snow sports. “Amid and in opposition to violence and injustice, it is necessary for
people to join together to create communities where justice and peace on a small,
local scale are possible” (Watkins, Lipsitz, & Bradshaw, 2019, p. 304). Together,
MWe have participated in a community of resistance, engaging in joyful and playful
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interactions as we have made La Tzoumaz, our ski resort, our home. Mountain hab-
itats are vulnerable to climate change and economic hardship. A sustainable Alpine
way of life will need to be supported as we replace and modernize infrastructure,
such as lifts and snow-making machines, in response to demographic and ecological
changes. “This affects the delicate balance of the mountain world” (Huntford, 2008,
p. 387). Belonging in our Alpine environment requires continual adaptation.

Belonging to a community or tribe reinforces a deep sense of membership. By
honoring our relationships, we become more aware of the life challenges faced by
others and embrace global challenges together. For instance, in our ski tribe, we em-
phasize the importance of assisting someone when they fall or become injured,
demonstrating a sense of responsibility. We also share clothing and equipment with
other members and organize social events on the slopes. Moreover, we generously
share our expertise, teaching others so that they can master the skills we have ac-
quired.

Within the word ‘compassion’ is the etymological root word ‘compass’. Possibly,
our inner compass allows us to home iz on our heart, where loving compassion is
enkindled. This allows for an authentic way of walking with others and connecting
to their suffering.

“Notice the similarity between the word compass and the word compassion.
They share an etymological root. The earliest use of the word compass does not, of
course, refer to the modern hiking compass as we know it. The word is first used to
refer to the mathematical compass, that simple two-pronged device that many of us
remember using in grade school to measure the distance between two points and
to draw arcs and circles. A compass, then, is used to determine the relationship be-
tween two points. The related word compassion is about honoring the relationship
between two people or between one group and another, and remembering those who
suffer. It is about making the connection between the heart of my being and the
heart of yours, and following that connection...even when we are filled with doubts
as to whether we are moving in the right direction”” (Newell, 2014, p. 17).

¢ Riva blog on Compassion-In-Action. Accessed November 18, 2023.
https://www.susanmossmanrivawrites.com/blog/compassion-in-action

" “The Rebirthing of God” by John Philip Newell, A Book Excerpt On Compassion.
Accessed April 23, 2023. https://www.spiritualityandpractice.com/book-reviews/excerpts/
view/26855/the-rebirthing-of-god


https://www.susanmossmanrivawrites.com/blog/compassion-in-action
https://www.spiritualityandpractice.com/book-reviews/excerpts/view/26855/the-rebirthing-of-god
https://www.spiritualityandpractice.com/book-reviews/excerpts/view/26855/the-rebirthing-of-god

122 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

Compassion reconnects us in relationships that are enhanced through narrative
practices that increase our awareness of word formation, thinking, and metaphor.
This collective writing space has been used to explore the themes that are close
to my heart, showcasing another example of MWe. Narrative inquiry recalls and
reconnects, resulting in spiraling forms of narrative convergence. As my life’s work
has flourished, I can now gaze upon fields of narrative practice and appreciate the
creative spaces that have fostered meaningful connections and healing conversa-
tions. I am not only a professor, but I am also a part of a Swiss ski community that is
committed to skiing, playing, and learning in our Alpine mountainscape. We have
accompanied and welcomed skiers and families for several decades, providing ser-
vices and caring for tourists. MWe are Alpine caretakers.

Autoethnography is a transformative and generative practice that has opened
a passageway through these landscapes of meaning that I have traversed and ex-
plored. Living wisdom or mediatorship has guided my pathway, connecting me to
my inner compass and providing directionality. By participating in the ESREA Life
History and Biography Network, I hope that our collective quest will reinforce our
interconnectedness and provide inspiration that will serve to guide us as we “walk
on” with a heightened sense of belonging. Within this creative space, I have envi-
sioned the Transformagram Pedagogy that has been integrated into my online courses
(Riva, 2021, 2023). Scholarship networks have enhanced my creative process and
provided opportunities for envisioning transformative learning pedagogies that in-
corporate narrative methods.

Transformative Pilgrimage Learning

Learning pilgrimages, like the Trondheim, Norway conference, hold within their
potential the power to transform—especially when pilgrimage is understood as
a transformative process.® Storytelling can inspire pathfinders who embark upon
the hero’s journey. “The goal is to create a feeling of commonness, presence, be-
longing, motivation, knowledge sharing, and to create solutions to life’s issues” (In-
glese, 2018, pp. 355-356). Upon our return from the pilgrimage, we feel compelled
to share the blessing. Creating narrative maps empowers others to navigate their
own journeys.

8 St. Olav Ways, The Pilgrim Paths to Trondheim. Accessed April 29, 2023.
https://pilegrimsleden.no/en
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“The field of Lifelong Learning and Adult Education is not just about what hap-
pens in classrooms. Most transformative learning experiences happen while we are
living our lives, not while we are in classrooms. My experiences of TPL have given
me the courage to take what I have learned from trying to intentionally live my life as
a pilgrimage in the past decade and to bring some of those learnings into the class-
room, or at the bedside as a chaplain, or to nonformal education settings. Many of
these experiences have been about love and death, and the intermingling of the two,
though these are topics that have been little dealt with in transformative learning,
but have been so present in our narratives above” (Tisdell & Swartz, 2022, p. 209).

By attending conferences and engaging with other participants, transformative
learning experiences emerge from personal experiences. Having played a role in the
final stages of organizing the conference meeting, I have now embarked on a pil-
grimage to Trondheim, exploring the St. Olav Ways. The legend of St. Olav attracted
countless pilgrims who traveled to the Nidaros Cathedral in Trondheim, where St.
Olav’s remains are interred. These journeys fostered profound cultural and religious
exchanges, contributing to the formation of a shared European identity.’ This net-
work of routes through Scandinavia serves as a symbol for the ESREA network,
which also plays an important role in the construction of a European identity. Not
only did I travel to Trondheim to participate in the conference, but I also went there
as a pilgrim to visit the Nidaros Cathedral and attend the pilgrim mass. In this way,
my transformative learning pilgrimage was also a spiritual journey.

Learning occurs through interconnected processes that can be scaffolded in-
sightfully. During the conference in Trondheim, we engaged in collaborative
practices, such as writing and performing. I particularly enjoyed participating in
a collaborative writing experience. We received instructions to write a text within
thirty minutes. I wrote a text and then shared it with a designated group. Each
of us read our writing aloud to one another and worked together to create a col-
laborative artifact. We had approximately an hour to produce something that
emerged from our individual writings. The first presentation focused on an Eng-
lishman’s hat. The second group member presented an indigenous drum from
Chile. The third presentation, given by a Norwegian, was about a water bottle.
Following the presentations, our group decided to write a collaborative poem.

® “Cultural Route of the Council of Europe” St. Olav Ways. Accessed May 12, 2023.
https://cupola.no/esrea-lhbn-2023/
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Here is a short essay that I wrote:

Viriditas: Greening, Generative, and Life-Giving Power

Generative practices, like writing, can take us on a journey where the inner and
outer landscapes meet in synchronicity. This coming together creates a space for
diffraction, which gives rise to new forms. This future-forming process draws from
the energetic potential held, or encapsulated, in symbolic objects that touch us. An
agentic object can take us on new pathways.

The cross that I wore to the conference in Trondheim, Norway is a silver replica
from a sacred stone altar that is in the church at the Abbey in Romainmétier, Swit-
zerland. This form can be understood as an aesthetic and spiritual entanglement
emerging from the historic link to Celtic crosses found in this Cluniac priory.

The cross symbolizes sacred space-time in jewelry. This interconnectedness in-
cludes the landscape, the timescape, as well as the dimension of lifescaping. My life’s
journey, walking this sacred path, is paved by writing that acts like breadcrumbs,
marking the way. The words that fall to the ground have taken me to the heart
sphere. Here, in the center of my chest, the cross touches my skin, awakening my
inner compass through compassion: compass and passion.

I have worn it to mark St. Olav Ways and the Nidaros Cathedral in Trondheim.

Here is the poem that we wrote together:

The feel of the hat upon my head—I say,

This is me, who I am,

And also my (?) people, their breath, their rhythm,

The touch of water, how weightlessly it carries me home,

Floating with the stream of life,

Connecting me to my heart and the inner compass that guides this journey onwards,
A creative pathway: The Pilgrims Way-St. Olav’s “Leia”

This experiential and collaborative learning experience illustrates how people
configure self-organizing systems through relational encounters that can co-con-
struct meaning-making processes in emergent forms. During the collaborative writ-
ing workshop, our writing became a form of diffraction, bringing together entangled
threads and flows in an assemblage. Transformation happens through multiple en-
counters and emergent multiplicities. Movement and flow interconnect historical
and cultural contexts in space-time, carrying away previous forms in a fluid change
process.
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Social Science methods offer qualitative approaches that utilize autoethno-
graphic and biographic techniques to capture the creative evolution that bridges the
individual and societal realms. Through active listening, which fosters embodied
connections, we engage in entangled encounters and bear witness to each other’s sto-
ries. This form of inquiry engenders becomingness—diffraction in action—through
emergent conversations. Bronwyn Davies’ book was a reference for our collaborative
writing practice, ‘Entanglement In The World’s Becoming And The Doing Of New
Materialist Inquiry’.

The concept of diffraction allows us to understand becoming as an emergent
process that can take place through conversations. In an interview with Davies,
she explains, “T’he connection the encounter creates is embodied. The desire to be
known is intense. The gift of the other’s trust in you, to know them, to hear them,
is an extraordinary gift” (Masschelein & Roah, 2018, p. 268). She concludes the
interview by saying that much of her work has been about reterritorializing distrust
and oppressive forms of power. “So many of our life’s situations are saturated with
them, and my life work has been to search for ways of doing human life differently”
(Masschelein & Roah, 2018, p. 268). Davies’ research utilizes collective biography to
reveal power relations, uncovering them through qualitative methods.

I have been drawn to biographical methods because of their ability to bring
to light power relations. Autoethnography also gives voice to those who are often
not heard, including marginalized voices within the polyphony. Autoethnographic
methods are imbued with what Denzin refers to as “a performance pedagogy of
radical democratic hope” (Denzin, 2014, p. 80). The members of the ESREA Life
History and Biography Network are dedicated to adult learning because it is a pillar
of democracy. The qualitative research methods that are employed expose relation-
ships and emotions. “Social life is messy, uncertain, and emotional. If our desire is
to research social life, then we must embrace a research method that, to the best of
its/our ability, acknowledges and accommodates mess and chaos, uncertainty and
emotion” (Adams, Jones, & Ellis, 2015, p. 9). Autoethnography has allowed me
to explore the mess and chaos, as well as the emotions of my social life. Both my
autoethnographic oeuvre and scholarship have opened up space for healing conver-
sations that offer guidance through the mazeway.

In adult education, people’s stories matter. Autoethnographic methods strive
for social justice and aim to improve life. “Autoethnographic stories are artistic and
analytic demonstrations of how we come to know, name, and interpret personal and
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cultural experience” (Adams, Jones, & Ellis, 2015, p. 1). Recognition of the crucial
importance of qualitative methods that interpret personal and cultural experience
is essential. The ESREA Trondheim conference provided a space for meaningful
encounters and conversations, ‘Exploring Belonging and Meaning: Lifescapes-Land-
scapes-Timescapes’ provided a looking glass for homing iz to emerging themes in
life history. This emphasis allowed “homescapes” to come into view.

Our monthly Zoom meetings allowed us to experience the conference year-round,
fostering relationships and understanding through presentations that reached their
peak during the actual conference. The conference blog posts further reinforced
this process by showcasing evolving themes that ultimately became a conference
book. Additionally, an opening workshop provided an opportunity for participants
to share their essays and receive feedback. As part of a unique group ritual through-
out the entire conference, we read ‘Momo’ by Michael Ende, a well-known anarchist
text. Sitting in a circle, network members listened attentively, just as children do
when hearing captivating stories. This activity greatly influenced the overall atmos-
phere of the conference, which also incorporated performance art.

Conclusion

The ESREA Life History and Biography conference in Trondheim provided a trans-
formative learning experience that exemplifies the importance of research networks
that can reshape higher education by coming together, talking together, and writing
together. Life history and biography come alive through our shared stories that re-
inforce relational resilience, building narrative coherence for learning in difficult
times. Coming together after COVID-19 allowed our research group to continue our
collaboration in Norway, where Scandinavian pathways have traditionally converged
through pilgrimage, forming a cultural heritage that can be passed on.

