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Od redaktora

We wrzes$niu 1996 roku w Seminarium Zespotu SysteajoEdukacii
Matematycznej zalozonego i kierowanego przez prof. zw. dr. hab. Zygmunta
M. Zimnego uczestniczyt w charakterze Goscia @eigl naszego Zespotu,
prof. zw. dr hab. Kazimierz Denek. On to wfadnie zaproponowat zorganizowa-
nie wspllnego Seminarium pn. ,O$wiata na wirazu” dwu Zaktadow, tj. kiero-
wanego przez Niego Zaktadu Dydaktyki Ogoéinej UAMhaszego Zaktadu
Dydaktyki Ogoélnej i Metodologii Badan, kierowanegiecnie przeze mnie.
Seminarium obecnosciswa zaszczycit takze prof. zw. dr hab. Stanistaw Palka
z UJ oraz dr Antoni Zajaz WSP w Rzeszowie — jako sekretarz naukowy
cyklicznego sympozjum ,Przemiany w oswiacie”, odiayecego sjepod na-
ukowym przewodnictwem prof. zw. dr. hab. Tadeusza Lewowickiego.

Obecna ksjzka stanowi pokitosie tego Seminarium, w ktérym uczestniczyty
takze wiladze naszej Uczelni w osobach dziekana Asitd Pedagogicznego
dra Adama Rosofa, prodziekana tegoz Wydzialu dralr2eja Gofrona oraz
dyrektora Instytutu Psychologii i Pedagogiki dra Romualda Derbisa.

Wszystkim Uczestnikom i Autorom wygten skladam w tym miejscu ser-
deczne podzkowania.

Tomasz M. Zimny



Rozdziat 1

Refleksje
filozoficzno - teoretyczne






Zygmunt M. Zimny

Wzorzec osobowosci cztowieka
w edukacji XXI| wieku

W literaturze pedagogicznej coraz $ziej zwraca sSieiwagena koniecznos$¢
wprowadzenia do edukacji jasno okresSlonego systerariosci ogolnoludzkich
(uniwersalistycznych) oraz wartosci swoistych @uawych) (por. Danecki J.
1993; Kowalczyk E. 1994; Denek K. 1994, 1996; Kuczyhnski J. 1986, 1989;
Zimny Z.M. 1977, 1988).

Tresciowo chodzi tu o powszechnie przgjevartosci naczelne: o prayde
dobro i pi&kno, a zakresowo: o dom rodzinny (ojcowign&rainge ojczysta
(mafa ojczyzng oraz ojczyzngako ziemjezamieszkiwangrzez nardd, a takze
0 Swiat jako ziemiezamieszkiwangrzez gatunek ,cztowiek”.

A wiec prawda, dobro, pkmo w cztowieku oraz w jego Srodowisku przy-
rodniczym i spotecznym, powkszajgym siew miare lat zycia czlowieka w
jego kontaktach, wyobrazeniach i zainteresowaniach kolebki i domu ro-
dzinnego po — by¢ moze — krance Swiata.

O jednolite rozumienie wartosci naczelnych

Wymienione wartosci naczelne bywajazumiane jako obiektywne, czyli
jako wiasnosci rzeczy niezalezne od ludzkiego poznania albo jako subiektyw-
ne, czyli zalezne od ludzkiego poznania.

Wartosci obiektywne mozna rozumie¢ dalej jako absolutne, czyli jako wias-
nosci rzeczy samej w sobie, a mozna je tez rozumie¢ jako relatywne, wygene-
rowane przez relacje zachodeamiglzy wtasnosciami rzeczy.

Wartosci subiektywne saawsze rozumiane jako wartosci relatywne.



wartosci

obiektywne subiektywne

A

absolutne relatywne relatywne

Rys.1. Klasyfikacja wartosci

Rozréznienie wartosci relatywnych obiektywnie oreelatywnych subie-
ktywnie wprowadza problem Swiadomosci wartoseiatywnych, a wje nie
tylko problem wiedzy o wtasnos$ciach rzeczy, ale takze problem wiedzy o war-
tosci tej wiedzy dla cztowieka. Rozumienie wartosci jako relatywnych subie-
ktywnych przyjmujemy za podstawowe. Warto$¢ w senontologicznym
i psychologicznym jest z natury swej warto$celatywna (obiektywna albo
subiektywna poznawalnai poznanaalbo nie poznapa wartosciakogos—cze-
gos$ dla kogo$—czegos i nie moze istnieC absolutnie sama w sobie i sama dla
siebie, a w sensie gnozeologicznym jest réwniez wartastaywng gdyz nie
moze by¢ rozpoznana bez odrdznienia od swego zaprzeczenia.

WartoSciaw sensie psychologicznym jest redukcja potrzeby, czyli zmiana
stanu potrzeby na stan zaspokojenia potrzeby,gDigEe takiej redukcji jest
celem kazdego ludzkiego dziatania. Tym samymgsgie celu dziatania jest
réwnoznaczne z ogiaieciem wartosci.

Potrzeba moze by¢ okre$lona:

— podmiotowo ze wzgtkl na stan podmiotu, np. jestem gtodny,

— przedmiotowo ze wzglel na bezposredni srodek redukcji potrzeby okreslo-
nej podmiotowo, np. potrzebuhleba dla zaspokojenia gtodu,

— funkcjonalnie ze wzgtbu na przedmiotowe $rodki i podmiotowe sity zdoby-
cia bezposredniego Srodka redukcji potrzeby okreslonej podmiotowo, np. po-
trzebuje pienigdzy i sity, by dotrze¢ do sklepu i kupi¢ chlebadl
zaspokojenia gtodu.

Redukcja potrzeby okreslonej podmiotowo jest celem dziatania okreslonym
podmiotowo, jest celem, ktéry podmiot chce gsi@ i tym samym jest warto-
Scia podmiotowabezwarunkowa Nadzieja na redukgcj@otrzeby okreslonej
podmiotowo jest motywem dziatania, czyli warto$cezekiwana Motywem
dziatania jest wie takze nadzieja, ze qgmigcie czegos moze stac, sseod-
kiem lub sposobem redukcji potrzeby okreslonejmindowo. Wszystko, co
umozliwia lub utatwia redukgj@otrzeby okreslonej podmiotowo, co moze stac¢
sie Srodkiem albo sposobem redukcji tejze potrzeby, jest wartosiankowa



przedmiotowaalbo funkcjonalna Cel dziatania jest wartosgi&tora podmiot

dziatania chce osimg, a wynik dziatania jest wartosciktora podmiot osjg-

nd. Samo za$ dziatanie jest wartoseiarunkowafunkcjonalnapod warun-

kiem, ze prowadzi do ogjmiecia celu. Wszelkie potrzeby ze wzdle na

koniecznos¢ ich redukcji wygiaja na poziomie potrzeb przetrwania (bezpie-
czenstwa) i potrzeb rozwoju, a ze watlena ich jakos¢ (rodzaj) wygtaja
jako potrzeby:

— biologiczne: masy i energii z otaczzgarzeczywistosci,

— psychiczne: informacji prawdziwej o rzeczywistosci, w ktérej cztowiek zyje
pozostaja z niaw ciagtej interakcji, oraz mocy i korzystnej relacji nyoc
w stosunku do mocy przynajmniej niektorych znagzh elementéw od-
dziatujecego na niego otoczenia,

— socjopsychiczne: afiliacji spotecznej, inaczdjceptaciji biernej, czyli tole-
rancji, akceptacji czynnej i udzialu we wiadzy,

— spoteczne: zgodnego wspoéizycia i wspotdziatania, oraz efektywnej organiza-
cji wspotdziatania w grupie ludzi.

Prawda naukowa jako prawda uniwersalistyczna

W zwiazku z wartoScjawiedzy powstaje problem Zzrédta wiedzy jako pra-
wdy sprawdzonej przez cziowieka zmystami i rozumem, czyli prawdy nauko-
wej, oraz prawdy nie sprawdzonej przez cztowieka zmystami i rozumem, czyli
prawdy fideistycznej. Prawda fideistyczna moze by¢ zgodna z praaudieo-
wa, moze by¢ z nianiezgodna albo moze dotyczy¢ spraw niesprawdzalnych.
W kazdym przypadku moze petic rgeawdy w umysle jej odbiorcy.

Mozemy wig rozrézni¢ wiedzeopartana prawdzie naukowej, czyli nauko-
wo sprawdzonej oraz na prawdzie fideistycznej nawkmie sprawdzonej,

a nawet niesprawdzalnej. Zarbwno prawda naukowaj @rawda fideistyczna
wytwarzajawtasne uogolnienia filozoficzne, a w konsekwencji wiapnawde
naukowo—filozoficznai witasne prawdy fideistyczno—filozoficzne. Prawda-
ukowa i naukowo—filozoficzna jest jedna i jest gpsiwa. Wypiera zwykle
wiele réznych konserwatywnych prawd fideistycznyicfideistyczno—filozofi-
cznych mimo ich silnego kulturowego utrwalenia w umystach ludzi i r6znego
rodzaju instytucjach spotecznych, religijnych i”pamowych. Wiadza ludzka
opiera sjezawsze na jakiej$ wiedzy uznanej za prawdzieayli na jakiej$
prawdzie. Pierwotnie opiera smvykle na prawdzie fideistycznej jako dominu-
jacej. Tym samym wiadza przyczynia, i@ kulturowego utrwalenia prawdy,
na ktorej sjeopiera. Ksztattuje bowiem nastawienia konserwatywne, antyposte
powe, czynjae zhelnym postp nauki w zakresie poznawania rzeczywistosci,



zwlaszcza gdy ten pogtenie stuzy bezposrednio umocnieniu wiadzy. Wiadza
nie ktadzie wje nacisku na rozwdj nauki i prawdy naukowej, a j@dyna
wykorzystanie wynikéw nauki w zakresie niesprzecznym z pigyjeawdafi-
deistyczna

W ramach wartosci relatywnych subiektywnych przgmy takiez rozu-
mienie prawdy, a mianowicie jako zmystowo i rozumowo sprawdzonej zgod-
nosci poznania rzeczywistosci z rzeczywisto$pmnawana Poznanie
rzeczywistosci jest w tym upgu prawdziwe, jesli sdy o rzeczywistosci sa
zgodne z rzeczywistoscipoznawanaczyli jesli te sdy salogicznie spojne
i jesli mozna na nich oprze¢ plan oddziatywani rzeczywistos¢ i trafnie
przewidzie¢ skutki tego oddziatywania.

Prawda naukowa jako warto$¢ priorytetowa

W tym kontek$cie prawda naukowa i naukowo-filoepfia sprawdzona
W sprzgeniu zwrotnym zmystowym i rozumowym, wysuwg si@ czoto hie-
rarchii wartosci i jest dla cziowieka dobrem, gdyz warunkuje mozliwosci oce-
ny dobroci wszelkich ludzkich doznan i dziatahoda bowiem przyig ze
tylko to, co jest prawdziwe, czyli to, co jest naprawd®ze by¢ dobre albo
zle, a to, co jest dobre albo zte, moze bykmpéealbo moze takim nie byc.

Prawda jest wie weryfikowalna (kontrolowalna i korygowalna) i wékowa-
na (kontrolowana i korygowana) w spreeiu zwrotnym zmystowym i rozumo-
wym. Dobro, jako dobro skutkéw wszelkiego oddziayme na cztowieka, w tym
takze skutkéw dziatania ludzkiego, jest kontrolbveazmystowo i rozumowo
i sankcjonowane przez odpowiedzialnos¢ stosowlbigorawa mocniejszego, a w
odniesieniu do skutkw dziatania ludzkiego takzesrednio przez prawo réwnej
mitosci. Cztowiek ponosi w swym zyciu odpowieda@s¢ nie tylko za decyzje
wilasne, ale takze za decyzje wladzy, ktérej padleg

Pigkno jest regularnosciformy bytu poznanego, regularnosciaciji mie
dzy wiasnosciami jakosciowymi oraz ydiey wtasnosciami wielkoSciowymi
dostrzegalnych catek bytu, a takze nuey wilasnosciami iloSciowymi zbio-
row (podzbioréw) takich czek. Dobro wspdlne dla wszystkich, uniwersa-
listyczne, moze zatem by¢ celem wszelkich Swiagoh dzen i dziatan
ludzkich, w tym przede wszystkim celem dziatah ledyjnych, pod warun-
kiem jednak, ze lbzie opieraC siena prawdzie uniwersalistycznej, przez
wszystkich ludzi uznanej, w tym na prawdzie o dobru dla ludzi w ogodle i dla
kazdego czlowieka z osobna.

Jesli prawda o ludziach i Swiecie oraz o zyciu ludzi na Swiecie ma stac sie
wspOlnaprawda uniwersalistycznajesli ma by¢ wartoSciala wszystkich lu-
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dzi, ich wspélnym dobrem i podstawdo czynienia i udospmiania dobra

w ich wspétzyciu i wspoétdziataniu, to powinna byp&reslona naukowo i na-
ukowo—filozoficznie tak, aby w granicach ludzkiego poznania mogta by¢ i by-
ta dla wszystkich ludzi podstawowo jedna i ta samaby mogta byc¢
doskonalona wraz z pogem nauki i odpowiednio do tego pgstedosto-
sowywanej wizji rzeczywistosci.

Trudno$¢ porozumienia ndey ludZzmi wynika sfd, ze nie majani jedno-
litego obrazu Swiata i siebie w Swiecie. Nie mpgenolitych pojé i odpowia-
dajecych im nazw, jednolicie okreslonych relacji ey pojeiami. Stal
pewne twierdzenia dotycea rzeczywistosci uchogzdla jednych za prawdzi-
we, a dla drugich za nieprawdziwe, wtérnie uchodia jednych za dobre,

a dla drugich za niedobre.

Jezeli istoteludzkiego cztowieczenstwa stanowi ludzki rozum, grawda
naukowa i naukowo—filozoficzna stanowi najwyzsegad rozumu os@niecie.
| prawda ta jest, przynajmniej w danym czasie niaakym poziomie rozwo-
ju gatunku ,cztowiek” i ludzkiego poznania, jedna, mimo ze jest niepetna i za-
lezna od doktadnosci i zagie tego poznania. Jesli tak nie jest, to powinno sie
do tej jednolitosci dayc.

Jednolito$¢ obrazu Swiata przyrody

W zakresie nauk przyrodniczych na ogét tak jest, przynajmniej dopoki ich
odkrycia nie kolidujaz kulturowo utrwalonadlogmatykastuzaa pewnej grupie
whadzy w sprawowaniu wiadzy nad ludZzmi. Wtedy bowiem prawda moze na-

trafi¢ na przeszkody w jej gtoszeniu i uznaniu, jak to bylo np. w przypadku
odkry¢ Kopernika czy Galileusza.

Jednolito$¢ obrazu dziejéw ludzkosci

W zakresie nauk spotecznych kiopoty z pravegeznacznie powazniejsze,
poniewaz kazda grupa spoteczna wytwarza wiasrsfegy wartosci, wiasne
pojecie prawdy, dobra i plaa, nie licza sie z tym, czy ten system jest zgod-
ny z ogolnoludzkim systemem wartosci lub czy réspe przynajmniej pe-
wien zakres wartosci wspolnych dla wszystkich ludzi. | tak np. historia jako
nauka o faktach, o dokonaniach ludzi, selekcjorufe zmienia te fakty lub
ich interpretacjezaleznie od polityki aktualnych wiadz. Np. historia Polski ja-
kiej nauczano w latach 1919-1939 im byla nowsza, tym bardziej réznita sie
od tej, ktorej nauczano w latach 1945-1989, a ta jeszcze od historii nauczanej
po roku 1989. Ponadto wszystkie te historie Polski nauczane w Polsce roznity
od tychze historii nauczanych w innych krajach, np. w Rosji, Niemczech, An-
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glii, Stanach Zjednoczonych AP, nie wspomigajaz o Litwie, Biatorusi, czy
Ukrainie. A przeciez tu chodzi o fakty, ktére byly takie a takie, a nie raz takie
a raz inne w zaleznosci od tego, kto je opisywat i czyjemu interesowi ten opis
miat stuzy¢. Odpowiednie witadze i naukowcy powimadbac¢, najpierw na
szczeblu panstwowym, a ngstée miglzynarodowym, o ujednolicenie tej hi-
storii, o sprowadzenie jej do faktow wspélnych wezwstkich ujeiach
i ewentualne wzbogacenie o pewne fakty wazne iijpo@ w niektorych uje
ciach. Posteowanie takie powinno nagi@ w odniesieniu do historii wszy-
stkich narodow i panstw Europy i Swiata, a poalshiu faktéw tzw.
historycznych powinno obfatakze jednolifaobiektywnaich ocene

W ocenie dobra faktéw historycznych nie nalezynmgloryfikowac¢, np.
podbojéw witasnych pod hastem ,Polska od morza dozaip gdy podboje
cudze na witasnym terenie odczuwa fiko krzywdei niewolg np. rozbiory
Polski, czy ttumienia powstan po rozbiorach. Ngléa samamiara mierzy¢
dziatania wiasne, co i cudze oraz gamamiara mierzy¢ skutki tych dziatah
dla siebie i dla innych.

Jednolito$¢ obrazu Swiata i cziowieka w Swiecie

O ile klopoty z ujednoliceniem sposobu relacjonowania faktQwreazne,
to klopoty z ujednoliceniem sposobu widzenia Swiatgesacze wiksze, gdyz
rozne wizje Swiata stanowmwykle zrodto réznych racji interpretowania fakt

Wizje Swiata stanowigrzedmiot filozofii oraz teologii r6znych wyznan re-
ligijnych. W filozofii wizje te stanowjasyntezy i uogélnienia ogiaiet nauko-
wych. W teologiach za$ pokazuje, siézne sposoby ogjania poczucia
tacznosci ze Swiatem, uswiadamiania sobie terdasci i czerpania z niej sity
do zycia. Wykazujaw tym zakresie istotne podobienstwo tresci wgrgzh
przy uzyciu réznych nazw pdjei wykazujatakze raczej nieistotne réznice,
pilnie strzezone przez wtadze, ktére sie tych prawdach oparty.

W tej sytuacji od wtadz koscielnych i pahstwowych zalezy dokonanie ana-
lizy strzezonych swiesci poszczegdlnych religii i syntezy tych Steti jako
tego, co wspdlne lub podobne, oraz tego, co istotnie rézne, gomasteyeks-
ponowanie tego, co wspoélne bez koniecznosci rezygnacji z tego, co rézne, ale
Z uznaniem tego, co rézne za wyraznie drugoplanowe, za takie, co nie powin-
no wplywac¢ na jednolity obraz Swiata, ktéry ma utatwi¢ ludziom porozumie-
nie, wzajemnaolerancjer6znosci oraz zgodne wspotzycie i wspotdziatanie.

W tym obrazie Swiata konieczne jest uznanie i respektowanie (1) réwnosci
ludzi z punktu widzenia tozsamos$ci ich potrzebldagicznych, psychicznych
i socjopsychicznych, a wiei tozsamosci wartosci dla kazdego cziowiel@,
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prawa mocniejszego jako naczelnego prawa naturgpjaznialub mitoscig

z odpowiedzialnosgia sankcja jak rowniez (3) wtoérnego prawa réwnej mito-
Sci siebie i blizniego jako prawa kultury, ktére umozliwia wspétzycie i wspot-
dziatanie ludzi w Swiecie rzlzonym wedtug prawa mocniejszego.
Podporzdkowanie prawa kultury prawu natury i jego usankcjonowanie przez
prawo natury wyraza sieajostrzej w religii muzutmanskiej ,Oko za oko jbza

za z@®", a wigc ,nie czyn drugiemu tego, co tobie niemite”, ale ,nie czyn tez
dla drugiego niczego, co on moze sam dla siebie uczyni¢” (Konfucjusz). Od-
powiednikiem reguty ,0ko za oko, haza z#&” jest tacinska reguta ,vis vi re-
pellitur” lub w tlumaczeniu polskim ,gwalt niech s@gvaltem odciska”.

Prawo natury wymaga od kazdego organizmu zyweggtajiavalki o prze-
trwanie i rozwdj, cigtej ochrony i obrony swego zycia przed oddziatywaniem
na niego silniejszego otoczenia, wymagazknia sjeludzi i wzajemnego
wspierania w tej walce zgodnie z prawem natury i z prawem kultury.

Prawo mocniejszego jako prawo natury i prawo rowmefosci siebie
i blizniego jako prawo kultury wspoétzycia i wspi@iatania ludzi savyzna-
cznikami wartosci naczelnych: prawdy, dobra jikpie, a prawo kultury ponad-
to wyznacznikiem wartosci wtérnych, spotecznycakith jak: wolnos¢,
réownos¢ w wolnosci, braterstwo czyli rownos¢ mitosci wzajemnej, ktére
umozliwiaja pokdj i wspotpracd tym samym zapewnigjaptymalne warunki
do przetrwania i rozwoju, daa cztowiekowi poczucie szczaa.

Konsensus wtadz warunkiem koniecznym wprowadzenia uniwersalizmu

Droga do wyedukowania czltowieka jako osoby, cztonka spoteczenstwa i re-
prezentanta gatunku ,cztowiek” wedtug praggo wzorca osobowosci wyma-
ga zatem porozumienia wtadz roéznych spoteczenstwprawie przyjeia
jednolitego obrazu Swiata i cztowieka w Swiecie, obrazu wyniegja z pra-
wdy naukowej i filozoficznej wykorzystyjej aktualnawiedzenaukowao rze-
czywistosci. Zroznicowane obrazy Swiata wynikajaykle z roznych przyfgch
prawd fideistycznych, stanovwdgch mieszanipgprawdy naukowej i logicznie
niespojnej fantazji mitologicznej uge czesto w formie mistycznej, symbolicz-
nej i niejednoznaczne;j.

Zachodzi potrzeba wydzielenia z tych r6znych obrazéw rzeczywistosci te-
go, co jest pojgowo i wartosciowo istotne, wspoélne i prawdziwe, gomey-
dzielenia etycznych zasad pgstevania z kontekstu reszty, przede wszystkim
z mitologii, zwykle batamutnej, stanoyeigj zrodto nieporozumien a nawet za-
ciektych sporéw, nietolerancji i przenoszenia wiadn poglaléw nad cudze,
oraz z oplecionego na tej mitologii kultu, ktére peaktycznie nieistotne; sa
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Srodkami do celu, a nie celem dziatania. Jest to rownoznaczne z koniegznoscia
oparcia sjena prawdzie naukowej i naukowo—filozoficznej, takze w odniesie-
niu do dobra, ktéra to prawda jest dla wszystkich ludzi jedna i wspdélna. Wy-
maga tez zrewidowania wizji politycznej réznychrodow i panstw Swiata
uwzglgdniajecej réwne prawa wszystkich. A ydenp. réwnawolnos¢ tak dla
Niemcéw, Polakéw, Biatorusinéw, Czeczendw czy Rosjan. | rédiaazydow,
chrzescijan, muzutmanow, buddystéw i brahminéw oraz dla ludzi nie identyfi-
kujacych siez zadnagrupawyznaniowa

Wymaga tez zrewidowania polityki gospodarczej ir@ypadzenia uczci-
wych warunkéw pracy i ptacy oraz uczciwych zasad wymiany handlowe;j.

Podmioty i cele og6ine edukacji uniwersalistycznej

W przypadku edukacji mamy do czynienia z dziataniemlopodmioto-
wym: (1) wiadz politycznych, (2) konstruktoréw planéw edukacyjnych dla po-
szczegOlnych poziomow i kierunkow, (3) konstrukteargprogramow
przedmiotowych, (4) nauczycieli i (5) ucznidéw, jako dziataniem wspotrealizu-
jacym ten sam cel edukacyjny: przekazania uczniom okre$lonej wiedzy, umie-
jetnosci, postaw i nawykéw (sprawnosci) kulturowo uznanych za wartoSciowe.
Cel ten jest okre$lany ogdlnie i szczeg6towo, dyrektywalnie i finalnie w planie
i w programach edukacji dla poszczegdlnych jej pomw, kierunkow
i przedmiotoéw ksztatcenia.

Podmiotem wyznaczajggm cele edukacji w panstwach Unii Europejskiej
czy w panstwach uczestniczeh w UNESCO (Komisji d.s. O$wiaty, Nauki
i Kultury ONZ) powinny by¢ poszczegdlne panstwatookowskie pracujee
pod kierunkiem europejskiej czy Swiatowej Komisji Edukacji.

Polityka takiej Komisji Edukacji oraz rdaw panstw w niej reprezentowa-
nych w dziedzinie edukacji powinna okresli¢ odno$ne potrzeby panstw i spote-
czenstw, potrzeby, ktérych zaspokojenie gwaranugspokojenie naczelnej
potrzeby przetrwania i rozwoju, i powinna okresli¢ je:

— w aspekcie funkcji ustosunkowawczych cztowieka (postaw) wegieddbr
naturalnych, pracy réznego rodzaju, innych ludzi, ich r6znosci pod rozmai-
tymi wzgledami,

— w aspekcie funkcji poznawczych czlowieka: naukichniki i technologii
oraz sztuki,

— w aspekcie funkcji wykonawczych: robotnikéw kwalifikowanych, mistrzow
zawodu, inzynierbw, menadzerow.

Ze wzglglu na indywidualnie osgmlny poziom edukacji poznawczo—wyko-
nawczej poszczegolnego obywatela, cztonka spoteczenstwa, polityka edukacyj-
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na kazdego panstwa powinna by¢ zawodowo elitarnaierzajga ku profe-
sjonalizmowi i zawodowemu perfekcjonizmowi.

W aspekcie funkcji ustosunkowawczych polityka edukacyjna powinna byc¢:
ekstensjonalnie humanistyczna (uniwersalistyczaajntensjonalnie personali-
styczna, ksztatga cztowieka jako osqbe osobowosci otwartej, tolerancyjnej,
przygotowanej do zycia i pracy we wkasnym i kazdym innym spoteczenstwie
ludzkim, oraz powinna zapobiega¢ powstawaniu postaw partykularnych, ideo-
wo—szowinistycznych, ksztaltiggch cztowieka, ktéry walczy o uznanie jego
poglaoéw jako jedynie wartosciowych i #a do niszczenia wszystkich, ktorzy
tych poglalow nie podzielaja nie kierujasie nimi w dziataniu. W aspekcie
funkcji instrumentalnych: poznawczych i wykonawdzypolityka edukacyjna
rzadéw powinna uwzgléni¢ uzytecznos¢ spoteczrmaaz indywidualnaceldw,
czyli zamierzonych efektéw edukacyjnych.

Droga do edukacji uniwersalistycznej

Ale to wszystko ma sens dopiero wtedy, gdy wlaécinzgodne decyzje
dotyczage edukacji uniwersalistycznej zostgpadjde przez wladze panstwowe
i koScielne wszystkich panstw i kosciotow.

Wobec politycznego partykularyzmu jest to raczej mato realnel i@tzna
przewidywac, ze rozwoj lokzie przebiegat po spirali zgodnie z heglowsiea
sadatezy — antytezy — syntezy i ze wirazy — w okre$laniu wzorca osobowo-
Sci, ktory ma by¢ celem edukacji — moze byCzgze wiele, zanim idea
uniwersalizmu bdzie mogta wejS¢ w zycie. Tym niemniej, nalezy torowac jej
droge i w miare moznosci wplywa¢ we wiasciwym kierunku na vweadoraz
na rzeczywistos¢ spoteczma pracy edukacyjnej, gdyz alternatywé& uniwer-
salizmu zdaje sibyc¢ tylko koniec naszej cywilizacji.

Zakonczenie

Konhczac rozwazania o edukacji cztowieka w Sroméw przyrodniczym
i spotecznym (1979) uwazam, ze za cel wychowdriaba przyjé to, aby
cztowiek zyjay w hierarchicznej strukturze bytu poznat pravadeim, poznat
jego dobro i zlo, jego pkao i brzydote poznat funkcjonowanie prawa jedno-
Sci przeciwienstw tak w aspekcie ontologicznym, jak i gnozeologicznym oraz
prawo mochiejszego, a pozostaja
1. w relacji pionowej tej struktury bytu:
— byt Swiadomy swego miejsca i roli w tej strukturze jako w uktadzie syste-
mOw coraz wyzszych rdeéw,
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— spehniat w tej strukturze swojale przez twércze wspotdziatanie z swym
otoczeniem, w konsekwencji swojej zaangazowandjr¢eej postawy
i dziatalnosci w Swiecie,

— wierzyt w tkwigce w nim: moc, dobro i pkmo, ktérych moze doznac i ra-

dowat sietymi mozliwosciami mimo istnieych przeciwienstw,

— byt wdzigzny za to, ze ta moc, dobro i ki® istniejatakze dla niego,

szanowat je, a
2. w relacji poziomej tej struktury bytu, tak w otoczeniu przyrodniczym: rze-
czy, roslin, zwierz jak i spotecznym: ludzi, umiat:
— broni¢ sje gdy jako systemy podobne i kompetytywne zagrapsga ist-
nieniu lub rozwojowi i czyni¢ to w spos6b etyczry, nie zadajay boélu
i nie niszczay ponad konieczno$c,

— pozyskiwac je, gdy jako systemy rozne od niego i komplementardé sa
niego korzystne, umacnigjggo byt lub umozliwiajarozwdj, oraz czynic¢
to w sposoéb etyczny,

— wspétdziata¢ z nimi, gdy jako systemy podobne i kumulatywne \degie

wspolnych celéw salla niego korzystne: razem broaigige lub pozysku-

jac dla korzysci wzajemnych lub wspélnych i czyni¢ to w sposo6b etyczny,
czyli bez szkody dla otoczenia oraz z subiektywnie rowoezysciadla
wspotdziatajaych.

Z dobra i prawdziwej o nim wiedzy wynikajaast@ujece wartosci dla zy-
cia spotecznego:

— réwnej wolnosci, czyli rbwnych praw wszystkich ludzi do zycia, do rozwoju
i szczescia, a wje tolerancji roznic kulturowych w poglach, sposobach
zachowania sié dziatania,

— réwnej wzajemnej mitosci, czyli braterstwa w grupach pierwotnych (etnicz-
nych), wtornych (celowych), oraz w zbiorowo$ci tgidudzkiej. Wolnos¢
i braterstwo ludzi, grup ludzkich i spoteczensta vearunkiem koniecznym
i wystarczajaym do tego, aby:

— mogt trwaé pokédj w stosunkach rdiy ludZzmi, mjelzy ich grupami, mie
dzy spoteczenstwami i panstwami,

— mogta rozwija¢ sigraca i wspotpraca rdey nimi.

Natomiast pokdj i praca (wspotpraca) warunkiem koniecznym i wystar-
czajggym do tego, aby kazdy cztowiek dkierealizacji mozliwosci rozwoju
swojej osobowosci w procesie pracy i ddigworczym efektom tej pracy
i mozliwosci korzystania z nich, spetnjajawarole w spoteczenstwie i dla
spoteczenstwa, w przyrodzie i dla przyrody dostrzegt warto$¢ istnienia narodu,
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spoteczenstwa i panstwa, do ktérych nalezy, dla pashedzkosci i poczut sie
w nim szczéliwy.

Celem edukaciji jest wieukazywanie kolejnym pokoleniom aktualnego sta-
nu zdobytej wiedzy, doSwiadczenia i perspektywydzgcych najwlasciwszej
drogi do szczécia kazdego cztowieka, ludzkich grup i spoteczenstw. Prawda,
dobro i pi&kno, a w dobru spotecznym: rownos¢ wolnosci i wzajemnej mitoSci
(braterstwo), pokdj, praca i sz&mée, to wartosci, ktére jako niezalezne od
ustroju politycznego oraz wyznania religijnego mdga celami wychowania
uniwersalistycznego.

Celem edukacji w kazdym ustroju spoteczno—politycznym i wyznaniu reli-
gijnym jest zatem stworzenie takich relacji spotgah, ktére zapewniatyby
ludziom szczécie w zyciu. A to z kolei wymaga uksztattowania odpowiednich
postaw czlowieka wysoce zaangazowanych w realizagj@ienionych warto-

Sci naczelnych w kazdej sytuacji spotecznej:

1. wobec siebie samego i swego mienia,

2. wobec innych ludzi i ich mienia,

3. wobec grup spotecznych, do ktérych nalezy, i ich mienia,

— wobec swojej rodziny i jej cztonkdw,

— wobec grup celowych, do ktérych nalezy i ich cztonkow,

. wobec swego narodu i jego posiadania — ojczyzny,

. wobec spoteczenstwa, do ktérego nalezy, i jego posiadania,

. wobec panstwa, do ktérego nalezy, jego posiadania i wladzy,

. wobec innych narodéw i panstw, ich posiadanfawitadzy oraz przedstawicieli,

. wobec doébr natury, ktére umozliwjajau przetrwanie i rozwéj o to bez-
posrednio, bdz po przeksztatceniu ich w dobra gospodarcze albo kulturowe,

9. wobec szkodliwych elementéw natury, ktére zagrajgga zdrowiu i zyciu

10. wobec pracy ludzkiej: jako pracy zywej, akimaecej kulturowe wzory
dziatania na elementach natury (korzystnych albo szkodliwych), tudziez jako
pracy uprzedmiotowionej w dobrach gospodarczych i kulturowych.

0 ~NO O b~
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Stanistaw Palka

Praktyczne konsekwencje uprawiania dydaktyki
0goInej jako nauki spotecznej i humanistyczne;

Dydaktyka ogdélna odzwierciedla wspétcze$nie w Eolpodstawowe ten-
dencje rozwojowe pedagogiki (pedagogiki ogélnej), jest bowiem avcimto-
wa dyscyplina pedagogicznaW pedagogice (pedagogice ogélnej) wpsia
jako dominujge dwie podstawowe tendencje, wyrgzsigone w formie upra-
wiania pedagogiki:

— jako dyscypliny empiryczno—analitycznej,
— jako dyscypliny humanistycznej.

Te sposoby uprawiania pedagogiki ujmowanenapzeciej jako opozycyj-
ne, kontrastowe. W dydaktyce ogolnej daja zaobserwowac takze dwa domi-
nujece sposoby uprawiania tej dyscypliny:

— wedtug modelu nauki empiryczno—analitycznej,
— wedtug modelu nauki humanistyczne;.

Model dydaktyki jako nauki empiryczno—analitycznej i zzény z nim Sci-
Sle model dydaktyki jako nauki technologicznejalgeologicznej wgia ma
gtéwne znaczenie ale poddawany jest krytyce za swoj scjentystyczny rodowdd.
Znaczenia zaczyna nabiera¢ model uprawiania dydaktyki ogélnej jako dyscy-
pliny humanistycznej, przy czym podobnie jak to mé&jsce w pedagogice
ogolnej obydwa modele ujmowane Bajczé&ciej jako opozycyjne, kontrasto-
we. Inaczej rzecz ujmyjadydaktykeogo6lnauprawia sje
a) jako naukespoteczna majga odniesienia metodologiczne do badan przy-

rodniczych, w ktérych opisuje siewyjasnia fakty i zjawiska, prowadzi sie

przede wszystkim badania empiryczne iloSciowe, stosyj@aiear, wyko-
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rzystuje techniki statystyczne, wykorzystuje sksperymentowanie i tworzy
programy dziatan skutecznych, opracowuje fgiegnozy;

b) jako naukehumanistycznamajgca odniesienia metodologiczne przede
wszystkim do badah hermeneutyczno—fenomenologicznych, gdzie przyjmuje
sie jako podstawowe kategorie rozumienie i interpretacgakze odniesienia
do psychologii humanistycznej, filozofii dialogu; tak formowanej dyda-
ktyce uznaje sienozliwosci badan jakosciowych, etnograficznych, podkresla
sie znaczenie intuicji i empatii, odrzuca mozliwosci pomiaru i operacji sta-
tystycznych, nadaje sigens sytuacji spotkania ydiey stronami interakciji.

Owo kontrastowe ujmowanie sposobéw budowania dydakbgolnej

a szczegolnie wybija@y sie nurt humanistyczny sawoistego rodzaju reakcja

negatywnana dziesjki lat uprawiania w Polsce dydaktyki ogolnej jako dys-

cypliny empiryczno—analitycznej, dyscypliny technologicznej wedtug aksjologii
narzuconej ,z zewrtez” z systemu ideologicznego. Z pewnoseidaczenie
nurtu refleksji humanistycznej do dydaktyki ogolnezbogaca tedyscypling
stwarza jej nowe pola dziatania, ale temu nurtove mozna przypisywac
whasnosci uniwersalnych dla dydaktyki, w Swietle ktérych traci sens istnienie
dydaktyki empiryczno—analitycznej. Wedlug mojegadis oba modele maja
racje bytu, oba sardbwnoprawne i co najwazniejsze oba modelengszbeaine

i komplementarne w rozwijaniu dydaktyki ogdlnej gakauki pedagogiczne;.
Dydaktyka ogolna ma zaréwno cechy nauki spotecznej, jak i nauki humani-

stycznej, o tym decyduje nie wybor okreslonej ndetogii, wybdr zatozenh

epistemologicznych i teoretycznych, lecz to, ze fakty, zjawiska, procesy wcho-
dzge w skiad dziedziny poznania dydaktyki ogdlnej Enomeny poznaw-
cze) majacharakter elementéw nalgaech do sfery zjawisk fizycznych,
spotecznych, obserwowalnych, mierzalnych (np. ugmegci uczniéw, inter-
akcje miglzy nauczycielami i uczniami, zachowania ucznidéw, wytwory pracy
dzieci i mtodziezy), jak i zjawisk duchowych, humanistycznych, psychicznych,
ulotnych, nie poddafych sieprocedurze badan empirycznych iloSciowych

(np. stosunek emocjonalny uczniéw do tresci lekz@ciekawienie uczniow

treSciami lekcji, J& przed kontrolai oceng nadzieje na sukces w nauce).

Obie kategorie elementéw mayeage dla poznania dydaktycznego, zatem po-

trzebne jest uprawianie dydaktyki ogolnej jako nauki spotecznej i humanistycz-

nej i ujmowanie tych sposobdw jako uzupetniegasie wzajemnie,
komplementarne. Dzi$ uprawianie dydaktyki ogolnej tylko jako dyscypliny em-
piryczno—analitycznej lub tylko dyscypliny humanistycznej nie jest pozbawione
sensu, ale prowadzi do jednostronnego, gvel@bozonego jej rozwoju. Trze-

ba wig rozwija¢ w dydaktyce ogdllnej obydwa aspekty ujmowania rzeczywi-
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stosci: empiryczno—analityczny i humanistyczny. Takie podejscie do uprawia-

nia dydaktyki ogolnej ma r6znorodne konsekwencje praktyczne. Do podstawo-

wych konsekwencji praktycznych nalete ktére zwjaane sa

a) ze sferauprawiania dydaktyki jako nauki, posrednio — ze sfdyaaktyk
przedmiotowych,

b) ze sferaedukacji, sfefgprocesu ksztalcenia i samoksztatltowania cztowieka,

c) ze sferaksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli, posrednio —
ze sferapedeutologii.

Sprébujmy zarysowac niektére konsekwencje praktgczwigane z wy-
mienionymi wyzej sferami, rzecz trak{gjgako propozycjedo dyskusji i prze-
mys$len przy uktadaniu dydaktycznych programéw badawczych.

Uprawianie dydaktyki jako dyscypliny m@@ znamiona nauki spotecznej
i nauki humanistycznej niesie konsekwencje dla fytaknaukowej tej dyscy-
pliny:

— rodzi siekoniecznos¢ modyfikacji epistemologicznych, teoretycznych i meto-
dologicznych podstaw tej dyscypliny;

— nowe impulsy powinny stawyptywa¢ dla przyjmowanej podstawowej ter-
minologii, bazowych pqje dydaktycznych;

— nowe impulsy powinny tez wptywac¢ dla ujmowania prawidtowos$ci dydakty-
cznych, dla budowania systemu teoretycznej wiedzy dydaktycznej;

— nowy wymiar zyskiwa¢ powinny badania dydaktyczgezie obok badan
empirycznych iloSciowych pojawiac sigowinny kategorie badan jakoscio-
wych (etnograficznych, hermeneutycznych) oraz — co wazne — badan ilo-
Sciowo—jakosciowych;

— niezhelne wydaje sieokreslenie na nowo relacji niey dydaktykaogolna
a innymi podstawowymi naukami pedagogicznymi oragyimi naukami
spotecznymi i humanistycznymi, m. in. filozofeaw szczegdlnosci antropo-
logia filozoficznai aksjologia psychologja socjologig

— konieczne staje sieez okre$lenie na nowo relacji rdiey dydaktykaogélna
a praktykaedukacyjna

— istotnego znaczenia nabiera okre$lenie na nowo i wprowadzanie nowych re-
lacji miedzy dydaktykaogélnaa dydaktykami szczegotowymi (dydaktykami
przedmiotowymi, metodykami), by¢ moze zahamujedws¢ radykalne
~.emancypowanie sfedydaktyk szczegotowych i odcinanie, sigh od dyda-
ktyki ogélnej, co jest zapewne reakegja skostniatosS¢ tradycyjnej dydaktyki
ogolnej i wcig powtarzany schemat podmmikéw akademickich z tej dys-
cypliny.
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Uprawianie dydaktyki ogélnej jako dyscypliny me@ znamiona nauki
spotecznej i nauki humanistycznej niesie takze konsekwencje dla praktyki edu-
kacyjnej, praktyki ksztatcenia i samoksztattowania cztowieka:

1. Nowego spojrzenia wymaga stanowienie celéw ksztalcenia i ich operacjona-
lizacja oraz przyjmowanie zatozen aksjologicznych;

2. Nowe aspekty powinny by¢ uwzdl@one przy doborze i ukladzie tresci
ksztatcenia;

3. Nowe elementy powinny by¢ uwzgleione przy formutowaniu zasad
ksztalcenia (lista tych zasaqdaze siepowigkszac);

4. Nowego wymiaru nabra¢ powinna sprawa strategii, metod i technik ksztat-
cenia, gdzie obok oddziatywan ,technologicznyclptakseologicznych
znalez¢ powinny nalezne miejsce oddzialywania ,humanistyczne’zanga
z zasadami wynikag@ymi z filozofii spotkania, filozofii dialogu, psychologii
humanistycznej, zwigne z empagjaozumieniem, interpretagja

5. Nowego wymiaru nabra¢ powinna takze sprawa form organizacyjnych pracy
uczniéw, gdzie wikszego znaczenia nabiera¢ powinna praca indywidual
i grupowa oraz nauka wiasna dzieci i mtodziezy;

6. Modyfikacji ulec powinny sposoby kontroli i ogerefektéw ksztatcenia,
wiekszego znaczenia nabra¢ powinny metody kontroli jakosciowej, czyli ilo-
Sciowo—jakosciowej oraz uwzgleianie przy ocenie indywidualnosci uczniéw;

7. Nowego ksztattu powinna nabra¢ sprawa relagajemnych midzy ucz-
niami, relacji mjelzy nauczycielami i uczniami oraz ydey nauczycielami
i rodzicami, gdzie znaczenia podstawowego nabm&irmy podmiotowos¢,
partnerstwo, demokracja, ale nie powinno by¢ nbm@ne nauczycielskie
przodowanie uczniom i budowanie autorytetu nauczycielskiego;

8. Wigkszego i pogibionego znaczenia nabra¢ powinno samoksztattowanie
uczniéw i wychowankoéw, ktore obecnie znajduje se peryferiach dyda-
ktyki ogélnej skoncentrowanej na instytucjonalnych formach ksztatcenia.
Wreszcie uprawianie dydaktyki ogolnej jako dyscypliny poejaznamiona

nauki spotecznej i nauki humanistycznej niesie k&mgncje dla ksztalcenia

i doskonalenia zawodowego nauczycieli, dla zdobyavgmzez nich kompeten-

cji zawodowych. Owe konsekwencje dotyczzterech dziedzin funkcjonowa-

nia zawodowego nauczycieli:

Pierwsza dziedzinafunkcjonowania zawodowego nauczycieli dotyczy fun-
kcjonowania nauczycieli jako oséb rozpozugeh sfereswojej praktyki zawo-
dowej, obejmuje ona rozpoznawanie, wyjasnianie, rozumienie, interpretowanie
faktow i zjawisk dydaktycznych zwaanych z sytuagjaicznia w szkole, rela-
cjami uczniéw z innymi osobami w klasie, relacjami uczniéw z nauczycielem,

22



efektami oddziatywan dydaktycznych, uwarunkowaniami tych efektow, przeja-
wami zmian w funkcjonowaniu szkolnym dzieci i mioslzy, zmianami po-
staw zyciowych oraz systemow warto$ci ucznidw. Nauczyciel powinien umie¢
rzecz analizowac jako obserwator ,z zewmag chtodno ogldajecy zjawiska,
uogolniajgy zdobyte doswiadczenia, wykorzysyawiedze dydaktycznado
wyjasniania zjawisk oraz jako obserwator stgjgna réwni” z uczniami, wczu-
wajecy sie w ich stany psychiczne, stareyasie rozumie¢ ich sposéb widzenia

i warto$ciowania rzeczywistosci i przyjmajaich perspektyweoznawcza

Druga dziedzina obejmuje sferadziatalnosci metodycznej, w ktérej wyste
puja zaréwno elementy ,technologii dydaktycznej” (fodowanie celéw, do-
bér tresci, metod, form, Srodkéw, kontrola i ocena efektow realizacji celow),
jak i elementy nawywania i formowania kontaktow interpersonalnych oraz
przejawianie postaw humanistycznych zzéiaych przede wszystkim z posza-
nowaniem podmiotowos$ci uczniéw, z partnerstwem nauczycieli i uczniéw, dia-
logiem dydaktycznym, ze wspollnym przezywaniem wartosci, wspoétbrzmieniem
emocjonalnym, wspoétodpowiedzialnosamauczycieli i ucznidbw za przebieg
procesu ksztatcenia i samoksztatcenia oraz ich wyniki.

Trzecia dziedzina dotyczy postaw tworczych, postaw innowacyjnych na-
uczycieli. Autonomia szkot, autonomia nauczycieli, brak ostrych rygoréw tre-
Sciowych, metodycznych, organizacyjnych we wspédcej szkole stwarzaja
nauczycielom mozliwosci dziatan nieszablonowych, nowatorskich, ksztattowa-
nia swojej osobowosci zawodowej przez dziatania niekonwencjonalne zaréwno
w zakresie ,technologicznego”, prakseologiczneggaaizowania proceséw
ksztatcenia, jak i ,humanistycznego”, demokraty@gaerganizowania $rodo-
wiska uczniowskiego w klasie i szkole w toku ksztatcenia, wspoélnego z ucznia-
mi do$wiadczania i przezywania warto$ci poznawicz moralnych, estetycznych.

Czwarta dziedzina zwiazana jest z funkcjonowaniem nauczycieli w roli
badaczy pedagogicznych umjieyah prowadzi¢ badania diagnostyczne i bada-
nia eksperymentalne, ,badania w dziataniu”, unugg stosowa¢ metody ba-
dan ilosciowych i metody badah jakoSciowychzoramiejgych wykorzystywac
dla celéw poznawczych i praktycznych owoce takich badan.

Ze sprawawiazania dydaktyki ogolnej jako dyscypliny spotecznej i dyscy-
pliny humanistycznej ze sfefesztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczy-
cieli wiaze siezagadnienie nowoczesnego ujmowania zkia migdzy
dydaktykaogolnaa pedeutologiaPedeutologia zdaje s&atraca¢ wspoétczesnie
swoje pierwotne ksztalty a w coraz w&zym stopniu staje sieaukaaplikuja
ca teoretyczne konstrukty dydaktyczne do badan nad ksztatlceniem nauczycieli,
co tez jest korzystne poznawczo i praktycznie.
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Zarysowane wyzej mozliwosci i potrzeby praktyego wykorzystywania
dydaktyki ogolnej jako nauki spotecznej i nauki humanistycznej stawiaad
ta dyscyplinapedagogicznamowe wyzwania i stanowi¢ mogewe impulsy do
jej rozwoju. Niektdre wskazane tka sa juz podejmowane przez dydaktykéw
ogolnych, inne wymagajaodjgia, co przynies¢ moze w efekcie pozytki i dla
dydaktyki ogélnej i dla praktyki edukacyjnej.
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Andrzej Pluta

/wtoki edukacyjne — ,na” czy ,przed” wirazem?

Pomyst

Wybierajg& zagadnienia moga — z jednej strony — wkomponowac, sie
w tematyke seminarium, a z drugiej strony — zdiagnozowa stalukaciji
szerzej (,na’, ,przed”, a moze ,za” wirazem?) skorzystalem z omowienia le-
ktury diagnozujaej stan wspétczesnego literaturoznawstwa (Grzegkrd.,
1994, s.187-191).