The experiential learning environment cultivated in Trondheim, Norway pro-
vided a creative space to explore lifescapes, landscapes, and timescapes. This essay
has demonstrated how belonging and meaning are socially embedded in sensual
ways of being, such as skiing on the mountainscape and engaging in scholarship
at conference venues. I have reflected on how the mountain landscape has trans-
formed our family’s sense of identity, with the generative power of embodied narra-

1© ESREA Life History and Biography Network, Trondheim 2023. Accessed November 16,
2023. https://cupola.no/esrea-lhbn-2023/
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tive practice. I have also recounted how participating in a research network has fa-
cilitated transformative learning journeys. Within this narrative framework, stories
intertwine and diverge, shaping future research. Our scholarship has taken us on
a transformative journey, akin to an odyssey.

I will end with a poem inspired by a previous ESREA Life History and Biogra-
phy Network conference workshop:

Walkthrough
In moments of epiphany, I see synchronicity
In your face, I see God
Be merciful, together embracing shared suffering
Be with me, let’s imagine together; flourishing landscapes of love
Walking through the door of mercy
(Riva, 2020, p. 419)
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be treated as not often crystalized field upon the integral theory of education.
Selfrealisation is viewed as authencity (A. Giddens) and the integrity as grounding
the development in the context of theoretical basis of ecology and identity. My voice
consists the considerations on the nature of development and identity with the
vision of integral theory of Ken Wilber.

Keywords

ecology, identity, self-realisation, integration, Ken Wilber

Wprowadzenie

We wstepie chciatbym rozpocza¢ od charakterystyki pola ekologii glebokiej i psy-
chologii glebi, aby konsekwentnie wprowadza¢ pojecia ,,glebi” do omowienia peda-
gogii glebi/ducha. Intencja zmierza do zarysowania pola problemowego pedagogii
glebi oraz moja proba zmierza do jej zakotwiczenia w tradycji mysli pedagogiczne;.
Aby uzyska¢ wstepnie rozumienie pedagogii glebi, wskazane bedzie zrozumienie
kategorii ,,glebi” w tych pokrewnych dyskursach spolecznych. Zamierzam ukazaé
mozliwo$¢ uchwycenia w transpozycji kategorii ,,glebi” wstepnie sposoby jej rozumi-
enia w tradycji pedagogiki humanistycznej. Poza tym, w moim przekonaniu, nalezy
wskaza¢ na wygasnigcie mocy eksplanacyjnej postmodernizmu oraz szeroka debate
post-krytyczng w obrebie wspolczesnej mysli pedagogicznej. Ponadto mozna uka-
za¢ moc eksplanacyjna teori integralnej pedagogiki w teorii Kena Wilbera, specy-
fike kategorii ducha, rozwoju integralnego i ILP (integral life practice - integralna
praktyka zyciowa) oraz ogoblne zalozenia pedagogiki integralnej jako wyraz przekro-
czenia stabosci scjentyzmu oraz aporii konstruktywizmu spotecznego. Z pewnoscia
warto odnotowaé rozroznienie Wilhelma Diltheya i caly antynaturalistyczny spor
w perspektywie filozofii kultury oraz pedagogie glebi jako wyraz humanistycznej
tradycji i trwato$ci humanistycznego podejscia (teoria integralna jako mapa). Tto
rozroznienia Diltheya na nauki przyrodnicze i humanistyczne trzeba potraktowac
jako wazne odkrycie w poszukiwaniu differentia specifica pedagogii glebi (Sosnic-
ki, 1967). Zatem w poszukiwaniu kontekstow dla rozumienia kategorii pedagogii
glebi w kulturze wspolczesnej, wskazane bedzie konsekwentne poszukiwanie sensu
pedagogii glebi, jako krytyczne badanie przelomu humanistycznego w pedagogice.
Stanowisko to traktuje jako sprzeciw wobec scjentystycznego redukcjonizmu, takze
rozwoju myslenia posthumanistycznego i nowego technohumanizmu. Szukam $la-
dow 1 tropow jako inspiracji dla mojego stanowiska teoretycznego, by samodzielnie
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wypunktowac geneze tego podejscia w obrebie tradycji pedagogicznej w krytycznym
podejsciu do neoliberalizmu oraz w sytuacji radykalnego sporu o istote szkoly. Za-
tem jesli nie oryginalny projekt, to chociaz zakotwiczenie kategorii pedagogii glebi
w tradycji myslenia pedagogicznego staje si¢ tu wyzwaniem. Poszukiwanie istoty
edukacji w szerokim polu sporu o rozumienie jej domeny w kulturze oraz otwarcie
dyskursu na nowe horyzonty w obliczu utraty racji w poprzednich wykladniach jej
sensu. Chcialbym rozpocza¢ od krotkiej charakterystyki znaczen ,,glebi” w dyskursie
ekologii glebokiej oraz psychologii glebi.

Ekologia gteboka

Za tworcg koncepcji ekologii glebokiej uznaje si¢ Arne Naessa, ktory w roku 1973
zapoczatkowal myslenie charakterystyczne dla tej koncepcji ekologii. Skoro mowa
o jednej z kilku koncepcji ekologii, nalezy sytuowa¢ koncepcj¢ ekologii glebokiej
posrod dyskursow kryzysu ekologicznego (Kopciewicz, 2021). Arne Naess nazywa
zapoczatkowany dyskurs ekologii glebokiej ruchem, a nie filozofia. W innym miej-
scu rowniez okresla wyrazane poglady nie jako filozofie, lecz ecosophie (madros¢ eko-
logiczna). W swojej tworczosci A. Naess krystalizuje stanowisko glebokiej ekologii
w kontrascie do ekologii plytkiej lub powierzchownej (Naess, 1973, 1986). Zdaniem
Lucyny Kopciewicz (2021), tworcy ekologii glebokiej probowali zdefiniowac ,,alter-
natywny system powigzan miegdzy czlowiekiem a przyroda, tak aby ukaza¢ go jako
istote biologiczna wlaczona w system $rodowiskowych powiazan, nie za$ wladce
przyrody” (Kopciewicz, 2021, s. 76). Wedtug A. Naessa ruch ekologii powierzchow-
nej zwigzany jest ,,z walkq z zanieczyszczeniem Srodowiska i wyczerpaniem zasobow.
Jego gtownym obiektem jest zdrowie i zamozno$¢ ludzi w krajach rozwinietych” (Na-
ess, 1973,s. 1).

Zadaniem tego opracowania bedzie jedynie krotka charakterystyka stanowiska
A. Naessa, bowiem staram si¢ uchwyci¢ istote rozumienia kategorii glebi w jego
podejsciu.

Zdaniem A. Naessa:

ruch ekologii glebokiej posiada glebsze znaczenie, ktore dotyka pryncipiow
roznorodnosci, ztozonosci, autonomii, decentralizacji, symbiozy, egalitaryz-
mu oraz braku klasowosci. [...] Ruch ekologii glebokiej odrzuca wyobrazenie
czlowiek-w-§rodowisku na rzecz relacjonalnego wyobrazenia: organizmow jako
weztow biosferycznej sieci, czy pola wewnetrznych relacji. [...] Ruch ekologii
glebokiej akceptuje w zasadzie biosferyczny egalitaryzm (Naess, 1973, s. 1).
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Jak pisze L. Kopciewicz:

Tworca ekologii glebokiej - Arne Naess, zwrocil uwage na wspolzaleznosci
aczace wszystkie istoty zywe i przyrode nieozywiona. Ich negowanie i pro-
mowanie przekonania, ze czlowiek panuje nad przyroda, jest przyczyna kryzy-
su ekologicznego. Z tego wzgledu przyjmowane strategie ochrony srodowiska,
takie jak ograniczanie zanieczyszczen, recycling, zrownowazone korzystanie
z paliw kopalnych, sg rozwigzaniami doraznymi i dalece niewystarczajacymi
z punktu widzenia pytan o trwale i skuteczne zazegnanie kryzysu ekologiczne-
go (Kopciewicz, 2021, s. 76).

Wedtug A. Naessa: ,,ruch ekologii glebokiej zaklada antyklasowa postawe. [...] Ruch
ekologii glebokiej jest rowniez zaangazowany w walke z zanieczyszczeniem Srodow-
iska 1 wyczerpywaniem zasobow. [...] Ruch ekologii glebokiej podkresla zlozonosc,
a nie komplikacj¢” (Naess, 1973, s. 2). Ostatnia charakterystyka ruchu ekologii
glebokiej zaklada zdaniem A. Naessa wspieranie lokalnej autonomii i decentralizac-
je. Jak pisze: ,Lokalna autonomia jest wzmacniana poprzez redukcje w ilosci ogniw
w hierarchicznym tancuchu decyzji” (Naess, 1973, s. 3). Przytoczona charakterysty-
ka ruchu glebokiej ekologii jest raczej ekofilozofia anizeli ekologia. Naess nazywa ten
ruch raczej ekozofia (ecosophia), ktora oznacza filozofie ekologicznej harmonii czy
réownowagi (Naess, 1973, s. 4). Koncepcja ekologii glebokiej zaklada trwalg trans-
formacj¢ postaw cztowieka wobec przyrody, a to wymaga nowego $wiatopogladu,
bowiem ,wyjscie z impasu ekologicznego wymaga nowego $wiatopogladu, odrzuca-
jacego koncepcje czlowieka-w-§rodowisku na rzecz koncepcji czlowieka jako jednego
z ogniw lancucha powiagzan srodowiskowych - jako jednego z wezlow biosferycznej
sieci istotowych relacji” (Kopciewicz, 2021, s. 76). Kolejna cecha ekologii glebokiej
bedzie biosferyczny egalitaryzm, ktory zaklada: ,,rowne prawo do zycia i rozkwita-
nia, ktore jest niehierarchizujace i niealienujace wobec jakichkolwiek istot zywych”
(Kopciewicz, 2021, s. 76). W koncepcji ekologii glebokiej zawarta jest rowniez zas-
ada akceptacji biordéznorodnos$ci - ,wspieranie wszelkich form Zycia na Ziemi, bez
uprzywilejowania jakiejkolwiek” (Kopciewicz, 2021, s. 76). Zgodnie z ta koncepcja
zaklada Naess, ze: ,rozw0j i pomys$lnos¢ innych gatunkéw wymaga zahamowania
nieograniczonego wzrostu ludzkiej populacji oraz zaniechania konsumpcjonizmu”
(Kopciewicz, 2021, s. 76). Jak podkresla Lucyna Kopciewicz:

Stanowiska filozoficzne wpisujace si¢ w nurt ekologii glebokiej mozna okresli¢
mianem krytycznych poszukiwan lub prob tworzenia utopii spotecznych. Ich
pedagogiczne dziatanie dotyczy grup budzenia, wnoszenia krytycznej $wiado-
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mosci - ruchow spotecznych, emancypacyjnych i awangardowych, ktore wciaz
stanowia alternatywe, nisze¢ i kulturowy margines w stosunku do sposobow
Zycia gtéwnego nurtu wspotczesnych spoleczenstw zachodnich (Kopciewicz,
2021, s. 76).

Ta krotka charakterystyka ruchu ekologii glebokiej ukazuje nam rozumienie ,,gle-
bi” tego ruchu oraz wskazuje na niezbyt proste rozumienie i znaczenia ekologii
we wspoOlczesnej rzeczywistosci globalnego kryzysu ekologicznego. Tym bardziej
wazne sga wszystkie omowione zalozenia ruchu ekologii gl¢bokiej jako dyrektywy do
prowadzenia madrej polityki w momencie trwalego i nieodwracalnego zaburzenia
rownowagi ekologicznej oraz kresu antropocenu (Marzec, 2021).