Pierwotne zrodio inspiracji okreslag tytut i ramy mojego wysféenia,
pochodzi wie z zestawienia ,wesolego zycia juz nie tylkceld#dturoznaw-
czego, ale w ogéle humanistycznego staruszka”, urozmaiconego, znuegmja
sig, nieuporzdkowanego, niepokornego, nie mniej niz mtokosa, zsybaw za-
warta w tekscie J. Stawinskiego ,Zwioki metodologiczne”. W grze stow tego
ostatniego autora idzie zaréwno o odwlekanie, jak i synonim martwegay ta
spojrzenie E. Balcerzana i J. Stawinskiego zagadnienie ,starzehibtesiatu-
roznawstwa (humanistyki). Mniejsza w tej chwili o to, jak starzeje \gumz-
niejsze, iz nie do $miechu nam czytajdiagnozeStawinskiego. Za owo
,starzenie si& czyni on odpowiedzialnym inflagjgmieniajzych siei wspot-
egzystujgych perspektyw metodologicznych, ich prodykcjprzestarzaly
sprzg¢ metodologiczny”, ktory wala sidezwtadnie na poboczach gor (gdzie
mu zatem do dobrej drogi i wirazu — dopisek autora). Niekiedy stuzy ubogim
prowincjuszom, do ktérych zmiany upodobah i méctidmja ze znacznym
op6znieniem. Cokolwiek powie sie skutkach ruchu emancypacyjnego meto-
dologii, jeden z nich jest niepotpaewalny: niebywata nadprodukcja oferowa-
nych instrumentéw badawczych — pg@jetermindw, kategoryzacji,
klasyfikacji, konceptow, prawd, forteli interpretacyjnych.
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Problem — diagnoza

Czy zmieniajae sie,nieporzainie” perspektywy metodologiczne i meryto-
ryczne literaturoznawstwa (Grzegorczyk A., 1994187-188), przypominga
.ztomowiska”, ,$mietniki”, ,nieledwie cmentarze”moga by¢ wykorzystane
w odniesieniu do dwoch (a nie jednego) bohaterészego seminarium: trans-
formowanej edukacji i refleksji pedagogicznej? Albwczej: czy diagnoza
transformacji (w) edukacji, zawsze przeciez dgleej z jakiej$ perspektywy
poznawczej moze postuzy€, sie przez analogie— filozoficzno—metaforycz-
nymi okresleniami odnotowyggmi rézne aspekty i stany dzisiejszego literatu-
roznawstwa i sztuki?

Na takie pytanie mozna odpowiada¢ lojujge w roznorodnych konte-
kstach. Ograniczony rozmiarami wystania zwrogeuwagetylko na dwa.

Po pierwsze wie — jesli odwotam sialo literaturoznawstwa i sztuki — to
moéwigc po habermasowsku, nie bez pewnego ,interesu”. Metafory przytoczo-
nych autoréw, ukazy@ nieostatecznos¢ literaturoznawstwa polggeje bli-
skiej stycznosci z filozofissztuki i sztukasama rodzaanalogie o stycznosci
refleksji nad edukagja filozofia i z nia (edukacjy sama refleksji przy tym
utozsamiajeej edukacjeze sztukawtasnie.

Takie utozsamianie — czy tylko chocbyct@nie — dokonuje sieiagle
jednak ,niegibinowo” (jak powiedziatby Balcerzan), ba — niekietigztro-
sko, jakby z dbatoscia efektownos¢ tylko, a nie mozliwe implikacjeagseo-
logiczne czy aksjologiczne. Znakomitego w tym wegie przyktadu — choé
nie wiem, czy wypada sie tego cieszy¢ — dostarcza ustawicznie wznawiana
»oztuka nauczania” K. Kruszewskiego i K. Konarzewskiego. Innego przykia-
du, ktérego rekonstrukcja wyprowadzitaby nas dalgkaa ramy tematyczne
seminarium, dostarcza praca A. Janowskiego ,Uczeh w teatrze zycia szkolne-
go” (1995, Grad J., 1993/95).

Po drugie, a fdzie to wyzwanie juz metodologiczne: jak diagnozowac sy-
tuacje edukacji (przed, na, za wirazem), jezeli sytuacja diagnostyki dydaktycz-
no—pedagogicznej zdiagnozowana by¢ moze jako ajmmej produkujaa,
ré6zne ,obrazy” edukacji w oparciu o qthree sposoby organizacji metodologi-
cznej?

Powiedziatbym tak: trapimaszaedukacjeliczne schorzenia i choc¢ jest ubo-
ga prowincjuszkadla innych licznych dziatan spoteczno—kulturowych, chocby:
gospodarczych, politycznych, religijnych, naukowyetyruszyta w drogedo
kliniki pedagogicznej, jeszcze nie wiedzaktéra wybierze (a myS$lenp., ze
mogtaby to by¢ zmodernizowana, unowoczes$nionaikdi wychowawcza za-
projektowana przez J. Korczaka, (Pluta A., 1997b)gleizatrzymuja sie na
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poboczach, zdezorientowana, zibiaa, nie bardzo wiedea, co pocza z li-
cznymi drogami i skrzyzowaniami, z nieufnogei@eszcie patrzz na otacza-
jacy ja ttum pedagoglw. A jest to spoteczno$¢ nader beab Juz to
zawieszona miuzy upanstwowieniem, prywatyzadjaispotecznieniem (Rutko-
wiak J., 1997). Juz to rekrutgja siez cztonkéw zawistnych cho¢ leniwych,
wyniostych cho¢ intelektualnie wypalonych, wtadczych cho¢ Zle nastawionych
do ludzi ich wtadzy oddanych. Juz to $wiadomie czy nieSwiadomie destuuja
symboliczne sity edukacji. Jedni jej reprezentaobta edukacji ,radzi¢”

w starym modernistycznym duchu, drudzy namawdgarozmowy, inni nama-
wiaja do zupetnej przygodnosci, jeszcze inni cho¢ mdmiea chcaby¢ stucha-

ni uprawiaj@ prywatny hamletowski monolog. Gdzie$ z tytu, jakby czgkaja
na swoj czas i szapsstoja ci, ktérzy na innych podstawach dydaktycznych
i etyczno—pedagogicznych upatrygyjscie edukacji z pobocza (Kwiecinski Z.,
1997, s. 9; Pluta A., 1997).

Sztuka edukac;ji?

Opuszczam teren metafor, cho¢ nie opuszczam do konca patrzenia na edu-
kacje przez pryzmat nawman do sztuki i akceptacjstwierdzenia, ze tak jak
nie rozpozna siedo konca” wspotczesnej wiedzy o literaturze, o humanistyce,
jezeli perspektywy filozoficznej nie uczyni seagadnieniem najwazniejszym,
tak nie rozpozna siemian w edukacji, unikagafilozofii, czy przyjmujz jed-
nostronnie jej modernistyczny, dé& postmodernistyczny model.

Rozwazeblizej te deklaracje

W filozofii sztuki sugeruje sieze podstawatworzenia” przez odbiorce
dzieta sztuki jest wytwor czynno$ci artysty. Wiedza i system warto$ci odbior-
cy satylko szansalla ukonstytuowania sidzieta. Nie jest on pod tym wzgle
(Kostyrko T., 1985, s.85).

Kompetentny odbiorca, np. krytyk, dokonajanterpretacji dzieta sztuki
ujawnia zaso6b respektowanych przekonan stawigjptania wobec zjawiska
artystyczno — estetycznego. Zakres pytan zalezy od przyjmowanych nieswiado-
mie balz Swiadomie zatozehn natury ogoélnej, np. ontologicznych, co do feno-
menalistycznego czy ideacyjnego charakteru sztuki.

Konwencjonalna, tradycyjnie ugruntowana sztuka @jokuje spotecznie
przy tym za posrednictwem wytwarzanych w jej ramastetycznych wizji
Swiata. Pozwalgjane tzzy¢ pewne wartosci dnia codziennego z wartoSciami
wyzszymi. Te pierwsze przez drugie sawigane, nasfguje proces ich uw-
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znio$lania przez aksjologiczne zw@mie ze sferasacrum. Artysta wyspmije
wtedy w roli ,kaptana”.

Ale proces estetycznej waloryzacji uskuteczniatsie wtedy, gdy dana wi-
zja wysuwa problem powian miglzy sacrum a codzienno$cia nawet je
kwestionuje. Artysta wyspije wtedy w roli ,btazna”: swqjawdrczosciapro-
wokuje odbiorcedo namystu, do wydobywania wtasnych projektéw, konstruo-
wania senséw. Taka problematyazgawaloryzacja wyraza s Swiadomosci,
ze ustalanie wartosci naddreych wobec zycia jest zadaniem autonomicznej
w tym wzglglzie jednostki. Sztuka tak funkcjonuoga oferuje aksjologicznie
wieloznaczna alternatywnawizje Swiata. A jednostka nie tylko jest wizona
na poziomie stosowania regut artystycznych, alekujgs prawo, czy wrez
obowigzek, dokona¢ ewentualnie dokonywac stale na nowo, wtasnego wyboru.
Ten wihasnie indywidualny wybor jest tu jedyn@ieproblematyczpavartoscia
Swiatopogladowa (Kmita J., 1985, s.160-170). Mozna doszukiwgcdsikszych
gtebszych analogii, szczegélnie gdy sztukedukacjeujmie sie ideacyjnie
(Pluta A., 1997). Jednakze juz w tej chwili mozemy skonstatowac: wykonaw-
cy edukacji, czyli nauczyciele, wychowawcy, edukatorzy, moderatorzy, konsul-
tanci, doradcy, instruktorzy, terapeuci, trenerzy itd., gdy pogiev pierwszy
sposob, funkcjonyjav sposéb ,kaptanski”, ,arbitralny”, ,mocny” (zdam
postmodernistéw), wzmacniani nienaruszalnp&fmmalizowanych kulturowo
instytucjonalnych form nauczania i wychowania, a kazdaich traktujajako
srozliczanie sjez wypetnianych obowikéw”, ktére oddaje ich na ustugi ad-
ministracji czy politykéw (tak powiedziatby typowy zwolennik pedagogiki kry-
tycznej).

Pozornie tylko drugi sposéb, ,btazenski” wydaje &énvy do wprowadze-
nia w edukacji. Na przeszkodzie stoi jednak fundatalezm dydaktyczno—
pedagogiczny. Kiedy za$ zechce ge opusci¢, tatwo wpas¢ w putapke
aktywnego antyfundamentalizmu. Znamy go pod postpmaozycji likwidacji
szkoly czy wychowania (antypedagogika). Jeden i drugi obecny jest tez w re-
fleksji diagnozujaej r6zne elementy dydaktyczno—pedagogiczne edukaciji.

Diagnoza diagnozy sytuacji dydaktyczno—pedagogicznych edukaciji
Fundamentalistyczny charakter diagnoz pedagogidzrgaukacji oddac
mozna za pomocdormuty: migdzy twardym” modernizmem a postmoder-
nistycznakping celebracjaprzygodnosci i niepowtarzalnosci sytuacji dydakty-

czno—pedagogicznych.
Uciekng sie do kilku przyktadow—wypowiedzi. Pierwszy (a), piora B. Nie-
mierki dotyczy metodologii diagnozy pedagogicznodaktycznej, ktéra jest
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dla naszego autora opisem i wyjasnianiem sposobéw rozpoznawania istotnych
elementéw sytuacji dydaktycznych i wychowawczyctgré tworza warunki
uczenia sieprogramy, metody, wymagania, ggidecia poznawcze i motywa-
cyjne uczniéw. ... Typowaliagnozapedagogiczngest rozpoznawanie przebie-

gu i wynikéw uczenia siev warunkach A, po to, by dobra¢ takie warunki B,

w ktorych uczen uzyska najykiszy postp...” (Niemierko B., 1993, s. 96).

Widzimy wyraznie dos¢ jednoznacznie, w spos6b oczywisty, wtasciwy dla
carnapowskiego cztowieka z ulicy okreslone eleyeswtuacji dydaktyczno—
pedagogicznych, zwlaszcza mozliwos$¢ stwierdzemsan postpowych.
Zmamy nieco ten klarowny obraz ngstg'mi wypowiedziami.

Zdaniem J. Woronieckiego OP mozna méwi¢ o ogromnym upadku pedago-
giki od czaséw Reformacji, gdyz staje, ©i@a juz tylko dydaktykatj. nauka
0 wyksztatceniu, zapozngjavtasciwe dla siebie kwestie wychowania moralne-
go, co stato siev powiganiu z ogllnym rozktadem obyczajéw. ,...Mozna pe-
dagogike czyli naukeo wychowaniu sprawnos$ci moralnychciy¢ ze
wzgledow praktycznych w jednaato$¢ z dydaktykaale nie ma sposobu zro-
bi¢ z niej jednej, jednolitej nauki, m@@j jeden punkt widzenia i jedrmaeto-
de..” (Woroniecki OP J., 1996, t. Il, s. 344).

Mozna bytoby wprawdzie odpowiedzie¢ stowami B. Suchodolskiego, ze na-
uczanie posiada sens wychowajaa wychowanie nauczajg ze stusznie by-
loby porzuci¢ dualistyczny podziat na tepriuczania i wychowania
(Suchodolski B., 1993, s. 538-539), lecz wystaramypuklic w dalszym cia
gu wypowiedzi Woronieckiego dwa okreSlenia: ,przyté sjé i ,punkt wi-
dzenia”.

Przyglaajmy siewiec dalej. Tym razem szloby o brak norm pedagogicz-
nych. Pisze J. Rutkowiak ,...To ostatnie zagadnienie (...) byezote z dzie-
dzina pracy wychowawcéw—praktykow, ktorzy — jak digierdzi — oczekuja
od pedagogiki wskazéwek typu dyrektywneggci# pokazuje jednak, iz dyre-
ktyw pragnatylko niektdrzy wychowawcy, inni natomiast postrzeggjajako
objaw ograniczania ich inwencji. R6znica miedzy nimi wynika z pojmowania
sensu wilasnej pracy: wychowawcy zgtasegjaapotrzebowanie na jednozna-
czne wskazéwki pojmuyjé..) wychowanie jako zewitzne zadanie, ktérego, sa
oni wykonawcami; natomiast wychowawcy, ktorzy ostdizaangazowanie
pojmuja jako niezbywalne dla tej pracy, mogarzysta¢ z mapy wiedzy peda-
gogicznej, traktuja zawierajae siew niej kategorie i koncepcje jako ,budu-
lec” uzyteczny dla tworzenia pomystow dziatan svgch...” (Rutkowiak J.,
1995, s.185).
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Inna wypowiedz, cho¢ duch zblizony: ..."Istota pracy pedagogicznej (z dru-
gim cztowiekiem) ma charakter otwarty, niepowtarzalny, niestereotypowy: Nie
jest dziataniem, ktére podlega nakazom racjonainosstrumentalnej, opartej
na logice $rodka i celu, lecz dziataniem podlegaja imperatywom racjonal-
nosci komunikacyjnej, odwotyjaj sie do etyki i logiki dialogu” (Kaczara A.,
1995, s. 255).

Zwolennik diagnozujey edukacjeprzez celebrowanie réznicy przedstawio-
ne wypowiedzi zinterpretuje jako wyraz wieloznacznosci widzenia réznych jej
elementow.

Zwolennik charakterystyki ,generalnej” wcale nie snlby¢ modernista
w rodzaju Niemierki i wcale nie musi rezygnowadleralizmu jej obrazéw.
Moze zalozyC np., ze sane wynikiem zréznicowania jednego, lecz niejedno-
rodnego ,jeyka’ dydaktyczno—pedagogicznego, konstytuowanego — jak chce
tego S. Ortner — od stop do gtéw kulturowo. Antrimgp dopowie w tym
momencie: dydaktyczno—pedagogiczne reguty obstegujidukacjeistniejg
ale nie na ksztalt tablicy Mendelejewa. Modylujazkie postpowania eduka-
cyjne, ale samultiwokalne, a zatem r6znorako odczytywane, praktykowane, mi-
mo ze uprzedmiotawiane (zob. Buchowski B., 1993086; Patubicka A., 1995).

Ale zwolennik charakterystyki ,generalnej” pozostajav bliskiej styczno-

Sci z pewnawersja filozofii, o ktérej za chwile dostrzeze w diagnozowaniu
stanu edukacji przez licznych autor6w pewpmie personalna Jest nia
fundamentalistyczna unia personalna, usmiecaajeo$ niestychanie waznego
w obrazie edukaciji.

Fundamentalizm dydaktyczno—pedagogiczny jako pofiadamentalizmu
filozoficznego, jak kazdy fundamentalizm nie reayge z pytan; ontologicz-
nych, epistemologicznych, etycznych i poszukiwah uprawomocnien dla udzie-
lanych odpowiedzi. Inaczej pogige zwolennik antyfundamentalizmu w wersji
niefundamentalistycznej. Nie wpada w sprzecznagewngrzne tzw. anty-
fundamentalizmu aktywnego charakterystycznego distmpodernizmu peda-
gogicznego. Przyjmuje warunkowo tezy, potencjalyiko fundamentalistyczne,
wykorzystuj& zasagemaksymalnego zagi@ humanistycznej zrozumiatosci,
nie roszcza sobie pretensji do ¢aenia jej z uprawomocnigja cechaepi-
stemologicznanp. prawdziwosciaale np. z etykaz postulatem proponowania
podmiotom edukacji wypowiedzi ze wzdle na optymalnagrzejrzystos¢ spo-
sobu ich uzasadniania, czy zobgmdaia do krytycznego dystansu wobec argu-
mentéw padajaych w ,zasadniczo” zrozumiatej rozmowie o edukacji.

Dlatego zwolennik 6w przypisze — przyktadowo — wypowiedzi Niemierki
cechy fundamentalizmu modernistycznego z domawgaw nim Swiatopogha
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dem scjentystycznym. Z kolei wypowiedziom propoeyja brak norm peda-
gogicznych, okre$laym idiograficzny charakter dziatah edukacyjnych —
zblizanie sjedo antyfundamentalizmu aktywnego czyli fundamentalistycznego.
Rozwazmy: neguja mozliwosci stusznosci norm pedagogicznych ,zewe-

nie” narzuconych, neguapowtarzalno$¢ dziatah edukacyjnych, wielu pedago-
gow — ,prywaciarzy” (okre$lenie J. Rutkowiak, 199@zynnie, fundamen-
talistycznie zwalcza zwykly fundamentalizm. Wpada w ten sposob w putapke
a wiec wikta siew sprzecznosci wewtregne wilasnego stanowiska. Natomiast
wypowiedzi J. Woronieckiego OP przypisze cechy amdntalizmu, by tak
rzec, nostalgicznego, pragrego zwréci¢ bieg historycznego rozwoju dyscypli-
ny pedagogicznej i edukacji profesjonalnej, zeSwiecczonej i woodjegrakty-

ce realizowanej. Czy jest jednak mozliwe powtorre uzywaja stéw

M. Webera — zaczarowanie edukacji? To pytanie gangam bez odpowiedzi.

Pedagogika na poboczu — edukacja bez symboli?

To, ze przytoczone wypowiedzjday wspdlny kierunek, w ktérym pqda-
ja, moze byc¢ gleiej i ,pracowiciej” (Kmita J., 1995) wyinterpret@me po
przyjeciu zatozenia o kulturowym statusie edukaciji i preigekulturoznawczej
optyki dla pedagogiki. Jest to jeden kierunek: likwidatorski. Likwidacji podle-
ga pole relacji symbolizowania. Tendencja ta manifestyjevsgzynieniu tego
pola zbiorem pustym. Brak ujmowania edukacji jakoedziny kultury, czy
wprowadzania jej przez pedagogikeza kulturew ogdle (holistycznie yje),
stuzy nadawaniu uabsolutnianej w ten spos6b enklawie statusu instancji upraw-
nionej do niezrelatywizowanego wartosSciowania catoksztaltu Swiata czy Swia-
tow edukacji (stosy@a w tym ostatnim przypadku terminolqgienitarna
L. Nowaka, zob. 1995).

Dotychczasowa metodologia diagnozy dydaktyczno-gegiaznej opiera
sie na perswazyjnym wskazywaniu ,istotnych” elementédukacji, podczas
gdy okazujasie one by¢ zwyczajnie fenomenalistycznie ujmowane; nie ma tu
miejsca na symbole, wykluczone zostajanbolizowanie i obiekty symbolizo-
wania Sfera symboliczno—komunikacyjna o charakterze dydaktycznyykge
wa i obyczajowa) i sfera Swiatopoglawo—pedagogiczna o charakterze
waloryzacyjnym (aksjologicznym) nie, sipstrzegane.

Nadto rzecznicy réznych opcji pedagogicznych masosaizacjewartosci
dydaktycznych rozpatryjav kategoriach wynikoéw facych potencjalnymi
skutkami (osjgnigciami, posteami). Tymczasem dziatanie dydaktyczne jest
takze symboliczne, a to znaczy nastawione na interpyetarjg@nistyczna—
specyficzny rodzaj wyjasniania. Problem w rekonstrukcji i segmentacji norm i
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regut dydaktycznych. Tymczasem niedostrzeganie slimtdwania komunika-
cyjno—dydaktycznego w edukaciji, tj. relacjcigych kulturowe czynnosci dy-
daktyczne z ich wartoSciami powoduje pojawianie eksplikacji, ktore
postugujasie kategoriami przyczynowo—skutkowymi, strategiami teleologiczny-
mi. Faktycznie zas$ kryje siea nimi kulturowy proces obiektywizacji, uprzed-
miotowiania. Odczuwanie realnosci, rzeczywistp&iektywnosci wartosci
dydaktycznych, a dalej — obiektywnych prawidtowiodauczania, sposobow
realizacji wartosci dydaktycznych —daznie skladajeych siena sferekulturo-

wo tworzga Swiat obiektywny edukacji odgrywa jednak w niej (w edukacji)
niestychanie istotpaole. Mianowicie, wskazywanie przez kultudydaktyczna
jej uczestnikom tego, co nalezy uznac za obiektywne stany rzeczy, $e
zarazem z nabywaniem przez jednostki uptigjéci do uprzedmiotowiania,
obiektywizowania przekonah dyktowanych przez kyltarev edukacji wdraza-
nych. Odniesieniom przedmiotowym akceptowanych przekonah nadagtasie
tus obiektywnego istnienia. Uprzedmiotowione przekuia uznaje sjetak
czyni i nauczyciel, i uczen, za prawdziwe. Zachiodamniemany zwjaek
adekwatnosci pomdzy akceptowanym s@m, prawdziwym, a uprzedmioto-
wiona tresciatego sdu. To, co na terenie filozofii okresla, sieianem klasy-
cznej koncepcji prawdy jest spontanicznie respektiosv przez kazdego
uczestnika kultury. Ponadto — juz w sensie pozaepistemologicznym — powie-
dzenie, ze dany dajest prawdziwy w sensie klasycznym (w rzeczyvéisto
jest tak, jak on gtosi), nalezy rozumie¢ jako zdeterminowanie podmiotu co do
uznania odniesienia przedmiotowego owegdusaa obiektywny stan rzeczy
(Kmita J., Patubicka A., 1992, s.172).

Nieco inaczej przedstawia siprawa z symbolizowaniem aksjologiczno—
pedagogicznym. Jego likwidacja (,usmiercanie”) przebiega dwomgboyima
drogami, a wskazyjge reprezentanci wymienianych fundamentalizmow.

Pierwsza wyraza si&v psychologizowaniu przybiergjiaposta¢ moéwienia
0 zjawisku motywowania. Wtedy warto$ci pedagogicavyst@uja jako osig-
niecia motywacyjne.

Druga obiecuje wolnos¢ podmiotom edukacji, wyzwolenie od ustabilizowa-
nych wartosci i sposobéw ich realizacji. Ustatlwlizanie utozsamia bowiem
konsekwentnie pedagog—postmodernista z kanoniceno¥ie znaczy to, ze
ow pedagog nie bierze pod uwagadnych wartosciowan pedagogicznych.
Przeciwnie, z cytowanych wypowiedzi wynika, ze mage wysipowac. Nie
beda tylko narzucane przez kultuydaktyczno—pedagogiczreay pedagogike
— Swiadectwo zrédiowe owej kultury, a przy tym roszgzaobie prawo do
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ich uprawomocnienia. Bl sprawakazdego nauczyciela z osobnada@rzy
tym sprawadanego miejsca i czasu.

Jaka tu z kolei przemiana kulturowa edukacji krgje za powyzszymi
stwierdzeniami? Ot6z wydaje siee wspoitczesna kultura wymaga od nas,
podmiotéw — aby$my sprawdzali i kontrolowali juz poprzez nasze prywatne
doswiadczenie, na whasny uzytek czynione ,obiekbacje prywatne”. Ten
ostatni termin ujmyjenv cudzystéw, poniewaz idzie tu o co$, co nie jest obie-
ktywizacja w sensie wskazywanej wyzej obiektywizacji dydaiztyej. Owo
co$ nie jest juz dyktowane przez Swiatopdglao—pedagogiczne uzupetnienie
kultury regulujzej edukacje(potocznie: ideat wychowania), stopniowo ulega
ono destabilizaciji, pluralizacji, destrukcji, (Kmita J., Palubicka A., 1992, s.177)
przez nas samych i w tym sensie jest ryzykowne. Dopuszezégkie ryzyko
pedagogika ponowoczesnosci rozszerza w pewnym znaczeniu granice wolnosci
nauczyciela w edukaciji.