Psychologia gtebi

Charakterystyka pola psychologii glebi sprawia nie lada trudnosci, niemniej panuje
zgoda, ze tworca tego nurtu psychologii i jej prekursorem jest Carl Gustaw Jung.
Aby pokaza¢ roznorodnos¢ ujeé tego odtamu psychologii nalezatoby krotko schar-
akteryzowac¢ koncepcje Junga oraz innych jej przedstawicieli. Nie zdotam przyblizy¢
w tym szkicu i doglebnie scharakteryzowac jego koncepcji, ale wypada cho¢ Kkil-
ka akapitow temu projektowi poswigci¢. Wowczas kategoria ,,glebi” w psychologii
uzyska wstepnie znaczace rozumienie. Mozna tez bez koniecznosci takiego zabiegu
uzgodni¢ rozumienie kategorii glebi i znalez¢ jej sens w tworczosci Kena Wilbera
wraz z jego wizja integralnej teorii, a zwlaszcza koncepcji psychologii integralne;j.
Zamystem tego tekstu nie bylo wyczerpujace opracowanie na temat psychologii gle-
bi, a jedynie ukazanie pewnego sposobu jej rozumienia, bowiem takie opracowanie
przerasta zalozenia tego szkicu. Ken Wilber w Psychologii integralnej odniost si¢ do

)

metafor ,,glebi™, ,wysokosci”, ,wstepowania” oraz ,zstepowania” i dla porzadku chce
przyblizy¢ w tym momencie kilka uwag skierowanych do tej metaforyki. Zdaniem
Wilbera: ,,metafory te sg uzyteczne, poniewaz podkres$laja rézne aspekty swiadomos-
ci przekraczajacej postugiwanie sie koncepcjami” (Wilber, 2002, s. 140). Stwierdza
on takze, ze: ,im wyzej wzniesiesz sie [...] w Wielkim Gniazdowym Ukladzie, tym
glebiej wejdziesz w swoja indywidualnos¢” (s. 140). Jednak podkresla, ze: ,musimy
wyraznie zaznaczy¢, ktorych metafor uzywamy, poniewaz »glebia« w kazdej z nich
oznacza co$ doktadnie odwrotnego. W przypadku metafory »glebi«, czyli archeologii,
»glebia« oznacza wieksza rzeczywistos¢; w przypadku metafory wstepowania glebia
oznacza nizsza rzeczywistos$¢” (s. 141). Wilber podaje przyklad teorii Roberto As-
siagoliego:
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Postugujac si¢ metaforg wstepowania, mozemy mowié, jak Assiagoli, o ,,psy-
chologii wysokos$ci” i ,psychologii glebi”. W tym przypadku ,,wysoko$¢”
i ,glebia” okreslone sa wedtug ich relacji do przecigtnego ego racjonalnego.
Wszystko ponizej ego (archaiczne impulsy, emocje witalne, fantazje mag-
iczno-mityczne) jest czescia ,psychologii glebi” (ktéra w istocie oznacza
nizsza, prymitywna psychologie), a wszystko powysej ego (dusza i duch) jest
czgscia ,psychologii wysokosci”. W tej metaforze ewolucja jest wstgpowani-
em $wiadomosci od materii przez ciato, umyst i dusze do ducha, a inwolucja
jest zstepowaniem $wiadomosci przez ktorys z tych poziomow (Wilber, 2002,
s. 141-142).

Nestor pedagogiki polskiej Kazimierz Sosnicki w pracy Rozwdj pedagogiki zachodniej
(1967) zamiescit rozdziat ,,Pedagogika a psychologia glebi”. Natomiast w czasach
obecnych Tomasz Olchanowski w pracy Pedagogika a paradygmat nieSwiadomosci
(2013) postawitl pytanie ,,Jaka mogtaby by¢ pedagogika glebi?”. Kolejne fragmenty
tekstu zmierzaja do oméwienia zrodel pedagogiki glebi w dyskursie pedagogiki inte-
gralnej, wywodzacej si¢ z dorobku Kena Wilbera.

Na tropach humanistycznej edukacji

Wsrod badaczy edukacji pojawilo si¢ zainteresowanie teorig edukacji, ktora zdaje
si¢ przelamywac¢ hegemonie neoliberalnego dyskursu i zgodnie z tym potrzeba - jak
ujal to Gert Biesta w tekscie Against Learning: Reclaiming a Language for Education
in the Age of Learning 1 co rozwija w dalszej tworczosci - ,wynalezienia nowego jezy-
ka edukacji”. Pojawilo sie zatem dazenie do opisu edukacji i jej kondycji, ktory nie
ograniczalby sie do jej waskiego redukujacego ujecia poprzez racjonalnos¢ ekonom-
iczng 1 rynkowa perspektywe. Gert Biesta probuje ukazaé istote edukacji jako in-
stytucje staba i jej ,,pigkne ryzyko” (Biesta, 2013). Tomasz Szkudlarek zwrocit uwage
na wyczuwalny w teorii spotecznej ,gléd Ducha” (Szkudlarek, 2008). Niemniej
dokonujace si¢ przesilenie i kryzys w teorii edukacyjnej znajduje swoje rozwigzanie
w wizjach odwaznych i probach przekroczenia ,,impasu” teorii edukacyjnej wigzane;j
z uwiklaniem pedagogiki krytycznej i probie ,,po-krytycznego” opisu edukacji (Sz-
kudlarek i Mendel 2013; Hodgson i in., 2018).

Z bogatego spektrum rozwazan wokol kryzysu teoretycznosci w obrebie analiz
edukacyjnych warto moim zdaniem krotko zasygnalizowac obecno$¢ i znaczenie kilku
waznych prob namystu nad problemem humanizmu. Niezaleznie jednak chcialbym
zasygnalizowa¢ pole mozliwych uje¢ tytutowego zagadnienia w obszarze refleksji pe-
dagogicznej. Zauwazy¢ warto, ze kwestia humanizmu pojawia sie w tworczosci innych
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badaczy, ale podobnie jak dorobek Gerta Biesty, prawie nieobecnych w polskiej my-
$li pedagogicznej i w polskich przektadach. We wprowadzeniu pojawila si¢ mysl
o mozliwosci uzupelnienia watkow krytyki neoliberalnego modelu edukacji, ktora
organizuje wspéltczesna debate wokot humanizmu w edukacji, takze o inspiracje dla
humanistycznej teorii edukacji wyraznie plynace z integralnej teorii kultury Kena
Wilbera. Osobiscie uwazam, Ze teoria integralnej edukacji oparta na modelu rozwo-
ju w meta-modelu AQAL (All Quadrants, All Levels) stanowi najbardziej dojrzala
wizje humanistycznego rozumienia edukacji. Wroce do jej omoéwienia w ostatnim
fragmencie tego opracowania, a teraz chcialbym nieco blizej scharakteryzowa¢ deba-
te wokot projektu humanistycznej edukacji i znalezienia tropéw humanistycznego
modelu edukacji. Jezeli to wyzwanie poszukiwania inspiracji dla humanistycznej
edukacji przykuwa uwage wielu badaczy, to warto przeprowadzi¢ to badanie na tro-
pach humanistycznego modelu edukacji. Inspiracjg dla moich poszukiwan bedzie
krotki przeglad tekstow autoréw, ktorych idee wyznaczaja horyzont wspotczesnych
nadziei zwiazanych z proba przekroczenia hegemonii neoliberalnego modelu eduka-
¢cji. Jakkolwiek ten przeglad nie bedzie wyczerpujacy, ale - wraz z wysitkiem Gerta
Biesty oraz Kena Wilbera - uklada si¢ w planie mozliwosci interpretacji humanizmu
we wspolczesnej debacie nad istota edukacji. We wstepnej partii tego szkicu przywo-
tano juz kilku badaczy z tego krggu rozwazan, ale w polskiej mysli pedagogicznej po-
jawila sie praca Marty Znanieckiej (2016), ktora tez potraktowana by¢ powinna jako
prezentacja w jej szerokiej formule ,,obecnosci kategorii duchowosci w pedagogice”.
Spetnia zarazem role cennego zrodta dla badacza na tropach humanistycznych inspi-
racji dla edukacji. Okazuje sie juz w tym momencie, ze idee humanistyczne znajduja
swoje miejsce w dyskursie wspolczesnej pedagogiki, niemniej zawsze jest to obec-
no$¢ staba wobec hegemonii neoliberalnego modelu edukacji i jej dominujacej po-
zycji teoretycznej w dyskursach pedagogiki. To wlasnie impas krytycznej pedagogiki
sktonit autorow Manifestu po-krytycznej edukacji (2018) do postulowania przekrocze-
nia jej ograniczen w projekcie nie post-kryzysowej, ale po-krytycznej i afirmatywnej
wizji edukacji. Do myslicieli inspirujacych badaczy do poszukiwan humanistyczne-
go wymiaru edukacji z pewnoscia nalezy zaliczy¢ Jana Mascheleinena i Marteena
Simonsa, a takze polskiego badacza Tomasza Szkudlarka. Warto tutaj zgodzi¢ si¢
z uwagg Piotra Staniczyka, ze praca Tomasza Szkudlarka On the Politics of Educatio-
nal Theory (2017) powinna ukaza¢ si¢ po polsku, wnosi bowiem wiele oryginalnych
pomystow, a jej recepcja moze by¢ ograniczona ze szkodg dla polskich badaczy. Two-
rzac ten szkic - chociaz uklada sie on na razie jako ,zrodlo” dla moich wiasnych
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poszukiwan - moze warto zachowac¢ intencje, aby trzymajac sie tej formuly, dopisaé
teZ inne pozycje w probie ,mapowania” humanistycznych inspiracji dla wspolczesnej
mysli edukacyjnej. Rozwigzanie to sprawia, ze warto szukaé dalszych tropow w tym
zabiegu, tu wskazuje istotne wyzwania post-humanistycznego myslenia w obrebie
1 polu studiéow edukacyjnych. Moim zdaniem cennym wkiadem w rozwazaniach
o przemianach wspoélczesnego humanizmu moze by¢ praca Yuvala Harrariego Homo
deus (2018). Aby nie tworzy¢ luznych odniesienn do tematu, chce tylko odnotowad,
ze wraz za dehumanizacjg istoty edukacji w paradygmacie neoliberalnym, pojawia
si¢ refleksja promujaca istote¢ humanistycznej edukacji oraz ukazujaca zarazem jej
wspolczesne przeobrazenia. Nastepuje tez re-witalizacja idei humanistycznych po
okresie radykalnej krytyki modelu neoliberalnego - jako odruch de-identyfikacji
1 proby przekroczenia ,neoliberalnego uwiklania edukacji” (Lewartowska-Zycho-
wicz, 2010; Rutkowiak i Potulicka 2010; Szkudlarek, 2013). Oczywiscie ten szKic,
jak podkreslatem, to zaledwie impresje wskazujace potencjalne zrodla i impulsy do
tworczego rozwiniecia - rzecz warta rozwiniecia w niedalekiej przysztosci.

Pragne podja¢ ,dyskurs” z aktualnym stanem i zagrozeniami wspoélczesnego
spoleczenstwa i da¢ krotki zapis zmagan z tekstura spoleczna, czytajac sytuacje spo-
teczng jako przejaw znaczacych symptomow i proceséw kulturowych oraz skutkow
wypracowanego kulturowo modelu i stylu zycia jednostek i zbiorowosci. Ujecie ,in-
tencjonalnych” (subiektywno/jednostkowe) oraz spoleczno-kulturowych determina-
cji (obiektywno/kolektywne) zaproponowal tworca teorii integralnej Ken Wilber.
Oznacza to zabieg ujecia problemu z wielu perspektyw, a kazda z nich przedstawia
problem z innego ujgcia i traktowana jest jako stanowisko post-metafizyczne. W ra-
mach ,integralnego pluralizmu metodologicznego” kazdy aspekt rzeczywistosci na-
lezy badaé w sposob wyczerpujacy (AQAL) z zastosowaniem odpowiednich dla pola
(kwadrant) metod i technik badawczych. By uniknaé¢ absolutyzmu kwadrantowego
oraz bledu hipostazowania badania przez plytkie, powierzchowne ujecia i podejscie
niepetne. Ken Wilber postuluje tutaj pelny opis badanego aspektu, ale opis wy-
czerpujacy zaklada takze przyjecie odmiennej ontologii, IPM/integralny pluralism
metodologiczny to podejscie konstruktywistyczne i empiryczne zarazem. Inspiracja
dla moich prob beda klasycy socjologii spoteczenstwa ryzyka i ptynnosci (U. Beck,
Z. Bauman) oraz wielu badaczy z pola badan na styku studiow kulturowych i edu-
kacyjnych (Z. Melosik, T. Szkudlarek, H. Ostrowicka, M. Mendel), a takze poza pol-
skimi badaczami tworcy z rubiezy zachodnich Europy (J. Masschelein, M. Simonns,
G. Biesta, J. Rancierre). Moim zamiarem bylo ozywienie inspiracji z antropologicz-
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nych mysli Zygmunta Baumana, czy tez tworcow krytycznej mysli amerykanskich
pedagogow (P. McLaren, H. Giroux).

W kregu integralnej edukacjit

W tej czesci tekstu chcialbym dokonaé wstepnej charakterystyki i wprowadzenia do
integralnego pogladu na edukacje. Wykorzystam w tym celu rozwazania zaprezen-
towane przez Marzanne¢ Kielar w pracy Integralna wizja Kena Wilbera i jej zastoso-
wanie w edukacji (2012). Jest to podstawowa polska praca na temat integralnej teorii
1 wyczerpujaco wprowadza w edukacyjne konteksty integralnego myslenia. Chce
przytoczy¢ za autorka podstawowe cechy integralnie rozumianej edukacji. Pojecie
integralnej edukacji posiada do$¢ dluga histori¢ w projektach spotecznych na Za-
chodzie, niemniej aktualnie przez integralng edukacj¢ rozumiemy wypracowana
z teorii integralnej i modelu AQAL Kena Wilbera wizje edukacji. Wedtug M. Kielar,
to ,ewolucyjny kontekst ludzkiego rozwoju tworzy jedno z najwazniejszych znaczen
pojecia integralny” (Kielar, 2012, s.150). Autorka przedstawila wyczerpujaca prezen-
tacje nurtow w obrebie edukacji integralnej rozwijanych przez badaczy zachodnich,
wsrod ktorych dosé szczegotowo opisala ujecie integralnej edukacji w wersji Toma
Murraya, Jennifer Gidley oraz Seana Esbjorn-Hargensa. Do wymienionych wyzej
autorow nalezy dodaé¢ rowniez innych badaczy, m.in. Jonathana Reamsa, Olena
Gunnlaugsona, Jacka Crittendena, Lynne D. Feldman, Terry’ego Pattona, Nancy
T. Davis, Gary’ego Hampsona, Judie Wexler, oczywiscie w skromnym stopniu tak-
ze Kena Wilbera. Autorka dokonata takze wstepnego rozpoznania idei integralnych
obecnych w polskich studiach edukacyjnych (M. Jaworska-Witkowska, W. Andru-
kowicz, H. Romanowska-L.akomy i H. Kedzierska, B. Przyborowska i P. Blajet).
W polskich studiach integralnych to badacze torunscy, Beata Przyborowska i Piotr
Blajet, opieraja wizje integralnej edukacji na modelu AQAL Kena Wilbera. W znacz-
nym stopniu przyczynili si¢ rowniez do rozwoju integralnych studiéw edukacyjnych
w Polsce poprzez platform¢ Konferencji Integralnych odbywajacych sie w Toruniu.
Warto pamigtac o tym, ze ,krajobraz edukacji integralnej znajduje si¢ w stadium
ksztaltowania - zmieniaja si¢ jego zarysy i punkty orientacyjne” (Kielar, 2012, s. 157).

! Fragmenty dotyczace edukacji integralnej pochodza z mojego szkicu Integrowanie pola ,,in-
tegralnej edukacji’, zawartego w pracy Historyczne i wspélczesne konteksty badan nad edukacjq.
Studia teoretyczne i analizy empiryczne z okazji jubileuszu sze$édziesieciolecia pedagogiki gdani-
skiej, red. Justyna Siemionow, Pawel Spica. Wydawnictwo Adam Marszalek. Torun 2019,
s. 240-247.



138 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

Wedlug M. Kielar podejsécie integralne oparte na wilberowskim modelu AQAL
obejmuje:

1. cztery nieredukowalne nawzajem do siebie wymiary istnienia czlowieka, ma-
jace geneze w modernistycznym rozroznieniu kulturowych obszarow war-
tosci (intencjonalno/subiektywny, behawioralny/obiektywny, kulturowo/
integrsubiektywny i systemowy/interobiektywny);

2. rozwo6j wertykalny ucznia i nauczyciela, z uwzglednieniem pozioméw post-
formalnych i post-postformalnych;

3. integralny poziom $wiadomosci, czyli myslenie drugiej warstwy, ktore uzna-
je 1 integruje wartosci i osiggniecia tradycyjnych i alternatywnych podej$é
do ksztalcenia (Kielar, 2012, s.151).

Cenna wartoscia tej pracy jest takze omowienie kilku udanych projektow real-
izujacych idee integralne w praktyce ksztalcenia uniwersyteckiego w Stanach Zjed-
noczonych i Szwecji.

W dalszej czesci przywolam omowienie koncepcji integralnej edukacji zapro-
ponowanej przez Toma Murraya.

Integralna edukacja w ujeciu Toma Murraya

Chcialbym w tym miejscu dokona¢ krotkiego wprowadzenia w istote edukacji inte-
gralnej, zakotwiczenia mysli i refleksji edukacyjnej w projekcie integralnym Kena
Wilbera oraz szerszego, bardziej rozleglego spojrzenia i ukazanie kontekstu histo-
rycznego w procesie ksztaltowania paradygmatu edukacji integralnej. W celu uka-
zania projektu integralnej edukacji odwotam si¢ do tekstu Toma Murraya (2009)
What’s the Integral in Integral Education. From Progressive Pedagogy to Integral Pe-
dagogy. Stlowem, chce zaprezentowaé rozwazania Murraya, by przywota¢ model
AQAL Kena Wilbera w probie osadzenia istotnych dyskusji w projekcie budowania
podstaw integralnej edukacji. Cheg nasycié tekst tej prezentacji o istotny kontekst
edukacyjny oraz kontekst historyczny. Autor kresli genealogi¢ integralnej edukacji
w ruchu edukacji progresywnej, oczywiscie zastanawia si¢ na ile projekt integralny
wykracza poza edukacj¢ progresywna, i to zderzenie z podejciem progresywistycz-
nym, alternatywnym wobec tradycyjnej szkolnej edukacji, pozwala zauwazy¢ inte-
resujaca trajektorie rozwoju krytycznej refleksji wokot edukacji w zaawansowanej
spoteczno$ci Zachodu. Tom Murray zauwazyl, ze pojecie ,,integralny” oznacza roézne
rzeczy dla réznych ludzi, niemniej ogranicza si¢ do wyodrebnienia czterech. Dla
praktykow i badaczy kazda szkota mysli pedagogicznej odnosi¢ si¢ moze i moze by¢
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przypisana do konkretnego modelu/paradygmatu albo zalozyciela. W tekscie Mur-
ray odnosi si¢ do ruchu progresywizmu edukacyjnego i zauwaza interesujaca rzecz,
ze model integralny umieszcza progresywizm edukacyjny wewnatrz wigkszej trans-
dyscyplinarnej sieci idei na temat kultury, filozofii, psychologii, nauki itd. Ale nie
zawsze jest jasne, co propozycja integralnej edukacji wnosi nowego i dodaje do dys-
kursu progresywizmu edukacyjnego. Wedlug Murraya ,integralny”oznaczaé moze
cztery rzeczy: (1) meta-model albo rame poznawcza (system poje¢ do interpretacji
$wiata); (2) metodologie (zestaw zasad do badania $wiata); (3) wspolnote (grupy lu-
dzi uzywajacych integralnych zasad i metod); (4) zestaw umiejetnosci czy zdolnosci
(poziom rozwoju, ktory ukazuje modernistyczng i postmodernistyczng perspektywe
kulturows i przeszte formalne operacyjne sposoby myslenia). Tradycja progresywi-
zmu edukacyjnego reprezentowana jest przez takich myslicieli, jak: John Dewey,
Jean Piaget, Lew Wygotski, Rudolf Steiner, John Holt, Ivan Illich, Parker Palmer,
Maria Montesorri, Jerome Bruner, Jack Mezirow, Howard Gardner, ktorzy rozwineli
alternatywne teorie pedagogiczne w odpowiedzi na dostrzegalne stabosci tradycyjnej
instytucjonalnej edukacji, teorii uczenia i sposoboéw spolecznego tworzenia wiedzy.
Zdaniem Murraya integralny paradygmat edukacji wnosi do dyskursu edukacyjnego
nowe elementy w stosunku do propozycji progresywistycznej edukacji. Integralna
edukacja - co nie bedzie zadnym odkryciem - wprost nawiazuje do teorii integralnej
Kena Wilbera. AQAL jako meta-model zawiera pelny zestaw zasad edukacji progre-
sywistycznej, pozwala je porownywac i umieszcza je w wickszym meta-teoretycznym
modelu. Wedlug modelu AQAL w realnym systemie (zawiera ludzi, grupy i spote-
czenstwa/wspolnoty) wszystkie cztery ¢wiartki wzajemnie na siebie wplywaja. We-
dtug Murraya model AQAL jest zarébwno ograniczony, jak tez potezny - posiada
pewne ograniczenia, dlatego zZe jest tak potezny. Jak wszystkie modele teoretyczne
jest jedynie interpretacja rzeczywistosci, przedstawia zaledwie sposob kategoryzacji
elementow do$wiadczenia i rozumienia. Ale integralne podejécie Kena Wilbera do-
starcza czego$ glebszego niz kategoryczne rusztowanie (conceptual framework), on
sugeruje pewien sposob odniesienia do kwestii, co jest prawdziwe w poznaniu, kon-
ceptualizacji 1 teoretyzowaniu. Nie mowi o tym, jak dalece co$ jest prawdziwe, ale
jak dalece ludzie moga wykroczy¢, aby pozna¢ najbardziej prawdziwe i uzyteczne
w pewnym okreslonym kontekscie (zawiera zar6wno epistemologiczne i ontologicz-
ne kwestie). W kontekscie edukacji powinniSmy na przyklad angazowaé nie tylko
W uczenie zawartosci (informacji 1 specyficznych zdolnosci), ale uczenia w pewnym
bardziej ogdlnym znaczeniu (wyzszym porzadku) umiejetnosci i wiedzy. Powinni-
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$my uczy¢, jak si¢ uczy¢ (podmiotowo dyrektywne uczenie, ktore odbija, czego kto$
powinien si¢ uczy¢), jak i przebiegu procesu uczenia si¢ i perspektyw epistemiczn
meta-porzadku (intuicji 1 rozumienia, jak powstaje wiedza i jakie sa ograniczenia
wiedzy i poznania). Wiasnie model AQAL wymaga tego typu perspektywy meta-
-poznania w podej$ciu do wiedzy, metod, uczenia i dzialania. Praca na poziomie
integralnym, to bardziej typ $wiadomosci albo uwaznosci anizeli artykulowany w pe-
dagogiach progresywnych zestaw modeli i umiejetnosci. Poziom integralny probuje
problematyzowac te elementy poznania, ktore wykraczaja poza dokonania pedagogii
progresywnych, uwrazliwia na istnienie napi¢¢, niejasnosci, ambiwalencji oraz po-
kazuje, ze w Zyciu realnym te napiecia wystepuja powszechnie, a my dokonujemy
decyzji, ktora przechyla sie w jednag stron¢ kosztem innych mozliwosci (pokonujac
wyzwania dysonansu i dla komfortu wiedzy pewnej i zamknietej). Swiadomos¢ in-
tegralna, postformalna, dialektyczna pozwala wyj$¢ troche poza pedagogie progre-
sywne, bowiem efektywne uczenie wymaga zar6wno zaspokojenia potrzeby zmiany
1 stabilizacji, tworczosci i dyscypliny, wsparcia i wyzwania itd. Realne systemy sa
dynamiczne, i to, co jest rozwigzaniem w jednym punkcie, moze nie mie¢ zastoso-
wania pozniej. Rozwiazanie nalezy traktowaé jako dialektyczna inteligencje, ktora
jest zdolna do stalej oceny i uwaznosci oraz plynnej adaptacji. Zawiera zrozumienie
dynamicznych napie¢ pomig¢dzy biegunami polaryzacji i rozumienie catosci jako
dynamicznego systemu. Zdolno$¢ ta nazywana jest integralng $wiadomoscia albo
zdolnoscia drugiego rzedu. Obydwie tradycje, zar6wno pedagogie progresywne, jak
i edukacja integralna, korzeniami tkwia w ruchu ludzkiego potencjatu. Ale podejscie
integralne w odroznieniu od pedagogii progresywnych, ma swoje zrodla w teoriach
rozwojowych oraz psychologii transpersonalnej. Fokus badawczy w podejsciu in-
tegralnym polozony jest na akcentowanie indywidualnego rozwoju (u Wilbera to
rozwoj integralny i ILP) oraz ewolucji kultury (tworcza adaptacja dynamiki spiralnej
i teorii memow). Te aspekty rzadko wystepuja w nurcie pedagogii progresywnych.
Wazne jest podkreslanie wagi rozwoju nauczyciela i praktyki rozwojowe do wkrocze-
nia na integralne etapy rozwoju oraz sztuka nasycenia relacji w doswiadczenie pelni

danego rozwojowego poziomu.