Proba konkluzji

Identyfikacja ,obiektywnego” ujmowania edukacji, &Z&ulturowego
w gruncie rzeczy, odbywa sigrzez wykonywanie czynno$ci ukierunkowanych
celowosciowo w dydaktyczno— pedagogicznym trybie. Do$wiadczenie dydakty-
czno—pedagogiczne jest wigla nas ucielesniane przez tak rozumiane dziata-
nie dydaktyczno—-pedagogiczne. Ratyfikujemy podawanzez kulture
dydaktyczno—pedagogicznarzekonania jako uprzedmiotowione za pomoca
wykonywania czynnos$ci i ogiania skutkow przewidywanych kulturowo. Po-
wiadamy metaforycznie ,edukacja na wirazu” sprasl@a jej stan pod dy-
ktando kultury, cho¢ gkzimy, iz czynimy to uwzgkniajec ,realia”, ,realizm”,
~WYmogi rzeczywistosci”. Innym razem powiadamy ,edukacja na wirazu” pro-
jektujec taki jej stan, a wie z dopuszczeniem jego wartosciowania. W jednym
i drugim przypadku nasze mowienie jest mowieniem kulturoznawczym.

A co z pierwszym czionem tytutowym wygiania?

Zarysowatem spojrzenie obejmog@dwa znaczenia ,zwlok edukacyjnych”.

W pierwszym idzie o kierunek likwidatorski, swoiscie wyzuyegjaduka-
cje z jej elementéw symbolicznych.

W drugim sztoby o odwlekanie; pluralizm ofert deisizej pedagogiki
w patrzeniu na edukacjeroblematyzuje dotychczasqvjgj oferte wymaga na-
mystu i rozwazenia: co przyja a co odrzuci€. &ejednak w tym, ze cZ€
ofert pedagogicznych w ogéle nie wchodzi w spotgcobieg edukacyjny
(Rutkowiak J., 1997). Tu zatem mamy do czynienia ze zwtokami pedagogicz-
nymi. Ale to juz temat do oddzielnych rozwazan.
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sato wybrane prace, ktére charakteryzojgedzy innymi tzw. interpretacije
humanistycznaepistemologiehistorycznai spoteczno-regulacyjneeorie kultu-
ry.

— autorka przedkladgjaparalelistyczny program metodologiczny nad opo-
zycyjny wzgleglem niego program ,identycznosciowy”, przedstawia argumenty
na rzecz ,obrony paralelizmu”.
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Rozdziat 2

Kierunki zmian edukacij
w Polsce






Kazimierz Denek

Kierunki zmian edukaciji w Polsce

Juz na wstgie tego opracowania trzeba okresli¢ p@edylematu. Oznacza
ono sytuacje w ktorej trzeba dokonywac¢ wyboru pdiey kilkkoma mozliwo-
Sciami. Dylemat zaktada konieczno$¢ decyzji. jBaéd jej czesto nastpuje
w sytuacji niepewnej, ktéra utrudnia racjonalne gvidywanie nasestw.
Edukacja nalezy do tych sfer aktywnosci ludzkiej, ktéra zawiera liczne sytuacje
niepewne, ktorych rozwiywanie stwarza dylematy (\ikowski R., 1997).

W artykule tym skoncentryjewage tylko na podstawowych dylematach
edukacji w Polsce i prébach ich przezwyeiria.

Wspétczesnaedukacje ze wzglelu na jej ztozonosc¢ i liczne uwarunkowa-
nia, mozna poréwna¢ do najikizej z ufortyfikowanych budowli w Polsce.
Sa nia ruiny ufortyfikowanej rezydencji magnackiej, czydamku Krzyztopor
w Ujezdzie koto Opatowa. Tworzane swoisty kalendarz architektoniczny.
O ogromie tej budowli Swiadczy fakt, ze posiadsadyle wiez, komnat, sal
i okien ile por, miesiey, tygodni i dni w roku. Liczba okien w zamku Kezy
top6r z powodzeniem moze symbolizowa¢ r6zne problemy edukacji. Rozwia
zywanie ich czsto przypomina niedoswiadczonego krajozngwidéry chce
zgtebi€¢ rozmiar zamku Krzyztop6r w drodze zalglaia do jego wrieza tylko
przez jedno okno. Tymczasem, aby go poznac, trakbxeysta¢ z wielu okien.

Nowe rozumienie edukaciji

Dokonujgca siew Polsce transformacja spoteczno—ekonomiczna i kulturowa
wymaga nowego rozumienia edukacji i dokonania w niezbgnych zmian
i reform. Chodzi o edukagcjeozumianajako: szeroki kontekst wyzwan wspot-
czesnego Swiata i sytuacji w Polsce; aspekty jakosciowe i podmiotowe czto-
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wieka w skali mikro; kompleksowos¢ w podejsciu do uwarunkowan i funkcji
edukacji; nawjaanie do ruchow personalistycznych o orientacji humanistycz-
nej; ustawiczno$¢ samoksztatcenia kazdej jednostki ludzkiej; spspateczna

i jednostki rownoczes$nie; siteprawczai efekt realizowanych przemian; stru-
kture wkomponowanaw okreslony system przygotowania ludzi do pet@en
roznych funkcji i rol; uczenie mtodziezy funkcjonowania w warunkach demo-
kracji; dwustronny ruch wartosci (od zycia spotecznego do ludzi i odwrotnie)
(Komitet Prognoz ,Polska w XXI wieku” przy Prezydium PAN, 1995).

System edukacji w Polsce ,nie nadaw ostatnich dwéch dekadach za re-
formami, jakie w tej dziedzinie przeprowadzono w tym samym czasie na Za-
chodzie. W rezultacie znalazt st w stanie zapaééi”w niewystarczajeym
stopniu przestrzega ogolne zasady funkcjonowanipolesesnych systemow
szkolnych, takich jak: powszechnos$¢, droznosgeroki profil, elastycznos¢
i uspotecznienie ksztatcenia. Trudno méwi¢ teadaptacji szkolnictwa do
przemian zachodegch w demografii, ekonomice, zyciu spotecznym i kulturze
(Kupisiewicz Cz., 1994).

Zachodzi potrzeba kompleksowej reformy edukacji obejogjjaagadnienia
strukturalne, programowo—metodyczne i organizacyjne od przedszkola po szko-
le wyzsza Tymczasem daje siedczu¢ brak catosciowej koncepcji przemian
edukacji. Dostrzegany w niej chaos, pdigey przez niedosyt srodkow finan-
sowych powoduje, Ze nastawig %i@a na przetrwanie a nie na zmiany i roz-
woj. Do przezwycjeenia tego stanu niezaleznie od pjeaie potrzeba wielkiej
mysli pedagogicznej, ktéra stworzy spojrzenie na edykiaopguki o niej oraz
przezywany przez nas moment dziejowy. Z drugiej strony pedagogika za bar-
dzo chce by¢ nauka jest przynajmniej na réwni z ng&xtuka

Doktryny zmian edukacyjnych

Jakaprzyja doktrynezmian w polskiej edukacji? Mozna wybiera¢ g
adaptacyjna krytycznai krytyczno—kreatywnadoktryna edukacji. Pierwsza
z nich polega na odzwierciedleniu modelu spotecekRoromicznego kraju
i przystosowaniu miodego pokolenia do istnégjprzeczywistosci. Kolejna

1 Edukacja w zmieniaggm sie spoteczenstwie, raport pod kier. |. Biateckiego, MEN, Warsza:
wa 1995; Giéwne kierunki doskonalenia systemu edukacji w Polsce, MEN, Warszawa 1¢
Komitet Prognoz przy Prezydium PAN ,Polska w XXI wieku”. Raport o potrzebie strategic:
nej koncepcji rozwoju Polski i roli nauki w jej formowaniu, Warszawa 1993; Raport na t
mat polityki edukacyjnej w Polsce, Organizacja Wgpacy Gospodarczej i Rozwoju,
Centrum Wspétpracy z Krajami w okresie przejSciowyRada ds Edukacji, Zatrudnienia
i Spraw Socjalnych, Biuletyn Informacyjny COMNS, akiw 1997, nr 6-7.
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charakteryzuje si@obudzaniem do innowacji, kreatywnosci, zmian w otaezaja
cym Swiecie. Czynnikiem jej jest ulepszanie zycia, ludzi. Waznymi rysami tej
edukacji sapodmiotowos$¢ i wspoétdecydowanie. Natomiast doldr edukacji
krytyczno—kreatywnej bazuje na demokratycznym tadzie, wyzwalaniu, stwarza-
niu warunkow dla wielostronnego rozwoju ucznia (Lewowicki T., 1995).

Ktérej z tych doktryn zmian edukacyjnych nadac¢ priorytet w Polsce? Stusz-
nie podwaza sigradycyjnadoktryne edukacyjnaw mysl ktoérej za obowisek
oSwiaty uznaje sigrzygotowanie miodziezy do zastanych warunkowiay
Przeciwstawia sigej koncepcjeemancypacyjnapodkreslajea ze edukacja po-
winna wyzwala¢ cztowieka i jego mozliwosci. Wskazuje we na doktryne
edukacji krytycznej. Stuzy ona przebudowie rzeczywistosci, sprzyja tworzeniu
lepszych warunkow zycia, pobudza do innowaciji.

Stad coraz czéciej styszymy i czytamy w mas mediach o szkolevejo
nowoczesnej, innowacyjnej, najnowszej, zmodernizowanej, wspoétczesnej, przy-
sztosciowej i na migreXXl wieku. Warto przypomnie¢, ze pod starym ston-
cem nic naprawdsie nie zdarza. Czasem karkotomny bieg do nowoczesnosci
zaslepia, pot zalewa oczy, a nowatorzy trad@lno$¢ spojrzenia zdrowego
i z dystansu. ,W naszej edukacji to objaw styei mgzgy” (Zieba A., 1997).

R6zne odmiany wspomnianych wizji koncepcji przebudowy edukacji, poja-
wiajace siez czestotliwosciaodpowiadajaa zmianom na ministerialnym fotelu
i niedocieranie z informagjdo nauczycieli w Polsce, brak dyskusji spotecznej
na ten temat powodyjae wiedza dotycza przemian w o$wiacie w szkotach
jest znikoma lub zadna. Dotyczy to zaréwno tych, ktérzy megizowac re-
forme szkolng jak rowniez rodzicow powierzgigch edukacji swe dzieci.

Poszukuje sieedukacii, ktéra stanie sikatalizatorem demokratyzacji kraju
i przyspieszy jego uczestnictwo w jednocepsie Europie (Kwiecinski Z.,
1996; Denek K., Szatachowska—Towlson R., 1992-1993). Jedoan eduka-
cyjnego przygotowania si€o integracji panstw Europy rodkowej i Wschod-
niej ze strukturami Unii Europejskiej, obowmigacych w niej norm i standardow
oSwiaty i szkolnictwa jest ich udziat w funkcjoacych na Zachodzie programach
~Sokrates”, ,Leonardo da Vinci” i ,Mlodziez dla Eopy II”.

Ponadto zapewni swym absolwentom takie cechy osobowosci, jak: aktyw-
nos¢ i przedsigiorczos¢; zdolnos¢ sprostania wymaganiom konkurencji w go-
spodarce rynkowej; wrazliwo$¢ humanistyczna; areek do wartosci
wyzszych i motywacja do bezinteresownych dziasmdtecznych; poghiona
humanistycznie motywacja wyboréw, decyzji i dziatanh; wysoka kultura moral-
na i uczué; zdolno$¢ do zachowan empatyczngtiwgrtosci na drugiego czio-
wieka) i prowadzenia negocjacji; uspotecznienienmiejetno$¢ budowania
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wiezi migdzyludzkich; odrzucanie modelu zycia zdominowanego przez ,miec”
na rzecz ,by¢”; poczucie godnosci i kreatywnosci dziatania. Jest to rownozna-
czne z realizagjalewizy edukacyjnej: ,rozumie¢ Swiat — kierowa¢ soldora
okre$la ksztattowanie stosunku poznawczego do rzeczywistosci przyrodniczej,
spotecznej, naukowej oraz zdolno$¢ egzystencjondmaterowania wkasnym
zyciem, pobudzapgrzez wartosci. S@ne centralnskwestia edukacji (Ba-
nach Cz., 1996; Denek K., 1994; Homplewicz K., 19@@®jnar |., 1995).

Tendencje zmian w edukaciji

Wsrdd wielu czekaych edukagjen Polsce zmian do najbardziej pdaa
nych T. Lewowicki (1995) zalicza: zblizenie edukacji do rzeczywistosci zycia;
zmiane funkcji o$wiaty (zamiast przekazu informacji ma ona przygotowywac
mitodziez do korzystania z réznych zrodet wiedzy, jej systematyzowania, sele-
kcji i warto$ciowania); upodmiotowienie i demokratyzaejgukacji, jej samo-
regulacjei uspotecznienie; upowszechnianie ksztalcenia oaigmie szkoty
Sredniej, zwjkszanie dosteu mtodziezy do studidw wyzszych; Scislejsze po-
wigzanie ksztatcenia ogo6lnego z zawodowym (Lewowicki T., 1995).

Czy te propozycje wyczerpyjgste pozaglanych zmian w edukacji? Trzeba
ja wydtuzy¢ o: humanizacjedukacji, zachowanie jednolitego jej systemu, przy
bogactwie wewnieznego zréznicowania, przywrocenia pracy dydaktyczno—wy-
chowawczej aksjologicznych i teleologicznych aspektéow i nadanie im wiasci-
wego sensu (Denek K., 1995); przeciwdziatanie nigmtzeniom szkolnym
i ich zwalczanie; zmianeozmieszczenia sieci szk6t srednich (podeka wy-
rownywania szans edukacyjnych ucznibw ze wsi i tjlidgane (podmiotowe
i partnerskie) relacje mikzy uczestnikami procesu ksztalcenia; ewalugpcie
cesu ksztalcenia; transformag@znawania, kontroli, analizy i oceny pgxsier,
ktére czyniauczniowie w nauce, tresci (Denek K., 1996a; Dekgkl997).

Szczegoblnego znaczenia w przezwyeigu niedomagan edukacji Polski na-
biera potozenie akcentu w ksztalceniu na dziatanie, bo jest nim zycie. Prawid-
lowos¢ tetrafnie ujd znany z historii starozytnej kultury indyjskienedrzec
i prawodawca Manu Swajambhuwa w czterowierszu. Wgad tu przytoczy¢
w przekfadzie Roberta Stillera:

,0d wiekow lepszy ten, co ksiegi czyta,
od wyczytujgcych, kto pamiecia chwyta,
od pamietajacych, kto ich tres¢ rozumie,
od rozumiejacych ten, kto dziata¢ umié,”

2 Podajeza: H. Wilczynski, Podréz do zrodet edukaciji, ,Reforma Szkolna” 1993, nr 9.
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Wyszczegoélnione co dopiero kwestie zostaly w miagestarczajao przed-
stawione w literaturze pedagogicznej. &S@ominiemy je tu, koncentrigasie
na aktualnych dylematach edukacji w Polsce i prbbat przezwycizania
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej (MEN).

Zmiany w zarzadzaniu szkotami i ich strukturze

Rozwdj gospodarki rynkowej w Polsce, w tym takze przeobrazenia zacho-
dzgce w strukturze zatrudnienia wedtug sfer dziatadnosektoréw, dziatow
i gatezi gospodarki narodowej oraz grup zawodowych spamady rozszerza-
nie celéw systemu edukacji narodowej. Wyksztatcenie urosto do formy ochro-
ny przed zagrozeniem bezrobociem a réwnocze$niewiestycji, ktora
gwarantuje lepsze zarobki i perspektywy zawodowe.

Zgodnie z Ustawa 21 lipca 1995 r. 0 zmianie ustawy o systemie oswiaty
(Dz. U. RP 1995, nr 101, poz. 504), system ten wafe dostosowywanie
szkot, kierunkow i tresci ksztatcenia do wymogéw rynku. Wyrazem tego jest
powstawanie niepublicznych szkét zawodowych, Srednich i policealnych o pro-
filu ekologicznym, menedzerskim i ekonomiczno—biznesowym. Wypehoiaga
luke w istniejgcym systemie szkolnictwa zawodowego. Szkoty te stale wspot-
pracujaz terenowymi urzgami pracy i spraw socjalnych (Kotaczek B., 1997).
Oznacza to, ze zmiany w zadzaniu edukacjaikierunkowane saa decentra-
lizacjg, wzrost autonomii poszczegoélnych szkot i uprawnieim dyrektorow
(odpowiadajaych za poziom wynikéw ksztatcenia) a takze wptyvaalzicéw
i spotecznosci lokalnych na nie. Procesy te zagikowaty szkoty spoteczne.
Dysponujaone szerokabferta edukacyjna Saim obce nasilajee siezjawiska
patologii wérdd dzieci i miodziezy. Miodziez uczy, sie nich lepiej i taniegj
niz w szkotach panstwowych.

Decentralizacjezarzazania na szerokakale rozpoczéo przekazywanie
szko6t podstawowych w zapdagmin. Na tym tle widoczna staje, gina po-
trzeba jeszcze Scislejszego pgmeinia dziatalnosci szkét ponadpodstawowych
z potrzebami lokalnego rynku. Uwaza, g za wzOr szkoty samordawej
(Skudlarek T., 1997).

W MEN-ie powstat interesygg, wstgny projekt dokumentu dokonugjego
przeksztalcen w strukturze szkoty. Wedtug propoaoych w nim zmian,
dzieci bela rozpoczynaly naukev wieku szesciu lat. Edukacjg dme podzie-
lona na: siedmioletniazkole podstawowatrzyletnie gimnazjum i dwuletnie li-
ceum badz szkojezawodowa

41



Podstawy programowe

Od kilku lat trwajaprace nad programami szkolnymi. Najpierw spierano sie
0 stowa i ich znaczenie: minima czy podstawy programowe? POZniej rozgorzat
ostry dyskurs o ich zawartos¢ merytoryczié koncu rozpocza sie reforma
szkolna na podstawie pospiesznie ogtoszonych aedgrogramowych. Pod-
stawy programowe to obowikowe na danym etapie ksztalcenia tresci dyda-
ktyczne oraz umiejeosci, ktére sauwzglglniane w programach nauczania
i umozliwiaja ustalenie kryteriow ocen szkolnych i wymagan egzacyj-
nych. Jakkolwiek dokument w tej sprawie z dnia 28 kwietnia 1997 r. wchodzi
w zycie od 1 wrzesnia 1997 r. to jednak szkotyldeniaty dwa lata na ich
ostateczne wprowadzenie.

Tworcy podstaw programowych wyszli z zatozenia, ze obecnie uczniowie
zdobywajawiedze na wyrywki i nie potrafjajej poteczy¢. Proponujawiec
m.in. wprowadzenie blokéw tematycznych, gdzjelZde mozna jezy¢ np. ele-
menty wiedzy o historii i literaturze, jesli wzajemnie sieupetniaja Minister-
stwo Edukacji Narodowej pragnie, zeby cala wietizzyta siew logiczna
cato$¢, miata charakter praktyczny, rozszerzata horyzonty ucznidéw, a nie tylko
zestawiata suche informacje z r6znych przedmiotéw.

Podstawy programowe majharakter ogélny. S. Stawinski (1997) dowo-
dzi, ze saone ,zawieszone w prozni realizacyjnej” poniewaz nie zostaty wpi-
sane w horyzont zachodzah w naszym kraju przemian. Nie wiadomo tez na
jakich wartosciach i standardach edukacyjnyclosa oparte (Parafiniuk—Soin-
ska J., 1996).

Dyskusyjne jest opracowanie jednolitych ogdlnopimilskpodstaw progra-
mowych z poszczegoélnych przedmiotéw dla wszystkich uczniéw. Czy nie by-
loby lepszym rozwjaaniem ich zréznicowanie?

Programy i podreczniki

W oparciu 0 podstawy programowe opracowuje @iegramy nauczania
i podreczniki. Maja one sta¢ na strazy niezaleznosci wiedzy, odgdeialno-

Sci za ksztalcenie w kulturze naukowej i demokratycznej oragrisiaucz-
nibw. Dlatego rodzi sigytanie czy opracowywania zmian programowych nie
trzeba powierzy¢ apolitycznym agendom merytoryezpiowadzonym przez
MEN i dziatajecym pod nadzorem Sejmowej Komisji Edukacji?

Uderza w programach nauczanjayjka polskiego i historii mata liczba po-
zycji literatury polskiej, ktérych lektura wzbogaca ucznia, ksztattuje w nim po-
czucie prawdy, dobra, giea i wiary. Przywotuje mitos¢, wspotczucie, prace
pozytywna solidaryzm spoteczny. Nie pozwala zapomnie¢ o daninie krwi, bo-
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haterstwie w walce o niepodlegly byt Ojczyzny. Namyie jeyka polskiego
i historii takimi ksigkami jest, w moim przekonaniu, problemem istg#zgm
niz edukacja seksualna, i z pewnq&etiniej kontrowersyjnym.

Jak wiadomo, szkoty majdo wyboru dziestti nowych podreznikéw. Jesz-
cze wigej przekazuje simauczycielom zalecen metodycznych do nich, sposr
ktorych nawet najlepsi i najbardziej pracowici zatga by¢ zdezorientowani.
A jak w tym wszystkim ma signalez¢ uczen?

Niestety, podrezniki szkolne saszare, mato ciekawe. Dominuja nich
zdania dtugie, a nawet wielokrotnie ztozone. Razi nieporadna$&gea, po-
wierzchowne, zbyt ogdlne lub szczegodtowecigetresci. Przedmioty matema-
tyczno—przyrodnicze sapisane w podeznikach zbyt abstrakcyjnie. Dominuja
w nich stowa. Za mato jest przyktadow i rycin, Sache. Spotyka si@ nich
jezyk, ktoéry nie grzeszy poprawnoscggamatycznazarowno fleksyjnajak i
sktadniowa Zawierajatez celeryzmy. Takie pogdreniki nie zacheajauczniéw
do nauki.

Nowa matura

Najbardziej czytelnaczeSs¢ planowanej przez MEN reformy szkolnej stano-
wi ,nowa matura”’. Jest ona pomyslana jako egzamin panstwowy, gwarantuja
cy wstg na niektére kierunki studidow wyzszych. Przewegie zdawanie
matury w dwoch etapach. Pierwszym z nicldzie praca badawcza pod kie-
runkiem nauczyciela. Na jej przygotowanie uczen dostanie kilka royedrea-
ca moze obejmowac jedno zagadnienie, ktére ugzernawat na Kilku
przedmiotach, ale moze by¢ tez pogwiea szczegoétowemu tematowi z jedne-
go przedmiotu — np. ekologii, komputerom. Jesli uczen obroni_ praneska
prawo do przysfienia do drugiego etapu matury. W drugim etapidzlee pi-
sal testy z trzech przedmiotéw. Obqukawy dla kazdego lukzie test z jeyka
polskiego. W czasie matury zzjka polskiego uczniéw o Scistych umystach
nie bglzie straszyta wizja wypracowania. Polecenjdgdygodane w formie py-
tan, ktore sprawdzaie tylko wiedzejezykowai literackg ale tez umiegjmosc
postugiwania siejezykiem. Do wyboru bézie jezyk obcy lub matematyka.
Trzeci test uczeh wybierze dowolnie. Testy zostsprawdzone przez specjali-
stéw spoza szkoty. B one miaty dwa poziomy trudnosci. Uczefdbe sam
decydowat o tym, na jakim poziomie chce zdawa¢ poszczegoélne przedmioty.

Ocenianie matury na zewinza budzi kontrowersje. Zwolennicy twiergzze
dzigki temu oceny bda bardziej obiektywne i sprawiedliwe. Natomiast prze-
ciwnicy ostrzegajgprzed dyskryminagjaiczniéow nerwowych.
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Mozliwo$¢ ingerowania ucznidw w proces oceniania nauczycieli

Znowelizowana ustawa o Karcie Nauczyciela, wprowadmozliwos¢ in-
gerowania uczniébw w proces oceniania nauczycieli. Zapisano w niej, ze przed
wystawieniem nauczycielowi oceny — np. przy mianowadyrektor szkoty
winien zasjgng opinii samorzdu uczniowskiego. Uczniowie muskg¢ teraz
gotowi do okazania swojej dojrzatosci, a nauczyciele zdolnosci do samokrytyki
i woli zmiany, jezeli to okaze gikonieczne.

Zgtoszona przez MEN w zwi&u z reformamatur wizja ,szkoty bez ocen”
napawa obawaMozna wyobrazi¢ sobie, ze w systemie oswibpdacym
w stanie ,permanentnej reformy” nagstaodwrocenie rél — nauczyciele nie
oceniajauczniow, za to sarzez nich systematycznie i surowo oceniani. Tak
staC sjenie powinno. Proces zdobywania w szkole wiedzy, trzeba ustawicznie
weryfikowac.