Przestrzen spotkania edukacyjnego w integralnej teorii edukacji

W tej czesci tekstu zamierzam zasygnalizowac jedynie kilka ogoélnych charakterystyk
w ramach integralnego ,,urzadzania” przestrzeni spotkania edukacyjnego. Celem jest
jedynie wprowadzenie w specyfike integralnego ujgcia tej istotnej instytucji eduka-
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cyjnej. By¢ moze postawiony problem zostanie rozwiniety w kolejnej probie, tutaj
wskazuje¢ trop interpretacyjny dla mozliwosci ,,pracy” teorii integralnej w przestrzeni
analiz edukacyjnych.

Jednak moja prezentacja integralnej perspektywy i integralnego modelu
»przestrzeni spotkania edukacyjnego” bylaby niepelna bez proby nakreslenia kon-
turow tej instytucji edukacyjnej. Dlatego sposrod wielu propozycji cheg blizej za-
prezentowac pionierska perspektywe wylaniajacg sie z tekstu Seana Esbjoérn-Hargen-
sa Integral teacher, Integral Students, Integral Classroom: Applying Integral Theory to
Education (2007). Istotnym kontekstem w tym opracowaniu pozostaje przelomowa
w recepcji wizji integralnej Kena Wilbera praca Marzanny Kielar (2012) Integralna
wizja Kena Wilbera i jej zastosowanie w edukacji. Wedlug badaczki:

Whylaniajacy si¢ krajobraz edukacji AQAL przyjmuje rozmaite formy w op-
tyce roéznych badaczy. Edukacja AQAL bywa postrzegana jako podejscie prze-
kraczajace i obejmujace zasady pedagogik progresywnych (Murray), jako
sktadowa unitas multiplex postformalnych-integralnych-planetarnych podejs¢
do ksztalcenia (Gidley) czy jako podejscie integrujace zasady pedagogik kon-
wencjonalnych i alternatywnych (Esbjorn-Hargens). Wymienione stanowiska
tworzg wazny kontekst ksztalcenia w oparciu o model AQAL (Kielar, 2012,
s. 164-165).

Wspomniany tekst Seana Esbjorn-Hargensa autorka szczegélowo omawia, stat si¢ on
tez podstawa opracowania integralnego modelu edukacji w ujeciu badaczy toruns-
kich P. Blajeta i B. Przyborowskiej (2012). Po tych kilku uwagach wprowadzajacych
chcialbym odwotac si¢ do analizy Marzanny Kielar sylwetki nauczyciela integralne-
go. Chciatbym krotko zebrac¢ cechy nauczyciela integralnego, by w ten sposob krotko
tez ukaza¢ perspektywe integralnego ,urzadzania” przestrzeni spotkania edukacyj-
nego. Mozna ogo6lnie scharakteryzowa¢ integralng wizj¢ przestrzeni spotkania eduk-
acyjnego jako ,przestrzen rozwojowa” - i temu tez wydaje si¢ stuza podejmowane
przez nauczyciela kroki w tym nurcie rozumienia przestrzeni spotkania edukacyjne-
go. Pozwolg sobie przytoczy¢ charakterystyke nauczyciela integralnego. Wedtug M.
Kielar nauczyciel integralny:

e jest zobowiazany do ustawicznej pracy nad wlasnym rozwojem horyzon-
talnym i wertykalnym, z uwzglednieniem wielu linii rozwojowych. Uc-
iele$nienie $wiadomosci integralnej i praca na tym poziomie rozwoju wy-
maga od nauczyciela pewnej glebi istnienia, ktora pojawia si¢ w tacznosci
z glebokimi Zrodtami samowiedzy, intuicji, empatii, wspoltczucia i obecnosci;
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e Koniecznos¢ i rados¢ trwajacego rozwoju nauczyciel integralny potrafi
przekazac i zaszczepi¢ swoim uczniom. Rozumie, Ze rOwniez on rozwija sie
w czasie, a inne osoby moga przebywaé na réznych poziomach trajektorii
rozwoju, jest wiec $swiadomy odpowiedzialnosci i potrafi przykroi¢ swoje
zaangazowanie do poziomow rozwojowych ucznidéw, w taki sposob, by in-
spirowac i wspiera¢ ich rozwoj i zdolnosci;

e Cztery ¢wiartki, ktore nauczyciel integralny powinien wiaczy¢ do swojej
praktyki edukacyjnej, mozna uprosci¢ do trzech wymiaréw-perspektyw:
perspektywy subiektywnej Ja (Lewa Gorna Cwiartka), intersubiektywnej
My (Lewa Dolna ¢wiartka) i obiektywnej To/Te (Prawa Gorna i Prawa Dol-
na ¢wiartka) (Kielar 2012, s. 187-188).

Cechg nadrzedna pozycji nauczyciela w tym modelu przestrzeni spotkania eduk-
acyjnego bedzie: ,,poswieca¢ uwage wszystkim wymienionym wymiarom na réwni,
koordynowac je i tworzy¢ dynamiczna przestrzen stuzaca rozwojowi” (Kielar, 2012, s.
188). Przestrzen t¢ wypelnia zarowno wlasna praca nauczyciela nad wlasna subiekt-
ywnoscia, budowanie wspolnej przestrzeni komunikacji i porozumienia z uczniami
(stwarza warunki do urzeczywistnienia wspolnego doswiadczenia z wychowankami)
oraz tworzy na nowo przestrzen kazdej sali lekcyjnej (aby stworzy¢ integralng klase)
(Kielar, 2012, s. 188). Za autorka mozna powiedzieé, ze ,,umiejetno$¢ dostrzegania
trzech wymiaréw w tym, jak wychowawca, uczniowie i klasa wspolnie si¢ rozwijaja,
jest najpilniejszym zadaniem integralnego nauczyciela i bodaj najwazniejsza z zasad
edukacji AQAL” (Kielar, 2012, s. 188).

Ekologia tozsamosci

Tekst moj prezentuje w dalszej czesci niezbyt jasno wyartykutowane zaleznosci z pola
badan nad integralng edukacja. Warto w tym miejscu nieco ten wymagajacy zamiar
przyblizy¢. Fakt podjgcia rozwazan w ,,zbitce pojeciowe;j”, tj. ekologia tozsamosci, nie
jest tylko frazg autorskiego pomystu, ale zawiera intencje badan nad teoretycznymi
podstawami integralnej teorii edukacji. Dlatego w teksécie pojawiaja si¢ czgsto - to
idea przewodnia - nawigzania do teorii integralnej Kena Wilbera, a zwlaszcza do
teorii integralnej edukacji wyprowadzanej z jego dorobku. W ten sposob dojrzal moj
namyst nad zagadnieniem edukacji i ekologii, w stron¢ wymiaréw ,ekologii glebi”
1 jej zwienczeniem moze by¢ integralna teoria edukacji. Samo zagadnienie teorii
1 dyskursu edukacji ekologicznej zacheca do wzbogacenia pola badan nad modelem
edukacji ekologicznej z perspektywy teorii rozwoju tozsamosci, stad tytul ,,ekologia
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tozsamosci”. Sktonito mnie to do podjecia ryzykownego kroku, aby zbudowac teo-
retyczne i metodologiczne ramy dla osadzenia projektu tego tekstu w kontekstach
wyzwan teoretycznych, ktore stawia ,alarm Kklimatyczny”, ale tez teoria edukacji
ekologicznej wymaga przejrzenia krytycznie zalozen dyskursu ,ekologii” w praktyce
spotecznej i kulturowych ramach spoteczenstwa ryzyka. Teoria integralna wypracow-
ana przez Kena Wilbera zawiera istotny wymiar w postaci integralnej teorii rozwoju
(tozsamosci), a posta¢ ILP (integral life practice) to praktyka budowy tozsamosci.
Wobec tego ,,zbitka pojeciowa” ekologia tozsamosci pojawia si¢ jako gra elementow
znaczacych, w ktorych zaro6wno ,ekologia”, jak i ,tozsamo$¢” potraktowane jako
rozdzielne kategorie tworza rozmaite przestrzenie analizy. Natomiast ich polaczenie
jako ,ekologia tozsamosci” buduje znaczaco inny wymiar rozwazan zawartych
w kontekstach ,ekologii glebi” i teoretycznych zalozen procesu tworzenia tozsamos-
ci. Zamyst przerasta mozliwosci autora, niemniej wprowadzenie i upomnienie si¢
0 ,nieobecne dyskursy” stwarza okazj¢ do przeprowadzenia krytycznej analizy dys-
kursu i dominujacego kodu kulturowego oraz krytyki praktyk spotecznych w he-
gemonicznych strukturach neoliberalnych zalozen edukacji (nie tylko ekologiczne;j).
Tak, skromna pozycja przypada mi w udziale - raczej prowokowa¢ do namystu,
zadawanie pytan o sens refleksji wokot ekologii, wyzwanie, aby kategorie nieobecne
wprowadza¢ tam, gdzie wytycza si¢ horyzont wyzwan dla edukacji u progu trzeciej
dekady XXI wieku. Wyzwanie cywilizacyjne dla teorii spolecznej, to ukazanie ,,gry
wladzy” w obrebie ekologii, a nie gotowe siatki pojeé i teoria obejmujaca ten niez-
badany obszar i pole analizy. Opisanie niezbyt wygodnych praktyk spolecznych,
denaturalizacja kodu dominujacej narracji, aby horyzont innych mozliwosci stat sie
w ogole dostrzegalny. Gra widzialno$ci i obecnos$ci to budowanie mozliwosci innego
spojrzenia w miejsce podupadajacej neoliberalnej wizji edukacji, pisanej w epoce
dominujacego kodu ,,pana” i ,kolonizatora” teorii edukacji.

W metodologii jakosciowej fenomenografia moze by¢ przykladem podejscia
zmierzajacego do tworzenia ,,mapy znaczen” przypisywanych do fenomenéw, takze
w tradycji krytycznej kartografii spolecznej mapa staje si¢ uzytecznym narzedziem
porzadkowania sposobow percepcji wizji odnoszacych si¢ do mozliwych koncep-
tualizacji fenomenow kulturowych. Moim zamiarem natomiast jest ukazanie po-
tencjatu ,integralnej ekologii”, podejscia tworcy teorii integralnej Kena Wilbera do
zagadnienia ,ekologii tozsamosci”. Tu pojawia si¢ idea ,,polityki zycia” i jego wizja
ILP jako metody rozwoju integralnego osobowosci, czyli mechanizméw tak zwanej
psychotechnologii rozwoju. Chris Barker (2005) zauwazyl, ze kategoria tozsamosci
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zdominowala studia kulturowe w latach 90 XX wieku. Wychodzac z teorii integral-
nej i matrycy AQAL (all qudrants, all levels) Kena Wilbera, mozna zapytac o teore-
tyczne podloze dla harmonijnej instytucji rozwoju w ramach ,ekologii tozsamosci”,
»ekologii osobowosci”, a zarazem rozwoju i postawi¢ intrygujaca kwestie o uzycie
teorii rozwoju integralnego i kategorii ekologii w zyciu i praktyce codziennej. Stad
ILP (integral life practice) jako polityka/instytucja samorealizacji i ,,polityka Zycia”
zyskuje teoretyczng pozycje w szeregu teorii rozwojowych. Dlatego warto pytaé wciaz
o sens ,ekologii” i nie unikniemy odwotan do epistemologicznych i ontologicznych
ustalen teorii integralnej, stanowiska post-metafizycznego tworcy teorii integralnej
Kena Wilbera, a ontyczna (materialna) i kulturowa praktyka potwierdza intuicje
tworcy teorii integralnej. Ryzyko nadawania znaczen i poszukiwania stabo obecnych
znaczen dominujacych kategorii dyskursu publicznego w Polsce i na $wiecie, w sytu-
acji, gdy trwa debata nad zagadnieniami wynikajacymi z hegemonii neoliberalnego,
zawlaszczenia znaczen i1 kategorii dla mysli pedagogicznej najbardziej ryzykownych,
takich jak: rozwoj, wolno$¢, wiedza, emocje, seksualnosc.

Kena Wilbera koncepcja Integralnej Praktyki Zyciowej?