Szkolnictwo zawodowe

Powaznych zmian oczekuje szkolnictwo zawodowe. dha przygotowy-
wac nie ,fachowca od wkoania Srubki do prawego kota”, lecz pracownika
otwartego, chtonnego, o wyrobionym zmysle ekonamyen i technicznym,
a nie jednej wyuczonej, ¢g® nikomu niepotrzebnej specjalnosci. Aktualnie
wielu ucznidow szkot zawodowych ksztalkci, sie kierunkach, ktére nie joe
przez nich wykorzystane. Dla wielu z nich najlepsza bytaby szkota, ktéra nie
wymaga od razu w pierwszej klasie podejmowania ostatecznej decyzji o przy-
sztym zawodzie i dawataby mozliwos¢ zmiany po dwdch latach nauki. Obec-
nie uczen szkoty zawodowej nie moze zmieni¢ Pplan przenie$¢ sielo
technikum lub liceum. Warto w reformowaniu szkolwea zawodowego
oprzec sjeo jego model francuski. Polega on na tym, ze przez pierwsze dwa
lata uczniowie zdobywajavytacznie wiedzez przedmiotéw ogoélnoksztajca
cych, a ostatni trzeci rok po$winy jest na naykerybranego zawodu. Dze
temu uczenh po pierwszej klasie moze gigenies¢ do liceum. Warunkiem ma
by¢ jednak uzyskanie przez niego $redniej ocen minimum 4,6. Jezeli za$ zde-
cyduje sjeskonczy¢ teszkotei oprocz tego zrobi¢ maturdedzie mogt jedno-
czesnie podja naukew liceum wieczorowym. Dzla@ temu po czterech latach
bedzie miat Swiadectwo dojrzatosci i otwarthoge na studia oraz wyuczony
zawod. O wyborze zawodu uczepdke decydowat w wieku 17, a nie jak do-
tychczas 15 lat.

Nalezy spodziewa¢ sieze w rezultacie reformy szkolnictwa zawodowego
zatrze sjepodziat na miodziez lepsza- licealnai gorszaczyli ta z ,Sorbony”
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czy ,Oxfordu”, jak popularnie okresla siasadnicze szkoly zawodowe. Poto-
zy siekres zarzewiu bezrobocia wsréd miodego pokolenia Polakéw.

Dziedzictwo kulturowe w regionie

Waznym rysem przygotowywanej reformy edukacji jest to, zgevisieja
z dziedzictwem kulturowym w regiorieDzigki temu stwarza siev niej ramy
oparcia ksztatcenia na matych ojczyznach i poznawaniu wtasnego Srodowiska.
Problematyka matych ojczyzn i tozsamosci regionalnej postrzegana jest w nigj
jako zZrodio postaw obywatelskich i patriotycznych. Mito$¢ i poznanie wlasnej
w sensie podworka, miejscowosci, regionu ziemi daje oparcie, a wiedza 0 nigj
— Swiadomos$¢ odtmosci i niepowtarzalnosci. W przededniu integrac
Unia Europejskasato wartosci niepowtarzalne. Szandka wprowadzania re-
gionalizmu do szkot jest przyzwolenie reformatora déznych osrodkéw
zwtaszcza tych najmniejszych, ktore swoimi propgayt mogaposzerzac
oferte dydaktyczno—wychowawczaolskiej oswiaty.

Wiele elementéw edukacji opartej na dziedzictwie kulturowym w regionie
zawiera zaproponowany przez autora tego teksturanogszkolnego ruchu
krajoznawczo—-turystycznego dla uczniéw ze szkét INgigolski, zawiera np.
tematy: Poznan, jego najblizsze okolice, szlak Piastowski z Ostrowem Lednic-
kim i Gnieznem na czele (Denek K., 1991), otoczeMilwstawia, Winnej Go6-
ry, Srody, Zaniemysla, Kérnika, Rogalina i Puszczykowdielkopolskiego
Parku Narodowego, Parku Natury w Promnie i Puszczy Zielonka. W progra-
mie tym m.in. wyeksponowano postacie wielkich Waghklan, ,literackie
przystanki wielu pisarzy i poetéw nad WA@rtdlady bohateréw serialu TVP
.Najdtuzsza wojna nowoczesnej Europy”, zwiedzankiektow wspotczesnej
gospodarki, techniki, nauki i kultury. Znajdugée w nim tez podania, legendy
i basnie Wielkopolski (Denek K., 1988).

Znacznymi efektami w realizacji wielu projektow edukacji opartej o mate
Ojczyzny moze poszczycic siékademia Matych Ojczyzn (Malinowski J.A.,
1997). To samo mozna powiedzie¢ o szkotach pedsteych w Ostrowcu
Swietokrzyskim, ktére od kilku lat realizyjgRegionalizm i krajoznawstwo”.
Wiedza z tego zakresu jest u nich obecna nieomalvsmystkich lekcjach,

a zwilaszcza historii, geografii jzgka polskiegﬁ

3 Program MEN z dnia 17 pazdziernika 1995 r. — dziedzictwo kulturowe w regionie, ,Pozr
Swdéj Kraj” 1996, nr 1; 1996, nr 2.
4 O ostrowieckiej oswiacie w roku jubileuszu, ,Nowa Szkota” 1997, nr 4.

45



Podstawowe przeszkody reformowania edukacji

Na przeszkodzie reformowania edukacji sttifzne zagrozenia tkwie
W rozwoju procesOw spotecznych. Naleda nich: zatamywanie siafrastru-
ktury moralnej spoteczenstwa i skutecznosci dziatania panstwa; ngradiam
patologii spotecznej, w tym anarchizacji grup spafte/ch, szczegdlnie mio-
dziezy; uchylanie siezgsci sektora prywatnego od ponoszeniga&iéw spote-
cznych; powszechno$¢ postaw roszczeniowych woBkarbu Panstwa
i funduszoéw spo’recznyéh

Niepokojgcym rysem wspoiczesnej edukaciji i nauk o niej j@gtoznianie
i pogiebiajecy sie miedzy nimi rozziew. W rezultacie tego pracownicy nauk
wo—dydaktyczni tworzdeorie, niezalezne od rzeczywistosci szkolnej, ktére na-
uczyciele oddalgjgako nieprzystajee od ich potrzeb. Ostatni z nich uwazaja
ze w teorii wszystko wygtia pignie, a problem polega tylko na tym, ze pra-
ktyka szkolna oddalona jest od niej nieraz o cate lata Swietlne. W tej sytuaciji
sprawazasadniczgest budowanie mostu naey teoriai praktyka edukacii.
Jest to oczywiste skoro paytaesie ze akademicko$¢ nie moze oznaczac dys-
tansowania si@d praktyki szkolnej.

O wynikach zmian w edukacji zadecydujanauczyciele

Trzeba ich przygotowa¢ na mjamadan reformatorskich. Ksztatcenie, do-
ksztalcanie i doskonalenie nauczycieli powinno wyprzedza¢ przehuddwe
kacji. Wymaga to Scistej wspotpracy szkot wyzszych ksztgica nauczycieli
i r6znych ogniw edukaciji.

Niestety, wcia mato mamy nauczycieli, ktérych kompetencje bazug
sztuce i kulturze nauczania, wiedzy i umie@ciach dydaktycznych. Opieraja
sie one na treSciach podionych, istotnych, ustrukturalizowanych i zakotwi-
czonych w wartosciach (Denek K., 1996b). Ponadto konsekwentnie zoriento-
wane sana podmiotowosci i partnerstwie uczniow oraz uviehiu ich od
strachu, J&u, przymusu i nudy. Nauczyciele cizgado tego, aby poznawanie,
doswiadczanie i przekazywanie przez uczniéw rzecztpsci odbywato sie
.glowa, sercem i rkea’.

Zamiast tego nauczyciele nieste sigajado takich wariantow dziatalnosci
dydaktycznej, jak nauczanie otwarte, nastawione na cel i dzialanie, na proces
ksztalcenia, dostrzeganie i przyswajanie wartosci. Stosowana przez nich dyda-

5 W perspektywie roku 2010. Komitet Prognoz ,Polska w XXI wieku” przy Prezydium PAN
Warszawa 1995.
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ktyka jest zbyt abstrakcyjna. Do najwazniejszych jej mankamentow nalezy zo-

rientowanie na nauczyciela, a nie na ucznia, stosunkowo nieliczne wzorce mo-

deli nauczania, niewystarczega liczba innowacyjnych nauczycieli (mistrzow)

i szk6t wdrazajaych najnowsze zdobycze teorii i praktyki ksztataen
Na lekcjach nadal ,prym wiedzie pedagogika wiadztedukacyjnego”.

Uspotecznienie jej znajduje sie statu nascendiStosunki uczestnikéw proce-

su ksztatcenia oparte na podmiotowosci i partnerstwie seej jedynie gos¢-

mi (Sliwerski B., 1996). Dominuje nauczanie frontalnejdalone od zycia.

Koresponduje z nim ubéstwo dziatah ucznidow. Nieasza sjewystarczaja

cych szans, zeby uczniowie umieli pokonywak lerozwigzywa¢ konflikty,

zdobywali doswiadczenia i zachowania prospoteczne, kierowali wkasnym roz-
wojem, wykazywali siezaufaniem do siebie i wspotréwiesnikdw, zaangazowa-
niem, inicjatywai niezaleznoscianyslenia.

Zapomina sieo tym, ze struktura nauczania opiera s& komponentach:
~JA” (uczacego sje jego doswiadczen i biografii), ,MY” (wymiar spoteczny
klasy, w ktorej znajduje sieiczen), ,RZECZY” (przekazywane tresci i ich
struktura). Pierwszemu z nich odpowiadajeetody: analizy wtasnego planu
zyciowego, zamiany i grania rol (psychodrama i biograficzna refleksja), -odpre
zajece (podr6z w fantazji), zwmane z emocjami (tworzenie zwyczajow).
W komponencie ,MY” sjga siedo: gier interakcyjnych (nastawionych na za-
ufanie, wspotprace zawierzenie), prezentowanie ggieC i projektéw badaw-
czych (Szymaniak J., 1997).

Na przetomie wrzeénia i pazdziernika 1996 w Genewie na 45 segjziie
narodowej Konferencji Oswiaty posSwienej poszukiwaniu nowych perspektyw
przez nauczycieli w konkluzji obrad stusznie podkreslono, ze wspotczesni na-
uczyciele, aby wzmocni¢ swojeole we wspoétczesnym Swiecie, stojazed
problemami przezwyciEania rozdzwikéw pomiglzy:

— tym, co lokalne i globalne (czyli kultywowania tego co unikalne w poszcze-
golnych krajach i ich regionach i przygotowywania uczniéw do aktywnosci
w ,globalnej wiosce”);

— modernizacja tradycja(implikuje to koniecznos¢ adaptowania najnowszych
rozwiazah do zakorzenionych zwyczajow);

— post@ujaca konkurencjai troska o zagwarantowanie rownosci szans (ozna-
cza to przyporzgkowanie gospodarki rynkowej spoteczenstwu); pueste
technicznym i zdolnoscido jego asymilacji.

Niwelowanie i likwidowanie tych rozdzwi®w naktada na nauczycieli
zwigkszone obowjaki: stalego samoksztalcenia, pracy w zespotachirpp
mywanie zywych relacji z uczniami (przez wzbudzanie ciekawosci poznawczej
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i wspieranie talentéw), odpowiedzialnosci za jednoczesadizacjepodstawo-
wych filarow edukacji czyli nauczania, by: wiedzie¢, robi¢, by¢ i zy¢ razem
(Nowicka R., 1997).
Wszystkim Nauczycielom w tej Szkole dedykujevie pierwsze strofy ich
hymnu autorstwa Zb. Preisnera z programu kabaretu ,Piwnica pod Baranami”:
»,Musimy sia¢, cho¢ grunta nasze marne,
Cho¢ nam do orki ptugéw brak i bron,
Musimy sia¢ cho¢ wiatr porywa ziarna,
Cho¢ w $lad za siewca krocza stada wron.
Musimy sia¢ nie wiedzac, w ktora strone,
Poniesie wiatr i w ziemie rzuci siew,
Nie wiedzac kto i gdzie pozbiera plony,
W dozynki czyj radosny huknie Spiew”.

Rodzi sie pytanie czy MEN mimo licznych przeszkéd w reformaou
edukacji sprosta przedstawionym tu przykiadowo jej dylematom? Nie przesa
dzajgc odpowiedzi na to pytanie nie sposéb nie zauwazy¢, ze préby dokony-
wania reform w edukacji bez pogpmnej analizy i stanu potrzeb oraz
gruntownego przygotowania nauczycieli do tego przedseeia kryjaw sobie
niebezpieczenstwo marazmu, frustracji, zagubienie i stresy nacyzajagre-
sje uczniow i bezradnos$¢ ich rodzicow. Dlatego hagdukacja czeka na
zmiany” musi by¢ zasfaone zawotaniem ,edukacja nie moze czeka¢ qtuze
na zmiany”. Trudno jednak nie zgodzi¢ sieopiniaCz. Kupisiewicza (1997),
ze prowadzona u nas reforma oswiaty ,zawiesz@sd' jw swoistej prozni.

Nie towarzyszy jej bowiem opracowanie spoéjnej i kompleksowej koncepciji re-
formy, okreslenie modelu strukturalnego edukacpzoscenariuszy realizacji
reformy.

Mozna tez spotka¢ poglg, ze od 1991 r. ,kolejni ministrowie edukaciji
narodowej niewiele lub zgota nic nie zrobili, by pomdc polskiej szkole”. Dla-
tego postuluje sieaby Sejm Rzeczypospolitej Polskiej, a nie MEN, lzaja
reforma o$wiaty. Ponadto formutuje siez zaanie, wieej niezaleznosci od
MEN dla kuratoribw o$wiaty (Pillardy—Kozarzewska J., 1997a; Pillardy—Koza-
rzewska J., 1997b). Najdalej w swych postulatactieicK. Marcinkiewicz
(1997). Twierdzi on, ze aby reformie edukacji zapewni¢ skutecznos¢ i wiasci-
wy kierunek trzeba jaiwolni¢ od biezeej polityki.

Jakkolwiek sato poglaly zbyt radykalne, to jednak trudno przejs¢ nad nimi
do porzaku dziennego.
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Konkluzje

Warunkiem efektywnej reformy edukacji jest witznie systemu szkolnego
w nurt dokonujaych siezmian spotecznych, ekonomicznych i kulturalnych,
ktébrym ma ona nie tylko towarzyszyc¢, lecz je wyprzedza¢ (Kupisiewicz Cz.,
1995). Nie uda siena, jezeli nie zaangazuje, sie nia spoteczenstwo, na-
uczyciele, uczniowie i ich rodzice. Oznacza to, lmz wsparcia reformy
oSwiaty przez spoteczenstwo w skali makro i mikro szanse na jej reglsgacje
nikte.

Przedstawione refleksje zyziane z dylematami edukacji w naszym kraju
i probami ich przezwycignia nie kwalifikujasie do nieomylnych. Wyrazaja
jedynie troskeo jakos¢ przedswezie¢ reformatorskich na najbardziej znacza
cym organizmie spoteczenstwa jakim jest edukacja.
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Romuald Derbis

Miedzy wartosciami a mozliwosciami w niektdérych
obszarach edukacii

Powszechnie wiadomo, ze jesli prosta mys| wiele opisuje i wyjasnia, to ta-
two zaszczepia siev umystach ludzi, poniewaz dobrze stuzy podejmowanym
problemom dnia codziennego. Do takich nalezy propozycja T. Tomaszewskie-
go (1975), by sytuacjeztowieka opisywa¢ w uktadzie mozliwosci i wartoSci.

W podejsciach poznawczych w psychologii, moim zdaniem, mato jest réwnie
dogodnych i wygodnych formut. Postugajaie metaforaW. tukaszewskiego
(1989) wykorzystywanie takich mysli to ledwie imitanie ptakow. Niech i

tak bglzie, wszak jest sied kogo uczyc.

Wykorzystuj& pojeie uktadu wartosci i mozliwosci podejmujgrodbe za-
brania gtosu w dyskusji na temat edukacji na ,wirazu” jakiej miatem przyje-
mnos$¢ przystuchiwa¢ siea Il Seminarium Tatrzanskim, ktére w czerwcu
1997 roku zorganizowat Zaktad Dydaktyki i Metodologii Badah WSP w- Cze
stochowie oraz Zaktad Dydaktyki UAM w Poznaniu.

Z perspektywy psychologa, a wialla dydaktyka raczej nieprofesjonalisty,
chciatbym wskaza¢ na te wartosci, ktére w procesie szerszych zmian oswiato-
wych postulowanych na seminarium wydaga sig istotne i mozliwe do osga
niecia w blizszym lub dalszym czasie oraz na te, ktére aczkolwiek istotne, nie
wydaja sie mozliwe bez zmian systemowych w ekonomii i polityce spotecznej
uprawianej w naszym kraju. Do koniecznych zmiantey®wych dochodzi
wymaog zazwyczaj najwolniej pogigjacych zmian w stosunkowo mocno zuni-
fikowanej Swiadomosci spoteczenstwa, opornego na wszelkiEszgezmiany,
traktowane zazwyczaj jako zagrozenie. Chciatbym takze wskaza¢ na te warto-
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Sci, ktére mogaby¢ dla edukacji iluzoryczne, wszak lepsze jest wrogiem do-
brego.

Aczkolwiek pojeia uktadu wartosci i mozliwosci, satuicyjnie stosunkowo
tatwo dosiene, a takze znane z literatury psychologicznetyjmijmy, ze
chodzi o system celoéw bardziej lub mniej konkretefrecyzowanych, ktory
mamy osjga¢ w oparciu o posiadane zasoby biologiczne, ytiajei, wiedze
i wkasnosci osobowosci. Wszystko w okreslonych warunkach kulturowych do-
precyzowanych specyfikaiszy ekologicznej jakavspéttworzymy.

W prezentowanym artykule chodzi o potraktowanie edukacji jako sytuaciji,
w ktorej uczestniczy wiele podmiotow, a sama edukacja jest waznym uktadem
spotecznego organizmu. Fakt, ze moja perspektywa humanisty i badacza (tak
bym chcial) zawiera sigv analizowanej sytuacji, nie sprzyja spojrzeniu z po-
trzebnego dystansu, ale przeciez badacz musi niekiedy bada¢ procesy, w kto-
rych sam uczestniczy. To troctiek jakby filmowaé proces najaania filmu.

Sam uprawiam przeciez dydaktiykkademicka

Wartosci oczekiwane

W dyskusji nad zmianami w oSwiacie uderza powszechnos¢ i deklaratywna
zgodno$¢ co do potrzeby wielkich zmian na wszystkich ptaszczyznach i kie-
runkach. Zmian chcaiczniowie, nauczyciele, rodzice, MEN, takze pems
Unii Europejskiej jesli chcielibySmy na serio do niej wejs¢. Wszak np. studen-
ci z tych panstw mogaybieraC kraj studiow, a podstawy ubiegania Gie-
deks sazunifikowane na poziomie szk6t Srednich. My naieamarzymy
0 europejskiej maturze, ktéra nam te podwoje otwo#miany dotyczy¢ po-
winny tradycyjnie celéw, tresci, metod i zasad tkézenia oraz kryteriow
i sposobOw oceniania posit@v ucznidbw. W nowoczesniejszych podejsciach
modernizacji oczekuje siev sferze uprawiania dydaktyki jako nauki i dyda-
ktyk szczegoOtowych, samo ksztaltowania si#owieka i co obiecye —

w sferze ksztalcenia nauczycieli oraz zdezmia oSwiataZapewne u podstaw
formutowanych oczekiwan lezy rownie powszechne niezadowolenie z jstnieja
cego stanu rzeczy, ktére nie jest tylko subiektymngdbiorem stosunkowo
czesto narzekajeych Polakéw, ale znajduje potwierdzenie w réznyeuko-
wych raportach (np. Biuletyn Informacyjny COMNS Krakow, 1997, 6-7).

Konstatowanie potrzeby zmian edukacyjnych odbywa &kze bardzo
zgodnie, z perspektywy transformacji ustrojowej. Gromkie narzekania $jeza
nieprzygotowania do demokracji, wolnego rynku, zagan transgresyjnych,
co oglaszane jest bez dyskusji jako konieczne w dobie przemian. Zgadzam sie
Z teza ze edukacja narodu zaniedbywana jest co najmniej przez kilka ostatnich
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dziesigek lat (Denek K., 1997). Jednakzedsg ze wiedzieliSmy o tym pra-
wie rownie dawno. Ostatnie lata daty jedynie mozliwos¢ gtosnego i wyraznego
mdwienia na ten temat przy wykorzystaniu takze powszechnie akceptowanego,
a przynajmniej jawnie nie atakowanego, hasta praemistrojowych. Oba-
wiam sig ze jego symboliczna warto$¢ moze giewaluowac i tym samym
podzieli¢ los hasta wczesnych lat dziegdeiesigych — ,bierz wtasne sprawy

w swoje ree”. Po krétkim entuzjazmie u wielu oséb zwymi przekonanie,

ze lepiej decyzje i odpowiedzialno$¢ odda¢ wdze” ree. MySlenie takie
znalazto juz odzwierciedlenie w nagtech wyborach do sejmu. O tym zjawi-
sku pisat Fromm w 1941 r., w pracy pod wymownym tytutem ,Escape from
freedom”, ktérej polskie ttumaczenie — ,Ucieczka wawlnosci” — ukazato
sie w roku 1978.

Brak odpowiednich regulacji prawnych, przerost nadmiernie rozbudzonych
marzen i chcen nad spotecznymi mozliwoscianmlyssie w poczakach Il
Rzeczyczypospolitej przyczynaazwijmy to, pewnych zahamowan owych
przeobrazen a nawetstanot ku przesztosci. Inaczej mowjasamo mowienie
o duchu transformacji nie zrodzi nawet $zieoczekiwanych zmian. Moze na-
tomiast spowodowac ztudne przekonanie, ze co$aodie a to bdzie gtownie
nasze polskie sprawy przegadanie. Nawet wielki systemowy projekt trzeba re-
alizowa¢ zaczynafaod maltych rzeczy dzi§ mozliwych do zrobienia. Drobne
zmiany sanatomiast niebezpieczne, gdy pochodgmza koherentnej catosci,
saprzypadkowe czy dorazne, kreowane bardziej politycznie niz merytorycznie.
Rzadziej siedostrzega i mniej podkresla, ze nowoczesnos¢ jest w opozycji do
tradycji, ktéra stabilizuje i daje poczucie bezm@egstwa. Globalnos¢ jest
w opozycji do indywidualnosci, ktére jesli histionie tworzg to saosiami
przemian i zarzewiem rozwoju, a przynajmniej ubaryiagczywistos¢. Kom-
puteryzacja i zwjzana z nimi edukacja multimedialna ograni¢zhgzposred-
nie relacje midzyludzkie i utrudniajarealizowanie siepodmiotu jako istoty
spotecznej. Cztowiek wspotczesny winien padeo prostej prawdzie dwdch
stron medalu. Jesli cokolwiek zmienia czy wytwarza, nie tylko sobie pomaga,
ale i szkodzi. Najwiksza w dziejach tegoroczna powodz lipcowa w Polsce
jest tego smutnym dowodem. Dzisiaj, wytwarzaj&zmieniaj&, nie mozna ig-
norowac pytania o negatywne skutki tych przedsie¢ i sposoby ich minima-
lizacji. Nie szybciej, wjeej i dalej, ale bezpieczniej, spokojniej, bardziej
w zgodzie z natur@raz humanitarnie.
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Wartosci istotne, mozliwe do osigniecia

Wartosci istotne, w pewnym uproszczeniu, to te, ktére umozljvwaago-
wanie satysfakcjonyggch relacji z innymi ludZmi bez naruszania ich i wtas-
nej godnosci oraz pozwalgjaa efektywnos$¢ spoteczndV odniesieniu do
edukacji nie rézniasie one bynajmniej od ogdlnego dla danego spoteczenhstwa
systemu wartosci, wszak najistotniejszym celemeleddej edukacji powinno
by¢ umozliwienie cztowiekowi zycia z poczuciemensu i zadowolenia przy
zachowaniu spotecznej uzytecznosci dziatan. Dawniej mawiano ,ku pozytkowi
dobra ogdélnego”. Tymczasem instytucje szkolne bardziej nastawionensa
(i nie tylko u nas) na uczenie spolecznego podputk@aania, kosztem postaw
tworczych, otwartych na nowe i zmienne sytuacje. Wracgdnak do tego co
wazne i mozliwe muszerzyznaé, ze tatwo bytoby mi wymieni¢ to co wazne,
ale nie wiem, czy jednoczesnie mozliwe, nawet jesliby pézyia ,chcie¢ to
maoc”, abstrahuja od myslenia zyczeniowego. Zaryzykuge mozliwe i wazne
jest uswiadomienie sobie aktualnych ograniczen w mentalnosci spoteczne;j i si-
le gospodarki, co pozwoli na zaniechanie tworzenia w r6znych obszarach spi-
soéw nierealnych celéw i umiejscowiania ich w obgeamarzen, ktore byc¢
moze z jednej strony warunkujeansgresjeozumianajako przekraczanie ko-
lejnych granic mozliwosci, z drugiej jednak twomatapkefrustraciji, jakanie-
sie czaste nieosjganie celéw.