Zdaniem Wilbera rownie waznym elementem, obok prezentowanych elementow te-
orii integralnej, jest skuteczna praktyka integralna, umozliwiajaca z jednej strony
ewolucje swiadomosci indywidualnej do poziomu integralnego, jak rowniez doko-
nanie si¢ wielkiej transformacji kulturowej do postaci prawdziwie integralnej kul-
tury. Tutaj oczywiscie pojawia sie miejsce na prezentacje pogladow Wilbera na te-
mat natury integralnego rozwoju oraz prezentacja ewolucji jego pogladéow na temat
praktyk umozliwiajacych dokonanie tej wielkiej transformacji. Dalsza cze$¢ tekstu
zmierza do wskazania naleznego miejsca dla koncepcji Integralnej Praktyki Zyciowej
(ILP) jako modelu praktyki i sztuki integralnego zycia - to cenny wklad Wilbera
w genealogi¢ rozwoju zachodnich technik siebie.

Poczawszy od pracy Jeden smak (2000), Wilber prezentuje swoje przemyslenia
na temat praktyk wspierajacych ewolucj¢ swiadomosci do poziomu integralnego,
ktore nazywa tam praktykami transformujacymi. W wydanej pozniej pracy Integral-
na teoria wszystkiego (2006b) Wilber postuguje si¢ okresleniem integralna praktyka

2 W rekonstrukeji technologii podmiotu w postaci integralnej praktyki zyciowej Kena Wilbe-
ra wykorzystalem rozwazania z mojej pracy Pedagogiczny dyskurs psychologii humanistycznej,
Gdansk 2018, s. 268-280.
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transformujaca. Natomiast od momentu pojawienia si¢ pracy The Integral Vision
(2007) okreslajac praktyke integralna, postuguje si¢ nazwg ,integralna praktyka
zyciowa”. W roku 2008 Wilber wraz z innymi autorami wydal prace Integral Life
Practice, w calo$ci poswigcong sztuce zycia integralnego.

Koncepcja integralnego rozwoju jest tworczym podej$ciem do zagadnienia ro-
zwoju czlowieka i oddaje sprawiedliwos¢ wszystkim waznym dla zrownowazonego
1 spojnego rozwoju wymiarom egzystencji czlowieka. To wizja taczaca spojny rozwoj
na wielu polach, czy w wielu aspektach jednoczesnie. Idea integralnego rozwoju
oparta jest na modelu pracy nad calo$ciowym planem ludzkiego zZycia, w wymiarze:
jazni, kultury i natury.

Wyraza rowniez zaufanie do ludzkiego potencjalu kreacji wlasnej integralnej
praktyki zyciowej, ktora musi opiera¢ sie na wlasnym, indywidualnym projekcie
1 aktywnosciach zgodnych z ta unikalng perspektywa zyciowa. Jest tu zawsze otwarte
pole do eksploracji i rozwigzan zgodnych z praktykowanymi w zZyciu aktywnos$ciami,
a rola integralnego pogladu polega na laczeniu tych aktywnosci w model przemysla-
ny i tak integralny, jak tylko to mozliwe. Jesli wigc praktykujesz medytacje, to rozwoj
integralny pokaze ci dodatkowe pole aktywnosci w obszarze kultury i natury.

Jak pisze Wilber w Integralnej teorii wszystkiego (2008): ,,Zasadnicza idea in-
tegralnej praktyki transformujacej jest prosta: im wiecej aspektdow naszego bytu
jednocze$nie ¢wiczymy, tym bardziej prawdopodobna jest transformacja. Innymi
stowy, IPT powinna w jak najwiekszym stopniu obejmowac »wszystkie kwadranty,
wszystkie poziomy«, (Wilber, 2006, s. 214-215). Dalej pisze:

Mowiac o wszystkich poziomach, mam na mys§li fale istnienia: od materii
poprzez cialo, umyst, dusze do ducha; »wszystkie kwadranty« odnoszg sie
natomiast do wymiaréw ja, my, to (inaczej do jazni, kultury i natury; sztuki,
zagadnien moralnych i nauki; pierwszej, drugiej i trzeciej osoby). A zatem
praktykowanie wszystkich kwadrantow, wszystkich poziomoéw obejmuje
¢wiczenie fal fizycznych, emocjonalnych, mentalnych i duchowych w jazni,
kulturze i naturze (s. 215).

Celem Integralnej Praktyki Zyciowej (Integral Life Practice) jest uswiadomienie
sobie pelnego spektrum swoich wyjatkowych i specjalnych zdolnosci.

Dzieki codziennej praktyce na wielu arenach czy modutach, mozesz doswiadczy¢
wigkszej wolnosci i petni swojego Zycia.

Oznacza to doswiadczanie i kultywowanie ciata, umyshu i ducha w jazni, kulturze
1 naturze. Inaczej moéwigc to, co zrealizowane w jazni, uciele$nione jest w naturze
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1 wyrazone w kulturze (Wilber, 2006, s. 217). AQAL (dostownie: all quadrans, all
levels - wszystkie ¢wiartki, wszystkie poziomy) odsyla do pomystu Wilbera rozwi-
janego przez niego, poczawszy od pracy Krétka historia wszystkiego, a dotyczacego
warunkow integralnego badania swiadomosci.

Jak pisze Wilber, rozwojowe modele ogolnie zgadzaja sie¢ z tym, ze ludzie od
urodzenia przechodza przez serie stadiow czy fal rozwojowych:

Nizsze, wcze$niejsze stadia sa wstepnymi, czeSciowymi i fragmentarycznymi
pogladami na $wiat, podczas gdy wysokie stadia sg zintegrowane, rozumiejace
1 holistyczne. Z tego powodu wczesne stadia czesto nazywane sa pierwszym
rzedem, a wyzsze stadia nazywane sg drugim rzedem [...] Na integralnych sta-
diach rozwoju, wewnetrzny $wiat zaczyna mie¢ znaczenie, taczy sie, i wlasnie
pojawia si¢ jako uni-verse - jeden $wiat pojedynczy, zjednoczony i zintegrow-
any $wiat, ktory aczy nie tylko rozne filozofie i idee o $wiecie, ale takze rozne
praktyki wzrostu i rozwoju (Wilber i in., 2008, s. XV).

Celem integralnej praktyki zZyciowej jest ogarnigcie wszelkich ptaszczyzn, na ktorych
przejawiaja sie mozliwosci wzrostu i rozwoju.

Wilber pisze: ,Integralna Praktyka Zyciowa jest taka zintegrowana praktyka,
praktyka, ktora pomoze ci wzrasta¢ i rozwija¢ sie do twoich pelnych potencjatow
- do twojej wewnetrznej Wolnosci i najwiekszej Pelni w $wiecie w calej okazalos-
ci (w zwiazkach, pracy, duchowosci, karierze, w grze, w zyciu samym)” (Wilber
iin., 2008, s. XV). Integralna Praktyka Zyciowa zawiera wszystkie wymiary istnienia
(fizyczny, emocjonalny, umystowy i duchowy w jazni, kulturze i naturze). Dzialanie
praktyki oparte jest na wspotzaleznosci i synergii. Jak pisze: ,wspotzaleznos¢ (cross
training) w sposob radykalny przyspiesza rozwoj wszystkich wymiarow - ciata, umys-
tu, ducha i cienia - angazujac szybsze, bardziej efektywne, bardziej wydajne prakty-
ki” (Wilber i in., 2008, s. XVI).

Jak pisze Chris Barker: ,,Obserwujac rozwoj dyskurséow wiadzy dyscyplinarnej
na przestrzeni dziejow mozna ulokowaé poszczegodlne rodzaje »rezimow wiasnego
ja« w konkretnych okolicznosciach historycznych i kulturowych. Oznacza to, ze
rozne rodzaje podmiotéw sq konsekwencjg roznych formacji historycznych 1 spotec-
znych” (Barker, 2005, s. 262). Odnosi si¢ to oczywiscie do genealogii podmiotu
opisanych przez Foucaulta. Chcialbym zastanowi¢ sie nad specyfika kultury tera-
peutycznej (M. Jacyno), ktora obfituje w otwarcie nowych przestrzeni spotecznego
zapotrzebowania na $wiadczenie ustug w podejmowanych przez jednostki wysitk-
ach i praktykach samorealizacji. Otwiera si¢ przestrzen spoleczna na wylonienie
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w dyskursie samorealizacji rol coacha, mentora czy trenera rozwoju osobistego jako
znaczacych profesjonalistow i ekspertow $wiadczacych ustugi tego typu w kulturze
terapeutycznej. Prawo do tozsamosci jednostka coraz czesciej realizuje za posred-
nictwem profesjonalnego doradcy. Pojawia si¢ rynek regulujacy tego typu ustugi. Tr-
zeba doda¢, ze w odroznieniu od opisanej przez Michela Foucaulta relacji religijnej
spowiedzi, postaci wspotczesnego boomu na ustugi doradztwa wystepuja w konteks-
cie $wieckim jako autorytety. Pojawia si¢ w przestrzeni kultury terapeutycznej kilka
znaczacych profesji, kojarzonych z procesami konstruowania tozsamosci. Dyskurs
terapeutyczny wyjmuje te relacje z kontekstu religijnego i dazy do ich obsadzenia
przez profesjonalistow, coraz czgéciej gwarantujacych tego typu ustugi w konteks-
cie $wieckiego zycia. Otwiera si¢ zatem pole wiedzy ekspertow od rozwoju, w jego
zawodowym 1 osobistym kontekscie. Przyczyna tego stanu rzeczy jest niewatpliwie
kulturowa potrzeba zakotwiczenia kruchej tozsamosci opisywanej chociazby przez
Zygmunta Baumana.

Pozna nowoczesno$¢ wchodzi w faze refleksyjnosci - co zdaniem Waltera Bau-
era oznacza, ze: ,tendencja ta prowadzi réwniez do tego, ze zadanie indywidual-
nego ksztaltowania przebiegu zycia, tworzenie lezacego u podstaw indywidualnej
tozsamosci projektu siebie samego, staje si¢ ustawicznym i refleksyjnym przedsiewzi-
eciem” (Bauer, 2004, s. 10). Dalej Bauer przywoluje stowa Giddensa: ,,Refleksyjny
projekt jazni, narracyjne tworzenie biografii, zaklada podtrzymywanie spojnosci
(koherencji), podlega dodatkowo jeszcze ciaglym rewizjom, dokonywanym w kon-
tekécie wielorakich szans i mozliwosci, bedacych jednoczesnie filtrem nakladanym
przez abstrakcyjne systemy spoteczne” (Bauer, 2004, s. 10). Wobec zaognienia prob-
lemu tozsamos$ci we wspotczesnych, krytycznych studiach, rodowodem siggajacych
ponowoczesnosci, Ze: ,w pojeciu »tozsamosci« 1 w zwigzanej z nig wizja calkowicie
zintegrowanej osobowosci, ukryta zostaje rowniez konstrukcja (samo)dyscypliny
i wladzy, konfrontujaca nas z ciemna strona proponowanego uj¢cia podmiotowosci”
(Bauer, 2004, s. 7). Owe ciemne strony polityki tozsamosci jako refleksyjnego pro-
jektu nalezy odnalez¢ w dyskursie Lifelong Learning, koncepcji, ktora zrobita w ostat-
nim dziesiecioleciu ogromna karier¢. Mozna wrecz powiedzie¢ za Peterem Alheitem,
ze ,koncepcja calozyciowego uczenia si¢ nabrala wyrazisto$ci w sensie strategicz-
nym i funkcjonalnym. Oznacza ona nowy sposob okreslania zadan edukacyjnych
w spoleczenstwach p6znej nowoczesnosci” (Alheit, 2002, s. 55).

W Memorandum on Lifelong Learning (Lizbona 2000) zapisano, Ze ,,calozyciowe
uczenie sie nie jest juz jednym z aspektow ksztalcenia i doskonalenia; musi stac sie
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wiodaca zasadg zapewnienia calego continuum kontekstow uczenia si¢ oraz uczest-
niczenia w nich” (Alheit, 2002, s. 55-56). Jak uwaza Alheit:

Punktem wyjscia dla nowego rozumienia pojecia uczenia si¢ jest pomyst zbu-
dowania sieci [...] komplementarnych form uczenia sie tak, by funkcjonowaty
one synergicznie - uczenie sie nie tylko powinno by¢ systematycznie rozwi-
jane, obejmujac caly okres zycia, ale powinno rowniez dokonywaé sie
we wszystkich aspektach Zycia. Zatem, Srodowiska uczenia sie nalezy
tworzy¢ tak, aby umozliwi¢ wzajemne, organiczne uzupelnianie si¢ roéznych
rodzajow uczenia sie (Alheit, 2002, s. 56).

W moim przekonaniu sformulowania ,,caly okres Zycia” oraz ,,wszystkie aspekty
zycia” sa proba artykulacji w jezyku pedagogiki znanej frazy Wilbera dotyczacej
rozwoju AQAL (wszystkie kwadranty, wszystkie poziomy). Jak powiada Alheit:

Uczenie nabralo nowego znaczenia - dla spoleczenstwa jako catosci, dla
instytucji edukacyjnych oraz dla jednostek. Natomiast przesuniecie kono-
tacji odstania wewnetrzng sprzeczno$¢, polegajaca na tym, Ze nowe pojecie
uczenia si¢ juz na wstepie wpisane jest w reguly polityczne i ekonomiczne.
Celami s3g tutaj konkurencyjno$¢, zatrudnienie i zdolno$¢ adaptacyjna sily
roboczej. Intencja nowej edukacji jest takze wzmocnienie swobody biogra-
ficznego planowania Zycia oraz spolecznego zaangazowania jednostek. W ten
sposob caloZyciowe uczenie sie posiada zar6wno potencjat instrumentalny, jak
i emancypacyjny (Alheit, 2002, s. 57).

Koncepcja catozyciowego uczenia si¢ - dobrze udokumentowana w dyskursie
andragogiki - zostaje przechwycona przez wspolczesny dyskurs teorii zarzadzania.
W jezyku zarzadzania koncepcja Lifelong Learning zostaje przeksztalcona w kon-
cepcje permanentnego rozwoju (Armstrong, 2007, s. 248). W kontekscie dla mnie
najistotniejszym oznacza to, ze nastepuje stopniowe zawlaszczanie jezyka z obszarow
andragogiki i dyskursu psychologii humanistycznej we wspolczesnych tekstach
z obszaru teorii zarzadzania. Jest to znaczace przesuniecie w polu spolecznej per-
cepcji dyskursu psychologii humanistycznej, ktora okazuje si¢ zrodlem dla tego
typu zawlaszczenia przez dyskurs ekonomiczny. Okazuje sie bowiem, ze koncepc-
ja uczenia sie przez cale zycie, ktorej przestaniem jest odpowiedzialno$¢ podmiotu
uczenia sie za wlasne ,doskonalenie”, czy elastyczne dopasowanie do rynku pracy
w spoleczenstwie ryzyka, znajduje miejsce w dyskursie zarzadzania zasobami ludz-
kimi na rynku pracy. Tak oto znajdujemy kolejny aspekt pedagogicznego dyskur-
su psychologii humanistycznej. W ten sposob, dzigki temu zawlaszczeniu jezyka
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psychologii humanistycznej jednostka (pracownik organizacji uczacej si¢) przenosi
na siebie caly ciezar odpowiedzialnosci za wlasny kapital spoleczny, za swojg mnie-
jsza badz wigksza elastycznos¢ na rynku pracy.

Tak oto w kontekscie rozwoju zawodowego nastgpuje wymuszona specyfika
wspolczesnego rynku pracy (samo)dyscyplinujaca praktyka potwierdzenia przez pra-
cownikow swojej przydatnosci w dlugim dystansie czasu. Przeobrazenia na rynku
pracy, wczesniej juz sygnalizowane przeze mnie w watkach konstrukeji ponowocz-
esnej tozsamoscl, 1 rozwoj technologiczny wymuszaja na jednostkach przedsigbra-
nie skutecznych metod, by sprostac¢ sytuacji ryzyka. Dyskurs psychologii human-
istycznej zostaje zawlaszczony przez determinacje ekonomiczne. Jest to by¢ moze
kolejny przejaw procesu ekonomizacji uczenia si¢ w kulturze neoliberalne;.

W tej czeSci opracowania chcialbym skoncentrowac si¢ na sposobach wspom-
nianego zawlaszczania dyskursu psychologii humanistycznej przez tworcow z teorii
zarzadzania. Niech ten proces stanie si¢ widoczny dzigki uwaznej lekturze tekstow
z pola teorii zarzadzania zasobami ludzkimi. By¢ moze dotrzemy réwniez do tezy
o (samo)dyscyplinowaniu (wladza) si¢ jednostek w obliczu wyzwan spoleczenstwa
ryzyka i kultury neoliberalnej. Pojawiaja si¢ bowiem wspoétcze$nie analizy podejmu-
jace tego typu problemy (Meczkowska-Christiansen, 2010; Potulicka, 20105 Szkud-
larek, 2001).

Jak zauwaza Bauman:

Przygotowanie do zycia - odwieczne i niezmienne zadanie wszelkiej edukac-
ji - musi oznacza¢ nade wszystko pielegnowanie umiejetnosci zycia w zgodzie
Z poczuciem niepewnosci i ambiwalencji, w obliczu wielu punktéw widzenia
i braku nieomylnych i godnych zaufania autorytetow; musi oznaczaé poglebianie
tolerancji na odmienno$¢ i poszanowania prawa do roznienia sie; musi oznaczac
wzmocnienie krytycznych i samokrytycznych umiejetnosci oraz odwage niezbed-
ng do przyjecia odpowiedzialnosci za wlasne wybory i zwigzane z nimi konsek-
wencje; musi oznaczaé ksztaltowanie umiejetno$ci zmiany ram dziatania i prze-
zwyciezenia pokusy ucieczki od wolnosci (Bauman, 2008, s. 169).

Kategoria ,,ekologii tozsamosci” i jej wyktadnia jako ,samorealizacja”, ,ekspresja
potencjalu”, te kategorie najlepiej nadaja sens poszukiwan, a to pole dla psychologii
otworzylta psychologia humanistyczna i transpersonalna (A. Maslow) oraz katego-
ria doswiadczenia w psychologii przeplywu, studia nad psychologia pozytywna oraz
badania nad fenomenem duchowosci i odkrycie ,,potencjalu” uwaznos$ci oraz prak-
tyki medytacyjnej, zwlaszcza jej transpozycje w wielu podejsciach psychoterapeu-
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tycznych (MBSR3, MBCT*). Fenomen odkrycia uwaznosci na Zachodzie traktowany
jest jako wysokie aspiracje psychologii rozwojowej, ktora ugruntowana w wielu mod-
elach teoretycznych wytania sic w moich analizach na przykladzie dorobku Kena
Wilbera, tworcy integralnej teorii rozwoju. Chce jeszcze jedno rozréznienie wprow-
adzi¢ w tym momencie, bowiem rozumienie i wykladnia ekologii determinuje pole
problemowe tozsamosci, a znaczenie samorealizacji w ujeciu teorii integralnej (in-
tegralno$¢) mozna tresciowo wypelni¢ jako autentycznos$¢ (A. Giddens), a kategoria
integracji moze by¢ rozumiana jako ,,ugruntowanie”.

Ekologia tozsamosci - poza putapki wspotczesnego
dyskursu psychologii rozwojowej

Ryzyko przekraczania znaczen i poszukiwanie ukrytych senséw, wyktadni i znaczen
nieobecnych, wypartych w kulturowym przekazie psychologow rozwojowych pozwa-
la wylapac ograniczenia dominujacego na Zachodzie, rowniez w Polsce przekazu kul-
turowego. Nurtujaca debata wokot poje¢ neoliberalnego dyskursu pozwala na prze-
kroczenie neoliberalnego zawlaszczenia znaczen dominujacego przekazu, ponadto
pozwala podja¢ na nowo debate wokol pojeé: rozwoju, wolnosci, wiedzy, emocji,
seksualnosci czy samorealizacji. Tutaj wyrosta proba upomnienia si¢ 0 zapomniane,
wyparte, nieobecne, nocne, ciemne aspekty rozwoju, co pozwala przekroczy¢ prze-
sadne uwypuklenie Rozumu, kosztem innych aspektow ludzkiej egzystencji, a samo-
realizacja jako eudajmonia, czyli sztuka szcze$cia oznacza upomnienie si¢ o kategorie
pozytywne naszego doswiadczenia. Inne kategorie pojawiajg sie dos¢ p6zno, w latach
90 XX wieku pojawia si¢ kategoria psychologii pozytywnej. Potem zainteresowa-
nie medytacja, jej dobroczynnym wplywem na dobrostan cztowieka otwiera Zachod
na inne aspekty doswiadczenia, wraz za tym erupcja ruchu mindfulness oraz ,odkry-
cie uwaznosci”, swoisty ,mindfulness boom”, rewolucja na Zachodzie zapoczatkowata
badania nad krytycznym obrazem kultury, czego najlepszym przykiadem sa analizy
Ronalda Pursera (2019), nad swoistoscig ,,neoliberalnej uwaznosci”. Rewolucja stata
si¢ zakladnikiem neoliberalnego uwiklania kultury, w ktorej kontestacja staje si¢
funkcjonalna wobec systemu dominujacych znaczen rozwoju. Zainteresowanie me-
dytacja w kontekscie spolecznych funkcji, swoistej spolecznej terapii, poza badania-
mi nad dobroczynnym wplywem medytacji a potem przeklad jej praktyk w nurtach

3 Mindfulness-Based Stress Reduction - Redukcja Stresu Oparta na Uwaznosci.

* Mindfulness-Based Cognitive Therapy - Terapia Poznawcza Oparta na Uwaznosci.
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wspolczesnej psychoterapii (MBSR, MBCT) sprawia, ze analiza posunieta dalej od-
slania rowniez nedze kultury. Odstania wewnetrzne sprzecznosci, ktore ujawnia kon-
dycja wspotczesnego kapitalizmu, gdzie depresja, wypalenie zawodowe, utrata sensu
Zycia, to wszystko przenika do debaty nad samorealizacja, a w moim ujeciu pozwala
uchwyci¢ ekologie tozsamosci rozumianej jako samorealizacja czy eudajmonia.

W tym kontekécie mozna przywola¢ mysli Byung-Chul Hana (2022) z pracy
Spoleczenstwo zmeczenia i inne eseje, ktore ilustruja nam przejscie od spoteczenstwa dy-
scyplinarnego do spoleczenistwa osiagnie¢. Samorealizacja oznacza w tym kontekscie
pojawienie sie¢ wspomnianych i niepokojacych objawow ,spoleczenstwa zmeczenia”.

Jak pisze Han: ,,Krajobraz patologii nowego stulecia wypelniaja choroby uktadu
nerwowego, takie jak depresja, zesp6t nadpobudliwosci z deficytem uwagi (ADHD),
zaburzenie osobowosci typu borderline czy syndrom wypalenia zawodowego” (Han,
2022, s. 19). Wedlug Hana: ,Nie s3 to infekcje, lecz zawaly, uwarunkowane nie
przez negatywnos¢ czego$, co immunologicznie inne, lecz przez nadmiar pozyty-
wnosci. Dlatego wymykaja si¢ one wszelkim technikom odpornosciowym nastawio-
nym na obrone przed negatywnoscia obcego” (Han, 2022, s. 19). Chciatbym jeszcze
przywota¢ kilka cytatow z jego pracy, aby przyblizy¢ obraz spoleczenstwa pdznon-
owoczesnego, ktore uczynilo z kategorii samorealizacji imperatyw ,bycia soba”.
W tym kontekscie powiada Han: ,,Depresje wywoluje rzekomo spoleczny imperatyw
zmuszajacy do posiadania siebie. Depresja to zatem patologiczny, typowy dla spotec-
zenstwa poznej nowoczesnosci objaw niepowodzenia w stawaniu si¢ soba. Jednak do
depresji prowadzi tez niedostatek wiezi, charakterystyczny dla rosnacej spolecznej
fragmentaryzacji i atomizacji” (Han, 2022, s. 30). Odnosi si¢ to do ,immanentnej
spoleczenstwu osiagni¢é¢ przemocy systemowej, ktora wywotuje psychiczne zawaly.
To nie sam imperatyw bycia soba, lecz presja sukcesu wywoluje depresje z wyczerpa-
nia. Z takiej perspektywy syndrom wypalenia nie jest ekspresja wyczerpanego Ja, lecz
wyczerpanej, wypalonej duszy” (Han, 2022, s. 30). Wedlug Hana: ,W rzeczywistosci
osiagnigcia sukcesu bedacy nowym imperatywem spoleczenstwa pracy” (Han, 2022,
s. 30). Jak podsumowuje Han:

Wspolczesny podmiot osiagni¢é nie wykonuje zadnych prac obowiazkowych.
Nie postuszenstwo, prawo i spetnianie obowigzkow, lecz wolno$¢ i dobrow-
olno$¢ stanowia jego maksyme. Od pracy oczekuje przede wszystkim zysku
w postaci przyjemnosci. Nie dziala rowniez z polecenia Innego, lecz stucha
przede wszystkim siebie. Musi by¢ wlasnym menedzerem. W ten sposob
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odrzuca negatywno$¢ rozkazujacego Innego. Ta wolnos¢ od Innego nie prow-
adzi jednak tylko do emancypacji i wyzwolenia. Fatalna dialektyka wolnosci
kaze pojawi¢ sie nowym przymusem (Han, 2022, s. 62).