Pedagogika, a w najmniejszym stopniu dydaktykay,bglestety, wjazone
w machineksztattowania spoteczenstwa tzw. realnego sacjali W potaze-
niu z totalitarnymi cechami panstwa, ktére nasycttkze instytucje poza-
szkolne, podmiot, a moze przedmiot edukacji,staecharakteryzowac sie
musiat wyuczonabezradnosciabiernoscjaoraz cechami osobowos$ci autorytar-
nej. Mniej wigcej odwrotnos¢ tak obecnie palzanej demokracii. Ta rola zaan-
gazowania bez wyboru w przysposabianie do ohauj@ych uktadow
polityczno—ekonomicznyh ostabity znacznie szanse pedagogiki jako nauki. Nie
byt potrzebny dobry warsztat metodologiczny, bo nie od wynikéw uprawiania
badan zalezato, co i jak siebi. Pedagogika i inne dziedziny, np. ekonomia,
miaty raczej uzasadnia¢, ze to, cQ Bdbi i to, jak ma by¢, jest dobre i stusz-
ne, a nawet jedynie stuszne. Mniej, eé¢ odwrotnos¢ pluralizmu i wielostron-
nosci.

Stad nadanie pedagogice bardziej naukowego charakteru, bez zapominania,
ze jest tez sztukéDenek K., 1997), wydaje siwazne i mozliwe. Chodzi cho-
ciazby o te modyfikacje metodologiczne i teoretyzo ktérych wspomina
w niniejszym zbiorze St. Palka (1977). Z tego phékj stanowi nauka, moga
odchodzi¢ inne gale praktycznych zmian. Jest to mozliwos¢ tegpseha
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rzecz jasna. Z nauki musieliby chcie¢ i umie¢ skorzysta¢ decydenci polityczni.
Tymczasem, na razie, jesli nawet naukowcy zaskeggi decydentéw, to one
nadajaim cele i sposOb dziatania, a nie odwrotnie. Fgsie MEN mniegj
wiecej tak wtasnie widze

Mozliwe i wazne jest tez uswiadomienie sobie, ze nie jesteSmy spoteczen-
stwem zorientowanym produktywnie w sposéb wiasciwy dla spoteczenstw pro-
testanckich, gdzie bogacenie, gist cnota ale chelpienie sieefektami —
przywara Orientacja produktywna to odkladanie mozliwie duzejScezeysku
na pomnazanie go, a nie na konsump@j@ ostatnia sprzyja bardziej spotecz-
nym poréwnaniom wedtug stanu posiadania rzeczy reprezentacyjnych, czy jak
to nazywano — luksusowych, od ktérych pobierany byt podatek w formie za-
wyzonych cen. Wiasnie te dobra pezedmiotem zabiegéw naszego spoteczen-
stwa, nawet jego wyksztatconej &@. Wszak one byly przedmiotem
reglamentacji do czasu kiedy reglamentacji zecpodlega¢ stopniowo wszy-
stko.

Pytatem wiele grup studentéw na zageh z psychologii pracy, co zrobili-
by z wygranymi 150 tys@ami ztotych. Przewazgja cz&¢ odpowiedzi doty-
czyta samochodow, podrézy, mieszkan, ewentualnie lokaty w banku. Podobne
wyniki uzyskat Dolinski (1995), ktéry dodatkowo podkresla destruktywny dla
efektywnos$ci dziatah sposéb spostrzegania czagazpludzi wychowanych
w komunizmie, gdzie wszystko mozna byto prawie dimie przyspieszac lub
omijac to, co trudne i niewygodne. Brak pokory wobec czasu, ktérego wyma-
ga sukces cechuje réwniez niektérych naukowych reformatoréw edukacyjnych.
Politycy na odmiapesabardzo opieszali, poniewaz wzigest dla nich bardziej
wazne, ze sprawyjavtadze niz jak to czynja Sta r6zne merytoryczne, nie
moéwigc o etycznych, kompromitacje polskich politykbw, bynajmniej nie skia-
niaja ich do sktadania rezygnacji. Szanowny czytelnik pewnie ma juz zastrze-
zenia, ze miato by¢ o zmianach mozliwych, a wymieniane raczej takimi nie
sa Owszem, na poziomie ogélnej mentalnosci spotecznej teraz nie, ale na po-
ziomie badaczy i humanistow zmiana w spostrzegamaczenia czasu
i uSwiadomienie sobie, jakiego spoteczenstwa mtyaty¢ modernizowanie
edukacji — tak. Mam nadzigjee intelektualisci i humanisci nie zawiodeo
do nich jest zasadnicze pytanie, jak spowodowac nie tylko podejmowanie wy-
tezonej nauki i pracy, co juz w dziejach trenowano na wiele sposobéw, ale co
robi¢, by nauczy¢ sieaukei pracelubic?

Rzecz jasna, nie pretendujetaj chocby do wymienienia, bez uzasadnienia,
wszystkich celéw edukacyjnych dzisiaj waznych i realnych. Zawe perspe-
ktywe do kwestii, ktdra wydaje mi sieajwazniejsza z punktu widzenia psy-
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chologii spotecznej, a nawet tylko do jej zastosowan w podejmowaniu proble-
matyki psychologii pracy. Pant@my o tym, ze podstawowy problem dzisiej-
szych nowoczesnych gospodarek to bezrobocie. TrpebggotowaC miode
spoteczenstwo, tak by umiato rozaavac wielokrotne kryzysy zweane

z zagrozeniem utratabrakiem pracy. Coraz mniej zawodéw mozna wykony
wac przez cate zycie. C2€ z nich obumiera. Powstajowe, gtownie w sfe-

rze ustug. Std konieczne jest wyksztalcenie nastawienia na edjgka
permanentnagdzie podstaygest akceptacja zmian a nie statosci. Zéczae-

ba bezzwtocznie od likwidacji lub modyfikacji tyctzkot i kierunkéw stu-
diow, ktore na wejsciu ,produkyjabo przeciez nie ksztajcebezrobotnych.

Ale to juz wykracza poza sfereamej edukacji. Jest zmiaméemozliwa bez
zmian w polityce spotecznej. Jednoczesnie powdbajiem rézne problemy
zwiazane chociazby z potencjalnym bezrobociem wcadenalej rzeszy na-
uczycieli zatrudnionych w tych szkotach i kosztami organizacji szkét zoriento-
wanych na wspéitczesny oraz przewidywany rynek pracy. Tym samym jest to
relacja mjelzy wartosciami a mozliwosciami, ktéra podpada bardziej pod kate-
gorie zmian mozliwych, ale trudnych do Qgraecia.

Wartosci istotne, nietatwe do osigniecia

O ile mozliwe wydaje siaiSwiadomienie sobie, przynajmniej przez osoby
zaangazowane, z przekonaniem w realizowanie potrzebnych zmian w edukaciji,
takiej ogdlnej wartosci, jak podniesienie rangi nauki i pracy do poziomu polu-
bienia, to ten sam cel w odniesieniu do spoteczenstwa nie jest juz taki prosty.
Chodzi bowiem o uksztattowania etyki produktywnosci wedtug zasady rzadko
dzi$§ podnoszonej — ,ziarnko do ziarnka, a zbiesie miarka”, a nie etyki
pienigdza wedtug zasady ,cel uSw Srodki”. Do dzisiaj cato stysze ze
uczciwadrogado niczego sisie dojdzie, tymczasem moralno$¢ ppsteania
to jeden z czterech filarobw etyki produktywnodebzostate to praca, inwesto-
wanie a nie konsumpcja, szacunek do czasu w sensie dobrego jego wykorzy-
stania, unikania ,skrotéw”, czyli przeznaczania odgednio dtugich jego
odcinkéw czasu do realizacji celow. Trudnodbie osigng postawione cele
spoteczne dopoty, dopdki od tych probleméw wazniejszia bpory o wycho-
wanie seksualne czy minima programowe.

Wiele styszeo koniecznosci edukacji ku przeobrazeniom ustrojowym. Nie-
duzo o tym, jakie postawy, garzydatne do tych transformacji i co moze sta¢
na przeszkodzie w ich ksztaltowaniu. Powyzej wspomniatem o dwdch takich
postawach. Chodzito o etykeroduktywnos$ci i akceptacjkoniecznosci cz
tych zmian jako cechy wspéiczesnych spoteczen®tivodniesieniu do pier-
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wszej z nich przeszkodstanowi dziedzictwo kulturowo-religijne. Praca kiedy$
na rzecz zaborcy, pézniej, takze po Il wojniee,ma swoim” oraz Swiado-
mos¢, ze fatwiej wielbjdowi przej$¢ przez ucho igielne niz bogaczowi dostac
sie do krélestwa niebieskiego” zrobity swoje. Ostatniej z nich, w naszym kra-
ju, pewnaprzeszkodgest jakze powazny brak mieszkan. tatwiej jest godzic¢
sie na zmiane jesli ta dokonywana jest w zbiorze preferowanych alternatyw.
Co zrobi¢ jesli takiej alternatywie nie towarzyszy mozliwo$¢ zamiany lub na-
bycia mieszkania w innym regionie kraju, za$ system kredytowania i dzierza-
wienia praktycznie nie istnieje? W Europie Zachefinv takich sytuacjach
chodzi juz o rozne rejony starego kontynentu,igdnozna legalnie pogia
prace jesli tylko ona jest.

Inna kwestia dotyczy poziomu ksztatcenia nauczycieli. Z przykraspia
kora przyznaje ze z perspektywy dwudziestoletnich doSwiadcpeacy
w uczelni pedagogicznej nie widzgowodow do zachwytu. By¢ moze nabor
do tego zawodu nie jest negatywny, cho€ i takie glosysigezy, jednak dale-
ko szkotom pedagogicznym do elitarnego poziomu,agadza w odniesieniu
do studiéw zaocznyh. | po stronie kadry, i po stronie stuchaczy, a takze infra-
struktury. Realizowane plany i programy studiéw na prowadzonych kierunkach
wydaja sie stabo przystawa¢ do wymagan wspotczesnego spoteczenstwa. Co tu
duzo moéwi¢ o infostradach, edukacji multmedialoey pogidionym konta-
kcie z praktyka gdy ¢wiczeniowe grupy studenckie licp@ 30 osob, wykta-
dowe do 150-200, w salach zazwyczaj bez nagtoSaienrzazen
audiowizualnych, a czasami nawet bez tablicy. Nakazowe usitowanie podnie-
sienia wskaznika skolaryzacji ma gtéwnie iloSciowy charakter. Takie rownanie
do Europy jest nieco iluzoryczne i moze zrodz@wpzne kryzysy osobowe
oraz przedmiotowe. Za dyplomami nie pgojdewiem odpowiednie umigjeo-
Sci, postawy i mozliwosci absolwentow. Dzisiaj dyplomy nie reformowanych
szkot coraz rzadziej fu otwieraé absolwentom perspektywy zawodowe.
Oszalamiajee tempo rozwoju kultury informacyjnej tworzy wymyawspot-
czesnej edukacji. Szkota nie zgawyposazy¢ ucznia w ,nieztieiki adapta-
cyjne”, poniewaz sama nie ng@daz adaptacjalym samym pytanie, ktére sie
styszy w dyskusjach nad wirazami edukacji — czy nalezy realizowa¢ doktryne
adaptacyjnaczy krytyczno—kreatywpawydaje sjepytaniem tylko do dyskusji
akademickiej. Cokolwiek w szkole s@zieje i nie dzieje, zawsze jest eduka-
cyjne. W skrajnym przypadku odrzucenie tego, co nie najlepsza szkota propo-
nuje, moze by¢ wtasnie przejawem postawy krymygekreatywnej. Niestety,
wtedy jest to efekt niezamierzony. W demokratycznym i wolnym spoteczen-
stwie jest wje mozliwe dziatanie pewnych samooczyszozggh siemechani-
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zmoOw takze w obszarze edukacji. W spoteczenstwach totalitarnych jest to nie-
samowicie trudne, prawie niemozliwe. Demokratyzacja zycia spolecznego sa-
ma w sobie sprzyja wykluwaniu sieutrzymaniu zmian sprzyjagch zyciu

Z poczuciem sensu i zadowolenia. Gtgwmartoscia jakze trudnado uzyska-

nia, jest wje dbanie o demokratyzacruktur i relacji we wszystkich przeja-
wach zycia spotecznego. Edukacja to zasadniczy uklad tego organizmu.

lluzje

Na koniec, juz bardzo sygnalnie, o pewnych ilubjag oczekiwaniach
zmian edukacyjnych. Sugerowatem juz powyzej, ze istotne zmiany edukacyjne
nie samozliwe poza podejsciem systemowym, w p@aidu z politykaspote-
cznai gospodarcz&raju. Nadto, aczkolwiek opracowane globalnie, musga
realizowane etapami z uwzdlieieniem specyfiki spotecznych nisz ekologicz-
nych poszczegoinych regionéw kraju.

Do zludzen zaliczytbym takze oczekiwanie powodaeszerszych zmian
w oparciu o istniejea kadre nauczycielskaZepchnjéga ekonomicznie na niziny
prestizu spotecznego, sfrustrowana, z poczuciem krzywdy i zaniedbania, czasa-
mi stabo wyksztalcona i zazwyczaj tylko do realizacji jednego przedmiotu, nie
jest w stanie sprosta¢ szeroko nakreslanym wymogom reform. Taki nauczyciel
nie poprowadzi lekcji w plenerze, gdzie jednoczesniéziee podejmowat za-
gadnienia np. z geografii, biologii, fizyki, historii i problemy stosunkéw spote-
cznych, a tak mozna bytoby chociazby w oparciu o kamief w murze wybranej
budowli w swojej miejscowosci. Nadziejecly¢ nalezy ze zmianami w edu-
kacji samych nauczycieli, czynionymi w kontekscie szerszych zmian spotecz-
nych.

| jeszcze jedna niewygodna przeszkoda. Brak piyiePowszechne niedo-
finansowanie sfery budzetowej, uksztattowane kilkudzasietnimi niekorzy-
stnymi proporcjami wzgléem przemystu i utrwalane wolnym rynkiem
w ustugach, nie rokuje dobrze. Pewnadzieje(Derbis R., 1997) dajau in-
stytucje pozaszkolne, ktérych celem jest organizogvadptatnych zafe sty-
mulujacych rozwéj zdolnosSci poznawczych i mozliwoscsyghicznych
podmiotu. Dostenos$¢ do nich ogranicza zasobnos$¢ portfeli rodzicow oraz re-
gion zamieszkania, gdyz nie sae jeszcze zbyt popularne w mniejszych miej-
scowosciach. Na wsiach w ogole. | tu jeszcze du#fektywnos¢ reform
edukacji nie moze by¢ taka sama na wsi i w mieScie. Wie$ jest jeszcze bar-
dziej edukacyjnie zaniedbana niz miasto,dSteejskie wiraze edukacyjne, sa
jeszcze ostrzejsze i wydagde wymagac innych metod pokonywania.
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Beata Gofron

Procesy demokratyzacyjne w polskim systemie
edukacji

Jednym z wazniejszych celéw polityki spoteczneit jpapewnienie réwnych
szans w dosfege do najwyzszych szczebli systemu edukacii,i atavnych wyni-
kow ksztatcenia jednostkom pochqdyan z réznych warstw spoteczno—zawodo-
wych i spotecznos$ci lokalnych. Wtadze o$wiatowekthruja prawie
powszechnie swe ambicje uczynienia ze szkoly Jaiae ktére gwarantowaty-
by egalitaryzm szans i wynikéw edukaciji.

Egalitaryzm ten jest jednak nadal postulatem. Cecejj wydaje sie ze
proces degradacji oSwiaty w tym wzdiee nasila sieMit ,szkoty wyzwalaja
cej” jest mitem wiadnie. Obrona idei demokratyzacji wymaga zdemaskowania
owego mitu i ujawnienia rzeczywistych funkcji systemu edukacji.

System ten, obok funkcji komunikowania i funkcjileeji, spetnia tez
swoja spotecznaunkcje wdrazania uprawomocnionej kultury. Proces wpajania
(wdrazania) kultury symbolicznej w $wiadomos$¢ spotecraggtymizuje uktad
stosunkow spotecznych. Naczelnym mechanizmem tego procesu jest operowa-
nie symbolicznymi Srodkami, ktére wzmacnidjautrwalaja przemoc realpa
a zatem dodajalo niej swoiste, czto symboliczne zniewolenie w sferze war-
tosci. Instytucjonalny system os$wiaty uczestniczy w tym procesie wpdjaja
lejnym generacjom okreslone wartosci oraz kszjgdt mechanizmy i szanse
awansu szkolnego. Autorytet szkoly, autorytet kultury prawomocnej powoduja
ze zdominowani przyjmyjaulture dominujgca nie rozpoznaja jej arbitralnosci
albo godza siez nia Akceptujaoni reguty narzuconej gry, w ktérej majaa-
lo szans, a tylko nikla mniejszos¢ podejmuje wymuszone zasady, Gtai@ja
wygra¢ w indywidualnej grze.
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Przynalezno$¢ do grupy pochodzenia, z ktégascisSle zwigzane warunki
zycia, etos i dziedziczony kapitat spoteczno—kulturowy obok pici i miejsca za-
mieszkania okreslajav sposob dominugy, cho¢ nie rozstrzygaig, przebieg
szkolnej trajektorii, a w konsekwencji qgidga pozycije spoteczna zawodo-
wa. Procesy selekcyjne zatrzymua sposéb nieuchronny na nizszych pozio-
mach kulturowego wtajemniczenia i sukcesu zyciowegydziedziczonych,
premiuja natomiast tych, ktérzy traktujprawomocnakulture jako swéj nalez-
ny spadek. Ci drudzy juz w rodzinach wyposazamniws kapitat kulturowy,
motywacjei ufnos¢ we wtasny sukces.

Na kazdym progu systemu edukacji (w Polsce gtowmieukonczeniu
szkoty podstawowej) dokonuje sievolnienie czéci populacji o niskich szan-
sach wyjsciowych z determinizmu grupy pochodzefiia. cz&¢ odbiegajea
od dominujgego nurtu jest jednak niewielka i na wszystkich etapach formal-
nego ksztatcenia poddana jest mechanizmom ostrej selekcji.

Btedem bytoby jednak ujmowa¢ pochodzenie spoteczne wraz z pierwotnym
wychowaniem i pierwotnym dos$wiadczeniem jako czynniki, ktére bezposred-
nio okre$lajaopinie, postawy i praktyki we wszystkich momentach losu szkol-
nego i zyciowego. Przymusy zy@ne z pochodzeniem spotecznym dokgnuja
sie jedynie poprzez szczegoélne systemy czynnikéw, w ktorych aktual&gja
one zgodnie z pewna strukiurza kazdym razem innd) podstaw tych trans-
pozycji lezacechy zwiaane z pochodzeniem spotecznym. Kazdy pojedynczy
akt wyboru, dzjki ktéremu dziecko uniemozliwia sobie dgstdo okreslonego
typu ksztatcenia [z z rezygnacjgrzyjmuje przesunie do mato wartoscio-
wego typu ksztatcenia, uwzgleia catoksztait obiektywnych zyakow, ktore
istniaty juz przed dokonaniem tego wyboru i ktdseda trwalsze niz on.
Zwiazki te dotyczapochodzenia spotecznego dziecka i systemu kspialce
poniewaz przysztos¢ szkolna jest bardziej lub mniej prawdopodobna w wypad-
ku okreslonej jednostki tylko o tyle, o ile stanowi ona obiektywzdiorowa
przysztos¢ jego warstwy spotecznej.

Struktura obiektywnych szans awansu spotecznego, uzalezniona od pocho-
dzenia spotecznego i — mowiabardziej precyzyjnie — od struktury szans
awansu poprzez szkolevarunkuje nastawienie wobec szkoly i wobec awansu
przez szkote Nastawienie to wplywa decydugja na okreslenie szans vysiex
nia do szkoty, przyjea jej norm i uzyskania w niej powodzenia, okreslacwie
szanseawansu spotecznego. Organizacja i funkcjonowapiemu edukacji
nieustannie przektadgjavedtug réznych kodow, nieréwnosci poziomu spotecz-
nego na nieréwnosci poziomu szkolnego. Mechanizotgsow selekcyjnych
przeobrazaja nierbwnos¢ spoteczna nierownos¢ czysto szkojmaytwarza
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nierownos¢ poziomu fuE nieréwnos¢ powodzenia. Ukrywa ona i ugaie
w kategoriach szkolnych nierowno$¢ szans dmstdo wyzszych szczebli
ksztatcenia.

Nie jest jednak tak, ze trzeba poite system edukacji jako jedynie winny
wszystkim nierdwnosciom, ktére wytwarza. Trudna teyloby oskarzy¢ sy-
stem spoteczny jako jedynie odpowiedzialny za nieréwnosci narzucone syste-
mowi ksztatcenia, ktéry sam w sobie jest nieskdmijje Wspoiczesne
spoteczenstwa stwarzagystemom edukacji rozliczne okazje do wykorzysty-
wania jego wladzy przeksztatcania @gigt spotecznych w ogimiecia szkol-
ne, ktére saprzeksztatcane z kolei w ogiaiecia spoteczne. Przekazgja
w coraz wigszym zakresie instytucji szkoty wiladzelekcji, warstwy uprzy-
wilejowane chgasprawi¢ wrazenie, ze zrzekagie na rzecz instancji catkowi-
cie neutralnej witadzy przekazywania wtadzy z jednggkolenia na drugie
i tym samym rezygnyjadwniez z arbitralnego przywileju dziedzicznegae
kazywania przywilejow. Ale przez swoje wyroki — foalnie bez zarzutu
(wynik egzaminu) — szkota moze lepiej niz kiedikek, a w kazdym razie
w jedyny dozwolony sposéb w spoteczenstwie poveoiun siena demokraty-
czne ideologie przyczynia¢ sio reprodukcji ustalonego podiai. Egzamin
spetnia bezhlgnie swojafunkcje uprawomocnienia dziedzictwa kulturowego
i tym samym ustalonego podiau. System szkolny selekcjonuje — otwarcie
lub skrycie — prawomocnych odbiorcow swego przekazu, narzugajenogi,
ktére zawsze, cho¢ w réznym stopniy,vegmogami spotecznymi.

Im wyzszy szczebel ksztalcenia, w tym kseym stopniu powodzenie zale-
zy od kompetenciji gykowych. Przedstawiciele réznych grup spotecznych cha-
rakteryzujasige, gdy idzie o skuteczno$¢ komunikowania pedagaouggo,
nierbwnym dystansem wobec kultury szkolnej oraz r6znymi dyspozycjami do
jej uznania i nabywania. Skutecznos¢ informacyjna komunikowania pedagogi-
cznego jest zawsze funkcgprawnosci lingwistycznej odbiorcéw (opanowania
kodu jezyka). Spoteczna warto$¢ réznych kodoyeyjeowych dostpnych
w danym spoteczenstwie zawsze zalezy od dystgakuje oddziela od nor-
my jezykowej, ktéraszkole udaje simarzuci¢ w postaci kryteriow poprawno-
Sci jezykowej. Tym sposobem system szkolny przyczynjavei@iezrownany
sposOb do utrwalania struktury stosunkéw spotedzniytym samym do jej
uprawomocnienia ukrywajafakt, ze produkowane przezen hierarchie szkolne
reprodukujahierarchie spoteczne. Jest to mozliwe, poniewaz systemowi temu
udaje sjewywota¢ ztudzenie, ze efekty réznicog@ uczniébw poddanych tej
dziatalnosci zalezgedynie od ich wrodzonych zdolnosci, a zatepnezalez-
ne od wszelkich uwarunkowan spotecznych.
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Taki jest mechanizm tworzenia sgeboko niedemokratycznych struktur
systemu edukacyjnego. Skutki ich istnienia mozna ogranicza¢ podejmiza
norakie programy zaradcze. Wydaje, sie niewielkimi mozliwoSciami dyspo-
nuja w tym wzglaglzie zwolennicy opcji konserwatywnej akceptyjastnienie
w strukturze systemu szkolnego nieréwnowartoScwgiggow ksztatcenia.