Zdaniem Hana spoleczenstwo dzisiejsze ,, nie ma juz charakteru dyscyplinarne-
g0, jest przede wszystkim spoleczenstwem osiagnieé, ktore sukcesywnie pozbywa sie
negatywnosci zakazow 1 nakazow, stylizujac si¢ na spoleczenstwo wolnosci” (Han,
2022, s. 61). W spoleczenstwie osiagni¢¢ podmiot staje si¢ uwiklany w nastepujacy
proces:

Przymus wydajnosci zmusza go do gromadzenia kolejnych osiagnie¢. Z tego
powodu gratyfikacja nigdy nie dojdzie do skutku. Narcystyczny podmiot
Zyje w permanentnym poczuciu braku i winy. Poniewaz konkuruje jedynie
ze soba, usituje wyprzedzi¢ siebie, az do momentu zalamania. Doznaje psy-
chicznej zapasci zwanej wypaleniem. Realizacja siebie i samozniszczenie staja
si¢ tutaj jednym (Han, 2022, s. 65).

Wedlug Hana istnieje roéznica wyznaczajaca porzadek spoleczenstwa dyscyplinarne-
go oraz spoleczenstwa osiagni¢c. Pisze tak:

Wypalenie, ktore czesto poprzedza depresje, nie tyle wskazuje na suwerenne
indywiduum, ktéremu brakuje sily, by ,sta¢ si¢ wlasnym panem?”, ile jest
raczej patologiczng konsekwencja dobrowolnego samowyzysku. Imperatyw
rozszerzania, transformacji i redefinicji osoby, ktorego ciemna strong jest
depresja zaklada stalg podaz produktéw tozsamosciowych. Im czeSciej zmie-
niamy tozsamos¢, tym bardziej napedzamy produkcje. Spoleczenstwo dyscy-
plinarne ery przemystowej skazane jest na tozsamos$¢ niezmienng, podczas
gdy postindustrialne spoleczenstwo osiagnig¢ w celu zwigkszenia produkeji
domaga si¢ osoby elastycznej (Han, 2022, s. 71).

Zdaniem Hana wspolcze$nie:

Zyjemy w szczegoblnej fazie historycznej, w ktorej przymusy generuje sama
wolno$¢. Jeszcze wigcej przymusow niz dyscyplinarne mie¢ powinnos¢, ktore
wydaje zakazy i nakazy, wytwarza wolno$¢ moc. Powiniene$ ma swoje granice.
Moge nie ma zadnych. Jest otwarta ku gorze. Stad przymus wychodzacy od
moc takze nie ma granic. Znajdujemy si¢ wigc w paradoksalnej sytuacji. Wol-
no$¢ jest wlasciwie antyteza przymusu. By¢ wolnym oznacza by¢ wolnym od
przymusow. Jednak ta wolno$¢, ktéora ma by¢ przeciwienstwem przymusu
sama wytwarza przymusy. Takie choroby psychiczne, jak depresja i wypalenie
sa wyrazem glebokiego kryzysu wolnosci, patologicznym symptomem tego,
ze wolno$¢ obecnie przeradza si¢ na wiele sposobow w przymus. By¢ moze



Jarostaw Marzec 153

wczesniejsze spoleczenstwa byly bardziej represyjne niz wspotczesne. Lecz dzi-
siaj nie jesteSmy o wiele bardziej wolni. Dzis$ represja ustepuje depresji (Han,
2022, s. 85).

Pora podejmowac ryzyko przekroczenia uwiklania w neoliberalne ramy znacze-
niowe rozwoju, jako szczescia, swoistej arte libre, aby dazy¢ do wzmocnienia, emfazy
na odmiennych aspektach ludzkiego doswiadczenia, nie tyle wypartych, ale uparcie
promowanych kategorii, takich jak jakos$¢ a nie ilo$¢, sens a nie zysk, optymalizacja
a nie maksymalizacja. Nowa polityka tozsamosci powinna jednak rozumie¢ skad
pochodzi to uproszczone ujecie rozwoju. Poza tym, aby kategorie te uzyskaly lepszy
status potrzebna jest re-konfiguracja dyskursu rozwoju, poza tym wolnos¢, szczescie,
harmonia to nicodzowne kategorie nowego jezyka psychologii pozytywnej, a medy-
tacja zastosowana w praktyce ILP pozwala na wzajemne synergiczne wspolzalezne
transformacje osobowosci. Dlatego teoria integralna Kena Wilbera ujawnia warto$¢
wielowymiarowosci ludzkiego rozwoju i bogactwo doswiadczenia. To przeformuto-
wanie wyznacza inne rozumienie kategorii potencjatu, kapitalu Zycia, i ponownie
pozwala przekroczy¢ uwiklania w materialistyczne nastawienie kultury instant,
globalnego rynku. Pozwala na lepsze rozumienie dehumanizacji i hegemonii prak-
tyk spolecznych, ktore nalezy pozycjonowaé w obrebie teorii bardziej inkluzywnej,
pojemne;j 1 wieloaspektowego opisu rozwoju. Stowem zamiast do maksymalizacji,
powinni$my dazy¢ do optymalizacji rozwoju. To, co jest ,,cieniem” dla pozytywnych
cztonow opozycji, takich jak: osobowos¢ autoteliczna v. zewnatrzsterowno$¢, samo-
realizacja v. konformistyczna adaptacja, transgresja v. adaptacja, transformacja v.
przystosowanie, w kazdym takim ujeciu tworzy ,negatywne”, ale dopelniajace i r6z-
nicujace sensy. To, czym ,ekologia tozsamosci” nie jest, wzmacnia sil¢ ,,pozytyw-
nych” i mocnych znaczen dla pierwszych czlonéw wymienionych opozycji, ktore bez
trudu odnalez¢é mozna w wielu teoriach psychologii rozwoju. Dlatego, aby nie anali-
zowac tutaj kazdej takiej teorii, chcialbym ponownie odwotac si¢ do teorii integralnej
Kena Wilbera, tworcy integralnej psychologii. Hasto naczelne dla tej koncepcji, to
zdecydowanie znaczenie pojecia ,integracji”, ktore nalezaloby tutaj poddac obrobce
teoretycznej. W kilku probach pojawia si¢ idea ,,integralnej praktyki Zyciowej” oraz
ostatnie dokonania Kena Wilbera na temat dwoch modeli rozwojowych, mianowicie
wSciezki” GROW UP oraz ,,$ciezki” WAKE UP (Wilber, 2017, 2018). Skoro pada
problem rozwoju, to na poczatku wypada rozwazy¢ istote wychowania jako rozwoju.

Moje stanowisko generalnie powinno by¢ postrzegane jako sprzeciw wobec dom-
inujacego tonu i kodu kultury instant. Staram sie opisa¢ kilka spotecznych praktyk
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w kulturze instant jako spotecznych pedagogii, ktére pracujg w polu procesow ksz-
taltowania i formatowania naszych tozsamos$ci. Dominujace instytucje i praktyki
samorealizacji we wspolczesnej kulturze wskazuja na kolonizacje naszego imaginar-
ium spotecznego i stylu zycia w czasach poznej, refleksyjnej nowoczesnosci, na he-
gemoni¢ i zawlaszczenie znaczen przez racjonalnos$¢ ekonomiczng. Chcialem wska-
za¢ na tendencje ukryte pod figura samo-dyscyplinujacego i samo-zarzadzajacego
rozwojem podmiotu. W kulturze instant tendencje te sa bardzo mocno ugruntowane
poprzez znaczace praktyki ksztaltujace nasze tozsamos$ci w trybach rynkowych peda-
gogii (reklama, konsumpcja). Oczywiscie tendencja ta nie wyraza si¢ jedynie poprzez
zapotrzebowanie na poradniki psychologiczne (chociaz to dominujaca praktyka
w second-hand life politics), oznacza to probe stabilizacji naszych kruchych tozsamos-
ci w refleksyjnym projekcie tozsamosci. Ale otwiera si¢ tutaj rynek i bogata nisza
rynkowa dla praktyk samorealizacji w bogatym rynkowym wydaniu. W moim prze-
konaniu, co staram si¢ podkresli¢, tendencja ta obrasta w pole wyspecjalizowanych
ekspertyz zyciowych, doradcow, coachow, trenerow, terapeutow, mentoréw, ale am-
biwalentna natura tozsamosci ktorg probujemy stabilizowac¢ poprzez rozne spolec-
zne ekspertyzy odstania tendencje odwrotng od zamierzonej. Potwierdza ona jedynie
sklonnos¢ czlowieka, agenta spoleczenstwa ryzyka do unikania brania odpowiedzial-
no$¢ za wypracowanie wlasnych rozwiagzan dla pietrzacych sie problemow zyciowych.
To przejawia si¢ w kodzie wartosci, w reklamie i kulturze popularnej przesigknictej
warto$ciami kultury terapeutycznej. W moim przekonaniu nie powinnis$my ulegac
presji kultury 1 spotecznych pedagogii, ale poszukiwa¢ zamiast patentu rynkowego,
tozsamosci i swego rodzaju konfirmacji spolecznej, szukac poza dominujacym kodem
ekonomizacji samorealizacji, szuka¢ wtasnych, unikalnych i oryginalnych wartosci
1 rozpocza¢ walke o praktykowanie odmiennej filozofii Zycia. Pojawia si¢ zatem gen-
eralne pytanie: ,,Jak mozemy unikna¢ bledu naturalistycznego?”. Teoretyczny jezyk
(ekspertyza) pojawia si¢ jako ontologiczny standard poprzez ktory normalizuje si¢
nasze tozsamosci i zarzadza populacja poprzez ten inkluzywny sposob do prowadze-
nia normalnego zycia. Ale jak mozna unikna¢ tej tendencji? Realne Zycie powinno
by¢ szansg na spotkanie i doswiadczenie ukrytych wymiarow plaskiej ziemi. Pytanie
ogolne pojawia si¢ tutaj i dotyczy realnej tragedii: jak hegemoniczne (dominujace)
tozsamosci wyraza¢ w trybach praktyk konsumenckiego, rynkowego stylu zycia?
Dlatego doda¢ tu trzeba wizjonerska praktyke, ,integralna praktyke zyciowa” jako
sztuke zarzadzania rozwojem osobistym poza dominujacym kodem ekonomizacji ro-
zwoju. Kategoria rozwoju wymaga ponownego przemyslenia, dlatego wprowadzam



Jarostaw Marzec 155

ponownie projekt Kena Wibera jako przykiad ,,humanistycznej technologii rozwo-
ju” - jakkolwiek dziwnie moze to brzmie¢. Podobnie jak ruch mindfulness zmierza
do humanizacji kultury terapeutycznej, projekt Kena Wilbera pokazuje mozliwos$ci
unikniecia tych tendencji poza obszarem praktyk terapeutycznych spoleczenstwa
ryzyka. Ten szkic, to proba zmierzajaca do wyartykulowania kilku zaledwie mysli do-
tyczacych ekologii tozsamosci oraz kilku kontekstow w ramach tego przedsiewzigcia.
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The journal INSTED: Intedrisciplinary Studies in Education & Society
(Terazniejszos¢ - Cztowiek - Edukacja) offers a place for multi-field
thinking about education, both in terms of theory and practice. The
principal task of the journal consists in animating dialogue between
academics working in social sciences and humanities, particularly ones
dealing with philosophy of education and scrutinising educational
processes and institutions from different disciplinary perspectives
and theoretical orientations.

Current issues in education are everyone’s concern because humans
are not only social beings, but also learning beings. The social reality
that we live in turns out to be complex, changing and erratic. Thence,
while not foregoing the prospective thinking about education, our
primary focus is on the present. This opaque and complex contempo-
raneity requires interpretation and understanding. Such a task we set
before the authors and associates of our journal.
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