Nie ukrywajaoni przekonania, ze rodzaj zdolnosci, jakie posiada cztowiek od-
powiada charakterowi grupy spotecznej, do ktoreema dzigki urodzeniu.
Wariant superkonserwatywny zaktada nawet, ze zdolno$ci i wiadpezgai-

lejem jednej tylko warstwy — warstwy pano@. System edukacji powinien,
zdaniem rzecznikdw opcji konserwatywnej, odpowiada¢ na zrdéznicowane po-
trzeby edukacyjne przedstawicieli poszczeg6lnych grup spotecznych, a tym sa-
mym reprodukowac strukturepoteczna Za posrednictwem takiego systemu
edukacji uprzywilejowani legitymizyj&ulture pewnego typu i wykorzystyjm

do legitymizacji wlasnego spoteczno — politycznego panowania.

Niewiele wigej warte sgooglgdy zwolennikdéw opcji kolejnej — koncepcji
liberalnej. Zaktadajaoni, ze talent jest zdeterminowany genetycznie i w zwia
ku z tym jest kapitatem ograniczonym. Trzeba omeszystkim ludziom zdol-
nym ze wszystkich warstw spotecznych dac¢, talimnaszanseozwoju poprzez
minimalizowanie znaczenia pochodzenia spotecznégueralowie sdzg ze
dostg do ksztatcenia powinno seapewni¢ tym wszystkim, ktérzy dysponuja
wystarczajaymi zdolnosciami, przy czym sukces szkolny lub porazka zaleze¢
beda gtéwnie od samego ucznia. W staraniach ogrsgie wysokich pozycji
spotecznych powinno sipostawi¢ na wolp&onkurencjezasobow intelektual-
nych i moralnych ludzi. Wydaje siewvolennikom opcji liberalnej, ze zdolnoSci
szkolne nalezycie zweryfikowane (przy pomocy testéw inteligencji, not egza-
minacyjnych, wskaznikbw powodzenia szkolnego) mbyé jedynym kryte-
rium selekcji. Okazuje sig¢ednak, ze rzekomo obiektywne sprawdziany
zdolnosci, za jakie uwaza, stesty i egzaminy, sé&cisle zwigane z charakte-
rem Srodowiska spotecznego ucznia. Rezultaty west@siggniecia szkolne
zmieniaja sie wraz ze wskaznikami socjoekonomicznymi ilusioyjai status
spoteczny ucznia. Eliminacja nienaganna z punktu widzenia formalnego ukry-
wa rzeczywiste funkcje systemu edukacji — funkcje reprodukcji struktury spo-
lecznej.

Tak wigc, o ile rzecznicy opcji konserwatywnej wyrazajgprost aprobate
dla gtdoko niedemokratycznych struktur systemu edukacji (stuearzekomo
calemu spoteczenstwu), to zwolennicy opcji liberalnej czyai@amo w spo-
séb zakamuflowany, ukrywgiaswe rzeczywiste intencje. Stawiajaa wolna
konkurencjezasobow intelektualnych i moralnych ludzi, posgaiec oSwiate
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jako towar oferowany na réwnych prawach (model konsumpcyjny), rzecznicy
opcji liberalnej utrwalaja pogtebiaja istniejace nieréwnosci oSwiatowe.
Sprébujmy dokonaé¢ analizy tendencji obserwowanych w polityce edukacyj-
nej w Polsce po 1989 roku z punktu widzenia procesu demokratyzacji oSwiaty.
Rozpoczynaja analizezmian zachodzgch w odwiacie od szczebla wycho-
wania przedszkolnego, stwierdzi¢ trzeba, ze mamy do czynienia z ogranicza-
niem sieci przedszkoli. Z kazdym rokiem zmniejszig liczba dzieci
uczeszczajaych do przedszkoli. W 1990 roku samgiyerzejdy przedszkola
i duzaich czec¢ zlikwidowaty. W 1993 r. 95% przedszkoli pozostawato w ge-
stii gmin. Gdy w 1991 r. zaklady pracy posiadaly okoto 11% przedszkoli, to
w 1992/93 roku — tylko 1%. Samoya lokalne obarczajaodzicow catoscia
lub znacznaczeScia kosztow utrzymania, co powoduje wzrost optat i rezygna-
cje rodzin biedniejszych. O ile w latach 70-tych i 80-tych gosié¢ wycho-
wania przedszkolnego ograniczona byta niedostatkiemjsc, to w latach
90-tych ograniczona jest poziomem dochodéw rodziafmeci w wieku
przedszkolnym. Zréznicowana sytuacja finansowa gmin silnie wplywa na do-
stgpno$¢ wychowania przedszkolnego na danym teremitgkze na warunki
opieki i wychowania w przedszkolu. ZréznicowanieelkoSci wydatkéw
w poszczegolnych typach gmin jest bardzo duzewqpluje ono dalsze pogte
bianie zréznicowania szans edukacyjnych dzieciogdtu dzieci uczszczaja
cych do przedszkoli — 99,31% uszeza do placowek prowadzonych przez
gminy lub zakfady pracy. Tylko 0,69% placowek tazguiszkola prywatne,
zorganizowane przez rdzne organizacje i stowarzyszenia. Placowkiwazsa
nym zjawiskiem socjologicznym, ale faktyczne i g&#yczne ich znaczenie
jest male. Poglaa sier6znica mjelzy miastem a wsiav zakresie obejmowa-
nia dzieci wychowaniem przedszkolnym. Jest ona tym bardziej widoczna, gdy
z populacji dzieci w wieku 3—-6 lat wyodnei sie grupe dzieci 6-letnich. Do-
stgono$¢ wychowania przedszkolnego jest o wiele mniejsza na wsi niz w mie-
Scie, gdy tymczasem potrzeby zwane z wychowaniem, rozwojem
i kompensowaniem brakéw wynikajch ze Srodowiska lokalnego i rodzinne-
go sawieksze na wsi niz w miescie. W 1993 r. do przeszkokeszczato
24,4% dzieci w wieku 3-5 lat (w roku 1985 — 34,6%), w tym w miastach —
33,5%, na wsiach — 12,6% (w roku 1985 odpowiednio 44,5% i 20,7%). W
ponad potowie wojewddztw mniej niz 10% dzieci wiejskich w wieku 3-5 lat
objetych bylo wychowaniem przedszkolnym. Okoto 6% driéeletnich nie
uczeszczato do klasy 0. Zmniejszanie dgstesci wychowania przedszkolnego
oznacza dokonywanie selekcji ksztatcenia juz npinszym szczeblu tego
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procesu. Urga to wrez demokratycznym i humanistycznym normom réwno-
Sci startu, obowaujacym w nowoczesnych panstwach.

Czy w tych warunkach ogromnych dysproporcji mozliwy jest réwny start?
Szanseedukacyjne zr6znicowane, §az w momencie rozpogeze ksztatcenia.

Na poziomie szkoly podstawowej odsetek dzieci nie regliyaja obowiaku
szkolnego wynosit w roku szkolnym 1993/94 — 2,3% (okolo 12000 dzieci).
Od 1990 r. systematycznie wzrasta liczba dzieci podieraj@ych nauki

w szkole podstawowej. Jednoczesnie zanika sikét gpodstawowych dla pra-
cujacych (w roku 1989/90 byto 214 takich szkét, w rok@92/93 — 150).
Dzieci podejmujae naukeszkolnaw szkole podstawowej roznisie bardzo
poziomem przygotowania do nauki i poziomem rozwdjyprawdzie 70,9%
dzieci reprezentuje poziom wymagany dla podjenauki szkolnej, a 18,1% —
poziom wyzszy, ale az 10,8% dzieci ma braki. Poziom rozwoju dzieci i przy-
gotowanie do rozpogez& edukacji najbardziej uzaleznione ed miejsca za-
mieszkania i poziomu wyksztalcenia rodzicéw. Lepegygotowane salzieci

Z miasta oraz dzieci rodzicéw z wyzszym wyksztatceniem. Ponad 80% dzieci
matek z wyzszym wyksztalceniem uzyskiwato pod konpierwszego roku na-
uki oceny bardzo dobre, podczas gdy takie same oceny uzyskiwato tylko 23%
dzieci matek wiejskich z wyksztalceniem podstawowym. Tajcwiemomen-

cie startu szkolnego rdéznice w poziomie rozwoju dziecbaalzo duze i wa-
runkuja dalsze sukcesy i niepowodzenia szkolne. Prawieysegz uczniowie
powtarzajay klasew szkotach podstawowych majaatki z wyksztatceniem
podstawowym (powtarza klasg7% ucznibw w miescie, 12,4% — na wsi).
Trudno$ci zwjaane z naukaa poziomie szkoty podstawowej ma okoto 20%
dzieci, z tego okoto 10% rocznika opdznia ukoimizeszkoty podstawowej,

a okoto 10% opuszcza Jaez ukohnczenia.

Warunki ksztatcenia dzieci wiejskich i miejskich na poziomie szkoty pod-
stawowej znacznie sigdznia Okoto 8,8% dzieci wiejskich uczy sie klasach
taczonych. 90% dzieci wiejskich dojezdza do szkét tym 30% stanowia
dzieci z klas 1-3). Poziom wyksztatcenia nauczydekrudnionych w szko-
tach wiejskich znacznie odbiega od nauczycieli miejskich. W szkotach zlokali-
zowanych na wsi ponad potowa nauczycieli nie ma wyksztalcenia wyzszego,
przy czym w szkotach podstawowych uczy 17,4% natietiyz wyksztatce-
niem wyzszym. Odpowiednie odsetki w szkotach miejskich wyno$@a1%,
26,1% oraz 63,4%. Nie ulega tpéwosci, ze poziom wyksztatlcenia nauczy-
cieli ma wplyw na szansedukacyjne dzieci, zwlaszcza tych, ktére nie moga
liczy¢ na pomoc rodziny w ksztatceniu (takich dzieci jestcejev Srodowisku
wiejskim).
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Wprawdzie ro$nie systematycznie wskaznik skolaryzacji mtodziezy, ale po-
za szkolnictwem pozostaje weiakoto 15% ogotu miodziezy w wieku 15-18
lat. Wydaje sje ze polski system edukacyjny trudno bytoby okresli¢ mianem
systemu gwarantyg@go rownos¢ szans na realizaegpiracji i daen. Mamy
wciaz, mimo zmian zachodegch w tej dziedzinie od 1990 r., do czynienia
z wadliwa strukturaszkolnictwa na poziomie $rednim. Do 1990 r. damiaty
w tej strukturze szkoty zawodowe i cho¢ sytuacja zmieniaszikoty te nadal
przyjmuja blisko 40% absolwentow szkét podstawowych. Naje wpraw-
dzie ograniczanie ksztatcenia w szkotach zasadniczych i rozszerzanie ksztaice-
nia w petnych szkotach Srednich, ale i tak proporcje uczniéw podgiyulja
naukew szkotach ogélnoksztajcgch i zawodowych saiewtasciwe. Ograni-
cza to niewtpliwie realizacjeaspiracji edukacyjnych, jest ydeprzejawem
niedemokratyczno$ci o$wiaty.

Na poziomie podstawowym i Srednim dominuje w szkolnictwie sektor pan-
stwowy. Bariera finansowa (w postaci optat za nauke jest wje szczegol-
nie dotkliwa. W roku szkolnym 1993/94 szkoly zalzane przez sektor
niepanstwowy stanowity 15% wszystkich szkét podstawowych i ogoéinoksztat-
cacych. 83,8% uczniéw szkot podstawowych uczytp wieszkotach panhstwo-
wych, 14,8% — w szkofach zamdzanych przez samojn lokalne, a wje
99,6% ucznidw uczzczato do szkét publicznych. Dzieci kszt@iessiew nie-
publicznych szkotach podstawowych stanowity zalexlwi,45% ucznidw.

W niepublicznych szkotach zawodowych byto 2,1% udzn a w niepublicz-
nych liceach ogélnoksztajcgch — 3,92% ucznidw.

O wiele bardziej drastyczna sytuacja (gdy chodzi o mozliwos¢ zaspokojenia
rosngych wcig aspiracji edukacyjnych) wygieje w szkotach wyzszych. Ze
wzgledu na obowjaywanie zasadywumerus clausus— zwilaszcza, cho€ nie
tylko, na studiach dziennych — szkoty wyzszewsatanie przyjé tylko okoto
50% chcaych studiowa¢. Wprawdzie w ostatnich latach wskazniki skolaryza-
cji mtodziezy 19-22—-letniej wzrosty dwukrotnie (w 1993 r. okoto 30% mio-
dziezy 19-letniej podje studia Wyzszje), to i tak z przyczyn materialnych
i kadrowych szkoly wyzsze nie,  s& stanie zaspokoi€ rostych aspiracji. Li-
czba miejsc w szkotach wyzszych jest dalece niewystaazajav niewielkim
tylko stopniu sytuacgjde poprawiajapowstajge szkoty wyzsze niepanstwowe.
Cho¢ udziat niepanstwowych szkét wyzszych w ogglliczbie uczelni jest
znaczny (30%), to ksztalcito s nich w roku akademickim 1993/94 tylko

1 Wzrost liczby osoéb studiyggich nie oznacza demokratyzacji. Zjawisko to moze ukrywac réw
nie dobrze proces odtwarzania status quo lub nawet regegmj@zentaciji grup najnizszych.
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5,97% og0lnej liczby studentéw. O ile do roku 1990 funkcjonowata jedna tyl-
ko uczelnia prywatna (KUL), to w roku 1994/95 istniato juz 49 uczelni nie-
panstwowych. Od 1990 roku istnieje mozliwo$édpmia studiow dla
pracujgych (w trybie zaocznym Ilub wieczorowym). $@ studia ptatne, co
znacznie ogranicza mozliwos¢ studiowania osobom niezamoznym. Na niekté-
rych, szczegdlnie atrakcyjnych kierunkach, wprowadzono bardzo wysokie opta-
ty (od 40% do 90% przedigego wynagrodzenia w gospodarce). W 1993/94 r.
osoby studiujee zaocznie i wieczorowo stanowity 32,1% ogo6tu studw.
W szkotach pedagogicznych wskaznik ten wynosi4d7%%. Bardziej liberal-
ne kryteria przyjé obowigujace w systemie studiow zaocznych i wieczoro-
wych powoduja ze studiujatym trybem osoby, ktérym z ré6znych wzdév
(gtéwnie intelektualnych) nie udato sigodjg studiébw dziennych. Chociaz
wiec sektor szkét niepanstwowych, a takze system pfatnych studiow zaocznych
i wieczorowych w szkotach panstwowych poszerzagwepliwie oferte edu-
kacyjng to z powodu bariery finansowej ich dgstes¢ jest ograniczona.
Kolejnym czynnikiem pogleiajacym zrdznicowanie szans jest spadek na-
ktadéw na oswigte Spowodowato to zmniejszenie wydatkbw na pomoc dla
uczniéw. Finansowaniem szkét w coraz wyzszym stopniu @bniasarodzice
i samorzay lokalne. Wzrasta zr6znicowanie wydatkéw rodpia edukacje
dzieci, przy czym przecire wydatki rodzin na ten cel saskie. Rodziny
chlopskie oraz rodziny emerytow i rencistw dokjadponad potowemniej
do ksztalcenia swoich dzieci niz rodziny pracownicze. Riafge sjezrozni-
cowania wydatkéw oznacza pogtanie zréznicowania szans edukacyjnych ze
wzgledu na poziom zamoznosci rodziny ucznia. Ograniczanie wydatkéw publi-
cznych na ksztatcenie i przenoszenie kosztéw ksztatcenia na rodziny powoduje
pogtebianie proceséw ograniczania i réznicowania szewedziezy z rodzin
niezamoznych, wielodzietnych, chtopskich oraz ymmajecych sieze $Swiad-
czen spotecznych. Obserwuje diardzo duze rdznice w poszczegoinych gru-
pach dochodowych, gdy chodzi o wydatki na eduka®je 1993 r. udziat
wydatkéw na edukagcjev budzetach rodzin (w % ogo6tu wydatkéw rodzinojaé
wydatkéw z funduszéw spotecznych) wynosit: w rodzinach pracowniczych —
25,2%, chtopskich — 10,5%, emerytow i rencistow — 6,5%. Mimo  pogie
cego spadku dochodéw rodzin porigdogblinej liczby rodzin posyta dzieci na
odptatne, dodatkowe zaj@ pozaszkolne (gtéwnie naukezyka obcego).
Przenoszeniu kosztéw ksztatcenia w szkotach na rodziny uczniéw nie towa-
rzyszy zwidszenie srodkbw na pomoc socjaldéa mitodziezy uczzej sie
Przeciwnie — zaobserwowa¢ mozna proces odwrotnywydatki na pomoc
stypendialnazanikaja Tworzy to bardzo trudnaytuacjew rodzinach nieza-
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moznych, wielodzietnych, mieszkajech w matych miejscowosciach. Zanikaja
Srodki publiczne na pomoc socjalra jednoczesnie nie ma systemu organiza-
cji pozarzaowych, fundacji, oséb prywatnych, ktére wspomagatyby material-
nie rodziny ksztatgae dzieci. Obserwuje sigwattowny spadek liczby uczniéw

i studentéw pobieragych stypendia. O ile w roku szkolnym 1980/81 w lice-
ach ogolnoksztateych pobierato stypendia 10,1% ucznidw, w szkotach zawo-
dowych — 25,6%, a w szkotach wyzszych — 46,1% waoku 1993/94
odpowiednie odsetki wynosity: 0,5%, 0,7% i 42,6%. Takoypemoc socjalna
panstwa dla studentéw jest ograniczana, w szkofaednich — praktycznie
zanika.

Zmniejsza sietakze liczba uczniéw i studentéw mieszkgjeh w interna-
tach i akademikach, zmniejsza sigec dost@nos¢ szkét Srednich i wyzszych
dla miodziezy wiejskiej. W roku 1980/81 w internatach i akademikach miesz-
kato: 7,6% uczniéw licebw ogollnoksztatyeh, 23% uczniéw szkét zawodo-
wych i 40,2% studentow szkot wyzszych. Natomiastroku 1993/94
odpowiednie odsetki wynosity: 3,7%, 8% i 35,9%.

Ro6znicowaniu dostmosci do edukacji towarzyszy zmniejszanie Igeby
kin, klubéw, Swietlic i bibliotek, to znaczy plasék najszerzej dogbaych
mieszkancom matych miast i wsi. Prowadzi to do strat cywilizacyjnych, zagra-
Za postpujecym rozwarstwieniem spotecznym i spoleczerzintegracja Po-
trzeby i aspiracje spoteczne (w tym edukacyjne)zoké&erunki polityki
oswiatowej rozmijajesie

Proces degradacji oswiaty nasilif $id czasu wprowadzenia w 1991 r. tzw.
decyzji przystosowawczych. W ich ngsséwie dalszemu pogorszeniu ulegly
warunki pracy szkét i sytuacja materialna nauczycieli, drastycznie ograniczono
finansowanie transportu szkolnego, dozywiania dzieci, opieki lekarskiej w pla-
cowkach edukacyjnych i badan naukowych. Te niepgeojandencije, jesli ze-
stawiC je z wczesniej zapogkawanymi zmianami: zamkpééem znacznej
liczby przedszkoli, zredukowaniem $rodkow przezwaw/ch na oswiate
i szkolnictwo wyzsze, ograniczeniem zajpozaszkolnych i pozalekcyjnych
oraz przerzuceniem powaznej éee kosztow zinstytucjonalizowanej edukacji
na barki rodzicéw, zagrazamzysztosci polskiej oSwiaty.

Wydaje sje ze tendencje obserwowane w zakresie wyrOwnywamens
edukacyjnych po 1989 roku w najkiEzym stopniu oddaje idee koncepcji li-
beralnej. Oswiata jest traktowana jako towar oferowany na réwnych prawach,
a nie jako aktywna sita dziat@ia na rzecz korekty strukturalnej spoteczen-
stwa, niwelowania reprodukcji spotecznego rozwarstwienia. Utrwala to j{pogte
bia istniejge nierdwnosci szans, poniewaz nie przewiduje poprawy warunkéw
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rozwojowych dzieci pochodesich z nieuprzywilejowanych warstw spotecz-
nych w celu stworzenia réwnych mozliwosci rozwajadolnien i aspiraciji.
Prowadzi to do znacznego zahamowania ruchliwosci pionowej, powstania elit
intelektualnych i stopniowego zwania sjekanalu pionowego przeptywu u do-
lu drabiny kulturowo—ekonomicznej, z postgacym rozszerzeniem sieego
kanalu u jej szczytu. Taktyka ta powoduje znaczsetywnienie istniejeej
stratyfikacji spotecznej oraz ,dziedziczenie” pozycji spotecznej i poziomu wy-
ksztalcenia rodzicow. Tendenciaka bardzo niepokojsg obserwujemy obec-
nie w Polsce. Bdzie sie ona prawdopodobnie nasila¢ wraz z ppsjgcym
rozwarstwieniem spotecznym i nasileyan sieréznicowaniem pozycji finanso-
wej, poziomu kulturowego poszczegoélnych grup spotecznych.

Skutkiem tych i podobnych dziatan jest lybdko niedemokratyczny system
edukaciji, jakkolwiek by demokracje oSwiacie rozumie€. Jesli przgjaztery
sposoby rozumienia pgja ,réwnos¢ szans edukacyjnych”, to w kazdym
z tych znaczen diagnoza stanu demokratyzacji aigwwypada podobnie. Czy
przyjmiemy, ze chodzi o nierébwno$¢ udzialu pstesvicieli poszczegoélnych
grup spotecznych w zasobie miejsc w szkotach r6znego typu i szczebla, czy
ze jest to nierbwnos¢ wykorzystania potencjatteliektualnego tkwieego
w poszczegoélnych warstwach spotecznych, czy zelzho nierébwnos$¢ szans
na zaspokojenie wtasnych marzen, pragnien i aspiracji, czy w koncu o nieréw-
nos¢ startu oSwiatowego pojmowajako ekonomicznaspoteczna kulturowa
nierbwnos$¢ warunkéw rozwojowych dzieci — w kazdym z tych sposobéw ro-
zumienia demokratyzmu w oswiacie mamy do czynienia z nieréwposcia

Wydaje sje ze w warunkach wspoétczesnej Polski zwyei@rzekonanie, ze
nie tyle wazne jest spetnianie obietnic egalitaryzi troska o rownadoste
pnos¢ do oswiaty, co wykorzystywanie wszystkich rezerw zdolnosci dla dobra
ekonomiki i kultury kraju. O ile jednak traktowanie poziomu intelektualnego
jako jedynego kryterium dogiaosci do oswiaty wydaje siezabezdyskusyj-
ng to pami¢at trzeba, ze pomijanie kontekstu spotecznegdtutowego, fi-
nansowego powstania tego poziomu czyni system edjiukgeboko
niedemokratycznym. Jesli polityka spoteczna (i ledyjna) nie podejmuje
dziatah zmierzajaych do zmiany zastanego poziomu zdolnosci i aspiracji, po-
giebia tym samym spoteczne dysproporcje w @sigciach ludzkich, sprzyja
utrwalaniu przedziatdbw spotecznych i ograniczaniu szans awansu osSwiatowego,
a w konsekwencji takze zyciowego. Aby wiezyni¢ system edukacji demo-
kratycznym, nalezy zmniejszy¢ réznice naug putapami aspiracji i uzdolnien
indywidualnych poprzez popraweozliwosci realizacji ggen jednostek pocho-
dzgcych z warstw defaworyzowanych.
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Celem polityki oswiatowej w kazdych warunkach ustrojowych powinno by¢
zastgienie hierarchii instytucjonalnej przez instytucjonatbanorodnos¢, zroz-
nicowania jakosci przez zréznicowanie funkcji. Demokratyczny system eduka-
cji dysponowa¢ winien ci@gami ksztatcenia raczej r6znorodnymi niz
nierbwnymi i mimo to mie¢ charakter egalitarny wdwoéjnym sensie tego
stowa, to jest dostarcza¢ ksztatcenia na odpowiednim poziomie digcepsna
czby 0s6b sposréd populacji i stwarza¢ réwne szaoseoju zdolnosci twor-
czych, tak by rekrutowa¢ zdolne jednostki z meiEi najszerszego obszaru
spotecznego.

PamigaC warto o tym, ze réwnos¢ szans edukacyjnych nie jest synonimem
zrownania. R6wnos¢ szans wymaga indywidualnego traktowania, opartego na
doktadnym rozpoznaniu zdolnosci osobniczych. Zapenie kazdemu row-
nych szans nie polega na tym, aby w irfoemalnej réwnosci podda¢ wszy-
stkich identycznemu trybowi ksztalcenia. Przeciwnie, chodzi o to, aby kazdy
mogt ksztalci¢ sietaka metoda w takim rytmie i w takich formach, jakie, sa
dla niego najbardziej odpowiednie. Chodzi o stworzenie wszystkim mozliwosci
realizacji wlkasnego indywidualnego potencjatu.

Konieczna jest w tym celu zdecydowana i diugofalosteategia awansu
oSwiatowego, kulturowego i ekonomicznego, wspiaragolnymi daeniami
do politycznej i spotecznej demokratyzaciji.
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Andrzej Cwiklinski

Postawy uczestnikdw procesu ksztatcenia,
readlia i oczekiwania

Dokonujge siezmiany polityczne, ustrojowe i gospodarcze w Polsce pod
koniec XX wieku wymagajastotnych zmian w naszej edukacji. Bilans zda-
rzen, proceséw i zjawisk w zyciu spotecznym wymaugzmiany w edukacji.
Pojawia sjewatpliwos¢, czy polski system edukacyjny nadaza przemianami
w strukturach panstwa, potrzebami spotecznymjzedami pokolen wchodza
cych w zycie. Tym bardziej, iz przemiany te wymagsjeistej akceleracji na
drodze od podania za zmiapao chwili, w ktérej szkota zacznie owe prze-
miany kreowac. Wiele z tych przeobrazen jest pozytywnych. Nalezy do nich
zmiana w mysleniu o edukacji, pluralizm gdéav i kierunkow, przetom w te-
leologii, reaksjologia systemu edukacyjnego (Demek 1996). Odejscie od
wszechwtadnej bogini szkoty, ktotayta wiedza na rzecz ksztattowania warto-
Sci, zdolnosci i postaw ucznidw i nauczycieli jest niezwykle wazorstata-
cja Nawet jesli Swiadomos¢ koniecznych przemiak pa razie zalega na
szczytach rozwazah akademickich, to jednak, mpszyjajgych warunkach
spotecznych, moze splyé@&u dolinie codziennej szkolnej pracy edukacyjnej.

Kolejnym elementem przebudowy edukacji kohca XX wieku w Polsce sa
procesy zmierzaf@® do uspotecznienia szkoly. Ma to bezposredniazek
z budowaniem warunkéw dla podmiotowos$ci uczniajcagciela, szkoly czy
Srodowiska lokalnego. Nie da, sjednak tego osgng bez wyraznego wyar-
tykutowania tego co wartoSciowe dla jednostki, @gkczy spotecznosci.
W koncu nie osjgnie sietych celow bez ksztaltowania palanych postaw
wobec systeméw aksjologicznych, spotecznosci, tgzkdrugiego cztowieka
czy wobec samego siebie.
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Nowe rodzi sjew chaosie. Pozytywnym przemianom spotecznym i eduka-
cyjnym towarzyszapewne elementy Swiadgza o dezorganizacji zycia spote-
cznego i szkoty. Ta ostatnia bowiem odbija jak wiewiadle pozytywy
i negatywy przemian spotecznych. Szereg zjawisklpgi zycia spotecznego
przekroczyto progi szkoty. Nalezdo nich alkoholizm, narkomania, przeste
pczos¢, chuliganstwo, irracjonalny negatywizm, spoteczna apatia itp. (Konarze-
wski K., 1991). Rola szkoly w ich zwalczaniu jeggraniczona, poniewaz
wybory uczniéw sasktadowardznorodnych oddziatywah — nie tylko szkoty
ale rodziny, grup réwiesniczych, srodkéw masowego przekazu. Jesli jeszcze do
tego dodac, iz szkota utracita swe wplywy jako placowka ksztalstaja sie
instytucjajedynie nauczajs, nie dziwi fakt, ze pytanie o to ,co wiem?” zdo-
minowato o wiele wazniejsze pytanie ,kim jestem?”.

Dokonujgce sieprzemiany edukacyjne, a z drugiej strony zagrozenia, ktore
przenikajana grunt szkoly wymagajlsztattowania wasciwego systemu po-
staw ucznibw wobec siebie, nauczycieli i stawianych przed nig@rzaWy-
magajaszczegolnej troski o motywacgziecka i jego rozwdj emocjonalny.

Jesli przyj&, iz pobyt ucznibw w szkole w wkezosci czasu wypetniony
jest uczestnictwem w zgjech lekcyjnych oraz majana wzg|ezie to, aby ja
czenie czynnosci dydaktycznych i wychowawczych nie byto tylko pustym ha-
stem, ale praktykadukacyjnawydaje sje iz dydaktyka w szerszym zakresie
niz dotychczas winna zgjasige nie tylko takimi elementami jak cele, tresci,
metody, formy organizacyjne czy $rodki, ale takm®mcesami spotecznymi
przebiegajaymi w trakcie realizacji procesu ksztatcenia, w tym takze postawa-
mi jego uczestnikow.

~Spoteczne relacja mikzy nauczycielem a uczniamj &aniecznym chociaz
nie zawsze zauwazanym i docenianym sktadnikiem procesu ksztatcenia i wy-
chowania. Wydaje si&konieczna absorpcja przez dydaktykewnej czéci
wiedzy powstatej na gruncie socjologii i psycholbdgipor. Mieszalski S.,
1996)

W dydaktyce. méwja o relacjach spotecznych ey nauczycielem i ucz-
niem, naduzywa si@pisu ,jak powinno by¢” kosztem opisu rzeczywidty
zjawisk i procesOw spotecznych, przebieggfh w trakcie realizacji procesu
ksztalcenia. Doswiadczenia ostatnich lat wyraznie wskazujeelacje wzajem-
ne zarbwno migzy nauczycielami i uczniami, jak tez wzajemne postawy ucz-
niow w duzym stopniu wazaa efektywnosci procesu ksztalcenia.

Dydaktyka, rozumiana jako dyscyplina pedagogiczna rozpatrywana we wza-
jemnych relacjach jedynie celéw, tresci, form, metod, srodkéw czy zasad, mo-
ze posiadac tylko aspekt przedmiotowy. Nabywa za$ podmiotowosci odevotuja
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sie miedzy innymi do szeroko rozumianych stosunkéw spotecznych, gpisuja
ich pozytywy i negatywy, ekspongamotywy ludzkich dziatan, emocje im to-
warzyszae oraz wzajemne postawy.

Wszystkie one zakladajdaleko id@a aktywnos$¢ cztowieka, ,aby byc¢
sprawcazdarzen” (por. Mieszalski S., 1996, s. 503) oraz aby moc ustosunko-
wac siedo siebie i Swiata w danej sytuacji (Kofta M., 1989, s. 35).

Rodzaje postaw i warunki ich kreowania

Proces dydaktyczno—wychowawczy w duzej mierze warunkowany jest po-
przez postawy przejawiane w trakcie jego realizacji przez uczniéw i nauczy-
cieli. Wydaje sjezatem wazne, aby owe postawy rozezna¢ oraz wptywac na
ich ksztalttowanie. Wspotczesna dydaktyka polska w dos¢ niktym stopniu po-
dejmuje to zagadnienie, ktére ste w duzej mierze moze przegac¢ o efe-
ktach oddziatywan dydaktyczno—wychowawczych. Mozna zatem powiedzie¢, iz
nie potrafi ona w zadowalggm stopniu odpowiedzie¢ na oczekiwania i po-
trzeby spoteczne dzisiejszej doby. Tym bardziejwiznowych koncepcjach
programowych zasadniczym celem ksztatcenia ogélnego ma by¢ wspomaganie
i ukierunkowanie rozwoju cztowieka w odniesieniu do wybranego przez niego
systemu wartosci. W ksztatceniu ogolnym chodzi¢ mg wigozwdj cztowie-
czenstwa, a nie tylko o rozwoj zredukowany do wymiaru sprawnosci intelektu-
alnej. Juz nie wiedza naukowa, ale uczen, jako czlowiek w procesie rozwoju,
ma staC siezasadniczym punktem odniesienia przy konstruowaamagramu
i doborze tresci.

W tej sytuacji nie tylko opis przejawianych postaw jest warunkiem wiasci-
wych interakcji uczeh — nauczyciel, ale rownieh ianaliza i ksztaltowanie.
Istotne zatem wydaje sipoznanie oraz ksztaltowanie uczniowskich postaw
wobec szkoly oraz zadah przed nim stawianych wcesie ksztatcenia. Nie
mniej istotne jest rOwniez poznanie postaw ucznidw w stosunku do nauczycie-
li, nastgnie nauczycielskich postaw w stosunku do ucznifak, tez postaw
wzajemnych uczniéw wobec siebie.

Tymczasem dydaktyka w sposob niedostateczny dokoabsorpcji tych
zagadnien w zakres tresciowy swoich rozwazaocés dydaktyczny, lekcja,
zadania stawiane przed uczniem majaniar spoteczny, odbywgjasie w tra-
kcie stosunkOw spotecznych, kretjazajemne postawy, ktére w duzej mierze
decydowaé bda o stylu dziatania uczniow i nauczycieli podczadekoych
wspolnych zadan dydaktycznych. Nie wystarczy zatem nawet w sposob perfe-
kcyjny okresli¢ cele ksztatcenia, dobra¢ odpowiednie tresci, czy wdrozy¢ ucz-
nia do pracy przy zastosowaniu najlepszej nawebdyetale konieczne jest
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ksztaltowanie whasciwych postaw i motywow. Bowiem to wtasnie motywy po-
budzajajednostkedo dziatania, zaspokajajgego potrzeby. Jest to stan we-
wngirznego napieia, od ktérego zalezy mozliwos¢ i kierunek yakhosci
organizmu (Tomaszewski T., 1975, s. 611). W pracdsztatcenia rozwoj
spostrzegania, myslenia, wyobrazni, pashigie odbywa siev izolacji od mo-
tywow, ale w Scistej z nimi wig. Motywy za$ utrwalone ksztattujpostawy

w stosunku do rzeczy, czynnos$ci czy tez postawy do drugiego cziowiekia. Sta
tez mOwimy o zainteresowaniach, gdy uczen przejawia stalty motyw do okre-
Slonych przedmiotéw. Rozwijamy zamitowania, gdy ksztattujemy postawy do
danych czynnosci oraz rozwijamy sfeuezuciowa starajg sie wptywac¢ na
postawy w stosunku do drugiego cziowieka. Mozna zatem rozumieC postawy
jako wzglgnie trwate dyspozycje przejawiam siew zachowaniach, ktérych
cechajest pozytywny lub negatywny stosunek emocjonalny do jakiego$ obie-
ktu (Okohn W., 1975).

Dla pracy w szkole wazne jest dodatkowo to, ze negatywne postawy pro-
wadzado unikania kontaktéw z przedmiotem nauczania,cmgtielem, czy
w koncu ze szkatajako instytucjadostarczajea pejoratywnych emocji. Uczen
bowiem posiadgfey danapostawew stosunku do jej przedmiotu zachowuije
sie w okreslony sposob (Mika S., 1980, s. 76). Natgwss w stosunku do
okreSlonego przedmiotu wplywa zatem, wzlyle trwata struktura proceséw
poznawczych, emocjonalnych i behawioralnych. Mozna zatem powiedzie¢, ze
na postawy ucznia wplywa to, co na dany temat wie, jak to przezywa i jakim
zachowaniem reaguje na przedmiot postawy. Postasrgstnikdw procesu
ksztalcenia mogaviec mie¢ zaréwno dodatpigk i ujemnawartos¢. Znak po-
stawy uwidacznia siev takich elementach, jak przekonaniach ucznia, zavia
nych z wartosciowaniem, emocjach powstalych naieb@zzezy¢ szkolnych
oraz zachowaniach ucznia mggah mie¢ charakter zblizania, unikania lub
Wrogosci.

Postawy charakteryzuje nie tylko ich znak dodatni czy ujemny, ale réwniez
ich sita oraz stopien internalizacji. (Mika S., 1980, s. 76). Iifksaa sita po-
staw pozytywnych midzy nauczycielem i uczniem, tym &za tendencja do
kontaktowania sié odwrotnie, postawy negatywne prowadda wygaszania
interakcji, wzajemnego unikania, czy w skrajnyclzypadkach wrogosci. In-
ternalizacja postaw ma miejsce wtedy, gdy zachowanie uczniéw i nauczycieli
zdeterminowane jest wydanie lub prawie wyleznie przez sampostawe gdy
czynniki pochodzee z otoczenia nie modelujah zachowan. Internalizacja
postaw, jak tatwo zauwazy¢, moze mieC duze znaczenie pozytywne lub nega-
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tywne. Zaleze¢ to lukzie od tego, czy postawy uczniéw lub nauczycieli maja
znak pozytywny czy negatywny.

Negatywne postawy ksztattowane molggc najpierw w domu rodzinnym,

a pozniej utrwalane przez szkaejasie trwatymi elementami ludzkiej osobo-
wosci. Tak dzieje sie postawami cziowieka w stosunku do whasnych zadan.
Szkota co prawda deklaruje rozwdj u ucznia samodzielnoSci i aktywnosci, ale
tak naprawdenv duzej mierze uczy biernosci i postaw zachowawczych. Jest to
zjawisko tym bardziej niekorzystne, iz dzisiejsze przemiany spoteczne wyma-
gaja od jednostki samodzielnego i aktywnego udzialu yeiz spotecznym

i odejscia od postaw wyuczonej bezradnosci.

Do najczé&ciej utrwalanych w szkole i poza nmostaw niesamodzielnych
nalezy postawa bierno—odbiorcza, reaktywna, reproduktywna, impulsywna oraz
bezradno$ci (Tomaszewski T., 1970). Postawa bierno—odbiorcza jest swoistym
zaburzeniem aktywnosci wykonawczej na rzecz odbiorczej. W szkole kreowa-
na jest poprzez uczynienie z ucznia odbiorcy informacji, odgalggaod mo-
zliwosci bezposredniego dziatania. Uczehn nieysig ale jest nauczany.
Zdobywa maksimum wiadomos$ci w minimum czasu,SBzdez chroniony jest
przed wszelkim wysitkiem w tym sensie, ze ma wszystko wiedzie¢, ale wcale
nie musi potrafic.

Postawa reaktywna ucznia charakteryzuje tyim, iz jakakolwiek jego
aktywnos¢ wymaga impulséw zewrenych, musi by¢ stale podtrzymywana
z zewn#@rz, za$ uczeh ¢ige sterowany poleceniami nauczyciela, aktywizuje
sie na tyle, na ile wymaga od niego aktywnos$¢ nauczyciela. Cho¢ zna cel ku
ktoremu winien zmierzac, to jednak bez bodzcow zémngch nie podejmuje
dziatah w tym kierunku.

Niesamodzielno$¢ w szkole jest réwniez skutkiem postaw reproduktywnych
uczniéw. Dzieje sigak wéwczas, gdy od ucznia wymaga diatania wedtug
okreslonych schematéw, utatwjajzachowania powtarzalne kosztem nowych
form zachowania, dostosowanych do zmiennych eletmentzeczywistosci
(Tomaszewski T., 1975, s. 195). Powoduje to u ucznia niezdolno$¢ do dziata-
nia, mys$lenia, czy spostrzegania rzeczywistoseiczej niz w okreslonych
wczesniej ramach.

Dos¢ czsto daje siezauwazy¢ przejawignprzez uczniéw postawenpul-
sywna Czssto jej rozwOj wzmocniony jest przez niewlasciwetady pracy
szkolnej, polegajeej na skupianiu sigedynie woko6t wrodzonych potrzeb
i zainteresowan dziecka, przy zupeinym braku dimlo rozwoj i roznicowa-
nie, wzbogacanie nowych potrzeb i zainteresowan. Uczeh przejeyviajesta-
we impulsywnawykonuje tylko te czynnosci, ktére zaspokajgggo
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oczekiwania przy petnym zobdpeeniu na cele dalsze czy cele innych ludzi.
Wymienione wyzej postawy mqgaowodowaé pojawienie sipostawy biernej
wobec stawianych przed uczniem zadanh. Dochodzi do tego wéwczas, gdy uczen
dostrzega rozbiezno$¢ rdigy swoimi mozliwosciami, a trudnoscidan. Posta-

wa ta czeto ma wymiar subiektywny. Uczeh nie docenia wyabnsit i mozli-

wosci, mimo iz saone wystarcza@e aby zadanie wykona¢ (Tomaszewski T.,
1975, s. 199).

Postawy uczniéw do zadan nie pojawiajg w spotecznej izolacji, ale naj-
czesciej sajej wytworem. W duzej mierze daeowane poprzez wzajemne po-
stawy uczniéw i nauczycieli. Zalezad osobowos$ci uczestnikow procesu
ksztatcenia, wptywu czynnikéw Srodowiskowych i edmhych, stylu pracy
w szkole, ogblnego tta spotecznego.

Nawet jesli przyja, ze uplyn® juz wiele czasu od chwili gdy C. Frei-
net pisat o szkole — nawet jesli szkota poddaw@s ciggtym prébom
modernizacji, warto zastanowic, sie jakich warunkach ksztattyjsie ucznio-
wskie postawy w stosunku do szkoty, nauczycieli cagiterialu nauczania.
.Dziecko lubi przyrode umieszczono je w zamkrjeh salach. Dziecko lubi
wiedzie¢, ze jego dziatalno$¢ stuzy czemus: zrobiono tak, zeby jego aktywnos¢
nie miata zadnego celu. Lubi siasza¢: zmuszono je do bezruchu. Lubi egla
danie i postugiwanie si@dznymi przedmiotami: nauczono je obcowac¢ z ide-
ami. Lubi pracowac tami: pozwolono mu pracowa¢ mozgiem. Lubi mowic:
skazano je na milczenie. Pratpt®y rozumowac: kazano mu uczy¢ sia pa-
mig€. Chciatoby poszukiwa¢ wiedzy: podano mugg@towa Pragnie odczuwac
zapat: wymyslono kary.” (Freinet C., 1976, s. 211).

Nie mniej trudne sawvarunki ksztaltowania postaw nauczycielskich wobec
wilasnego zawodu, ucznidw czy wykonywanych zadgiot&zenstwo swe
oczekiwania redaguje w sposob jednoznaczny. ,Nauczyciel ma skutecznie na-
uczac, ale nie stresowa¢, wymagac, ale nie narzucac, utrzymywac dyscypline
ale wyrzec sigprzymusu, by¢ sprawiedliwym, ale w kazdym odnalez¢ co$ do-
brego, pomagac stabszym i nie zaniedbywac zdolnych (...) Wszystko to ma ro-
bi¢ nie patrza na zegarek, nie liczapienigizy, nie zaajac lepszych
warunkéw pracy, bo przeciez przysztos¢ narodu w jegacte bo takie [ma
Rzeczypospolite, jakie ich miodziezy chowanie.”oftarzewski K., 1991,

s. 148). Autor tych stéw konstatuje, iz wymysloideat zawodu obraca sie
przeciw realnym nauczycielom.

Uczniowskie postawy wobec szkoly oraz postawy nauczycieli wobec zadah
dydaktycznych kreyjavzajemne relacje uczeh—nauczyciel w procesie ksztatce-
nia. Uczeh moze spostrzega¢ srodowisko szkoty w kategoriach zyczliwosci czy
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wrogosci, sensownosci lub bezsensownosci zadania, kontroli lub jej braku od-
nosnie swego wptywu na zdarzenia w szkole (Konarzewski K., 1991, s. 95).
Czynniki te moga badz zwigkszac, hdz zmniejsza¢ poziom uczestnictwa,
aspiracji i wytrwato$ci ucznia w pokonywaniu zadah szkolnych. Ksvie je
spostrzeganie aktywno$ci poznawczej jako wartesenej w sobie, wartosci
szkoty dla organizowania biezego zycia ucznia, w kohcu prestiz szkoty jako
instytucii.

W zaleznos$ci od postaw nauczyciela, ktére jak w lustrze odhggja za-
wodowga osobowos¢, ksztattowana jest atmosfera stosunkéw interpersonalnych.
Moze by¢ ona albo projekcjpostaw nastawionych na wymagania wobec ucz-
nidw albo postawanastawionana zaspokajanie ich potrzeb indywidualnych
i spotecznych, bd¢ postawaormalng gdzie wymagania szkoly jako instytuciji
sa najwazniejsze. Prowadzi to do sytuacji, w ktérej nauczyciel jest twiwea
staw uczniowskich. Dotyczy to réwniez postaw negatywnych, gdyz uczniowie
czesto za najwazniejsze uwazageczekiwania wychowawcy, a nie postawy
w stosunku do zadan, wiedzaiz nie spetnienie oczekiwan zwene jest
Z nauczycielska agresjdominacijai nietolerancja

W tym kontekscie niezwykle wazne wydaje takie cechy osobowosci na-
uczyciela, jak empatia, spolegliwos¢, opiekufdgzozdolnos¢ samodzielnego,
niezaleznego, racjonalnego myslenia, kompetencje zawodowe, optymizm peda-
gogiczny, odpowiedzialnos¢, partnerstwo, prospoteczny stosunek do ludzi, kul-
tura osobista.

To duze wymagania jak na jednego czlowieka. Trelaak o spolecznych
oczekiwaniach méwic, aby one w duzej mierze wilynna kreowanie osobowo-

Sci i postaw nauczycielskich w procesie ksztakceNalezy pamiac, iz postawy
mistrza ksztattujgpostawy ucznia, odbijgjate same niepokoje i oczekiwania, roz-
terki i sukcesy, pragnienia i dania. W jaki sposob ksztattowac i zmienia¢ owe
postawy uczestnikbw procesu ksztatlcenia? Jednadg, dtodra jak sie wydaje,
nalezy pojs¢ w dydaktyce, ywia siez lepszym wykorzystaniem ustalen psycholo-
gii spofecznej i socjologii wychowania w zakreseeroko pojéej pracy szkolnej,
dostrzezenia, iz aspekty osobowosci ucznia coaiela niezwykle wazaa efe-
ktywnosci procesu dydaktyczno—wychowawczego.

Celem tego opracowania byto jedynie zwrécenie uwagi na istotno$¢ proble-
matyki postaw w procesie ksztalcenia oraz przywm@em wiasciwej rangi
w rozwazaniach pedagogicznych. Jak na razie wysigjane zalega¢ na pery-
feriach zainteresowan dydaktykéw.
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Rozdziat 3

Mozliwosci nowych rozwigzan
edukacyjnych






Eugeniusz Piotrowski

Praca z uczniem zdolnym jako rys wspotczesnej
edukacji

Potrzeba organizacyjnych rozwigan w zakresie pracy z uczniem zdolnym

W pedagogice Swiatowej od dawna possiesie wiele uwagi problemowi
ksztatcenia ucznidow zdolnych. Kwestia ta zatazamysty pedagogéw dos¢ in-
tensywnie od drugiej potowy obecnego stulecia. Podstawowe przyczyny szcze-
golnego zainteresowania edukadjaieci zdolnych to po pierwsze, szybki
rozwdj réznych dziedzin a mianowicie; gospodarki, nauki i kultury w réznych
krajach $wiata. Po drugie, zmiany w zakresie polityki spotecznej zmjeezaja
do upowszechnienia i demokracji oswiaty, ktérych efektem jest umozliwienie
jednostkom zdolnym niezaleznie od ich pochodzepawvijania indywidual-
nych mozliwosci. Jesli chodzi o nasz kraj, to jak dotarbwno w wychowa-
niu jak i nauczaniu zbyt mato uwagi po$eatiSmy uczniom zdolnym oraz
problematyce rozwoju i stymulacji zdolnosci. Tymczasem na Swiecie pqQwstaja
cale systemy organizacyjne, nastawione na przyzpiées rozwoju zdolnosSci.
Analizujac w tym wzglelzie dokonujay sie w naszych szkotach pogte
stwierdzi¢ wypada, ze jest on w dalszymgcianiewystarczafy. Praca z ucz-
niem zdolnym w naszej szkole magl@ jeszcze bardziej charakter incydental-
ny niz systematyczny. Liczba ucznidow zdolnych wpglacji jest szacowana
na okoto 2 — 3 % a w grupach &zgowo wyselekcjonowanych na okoto
10 %. Sato wigc grupy uczniéw na tyle duze, ze wymagpjadjeia specjal-
nych dziatah i nie powinny by¢ pozostawione same sobie.

W Swietle badan pedagogicznych i psychologicznypcheprowadzonych
w ostatnich latach w Polsce, sytuacja uczniow zgdini wybitnie zdolnych
w naszych szkotach jest niezadowatajaDyrektorzy szkét i grona nauczyciel-
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skie zdajasobie sprawe wagi problemu. Na og6t wiedzae z uczniéw zdol-
nych mogarozwing sie wybitni uczeni, wynalazcy, artysci i inni tworcy.
Dotychczasowe warunki jak i przepisy oswiatowe nie sprzyggfematyczne-

mu stosowaniu specyficznych metod i form oddziatywan dydaktyczno—wycho-
wawczych. Opieka nad dzie¢mi wybitnie zdolnymi wgga dziatanh
dtugofalowych i wige siescisle z rozwojem naszego spoteczenstwa. Powota-
ny Krajowy Fundusz na Rzecz Dzieci miat sta¢ s@odkiem skupig@ym
poczynania organizowane przez szkoty roznych sdczPodjgo wiele prob

o charakterze organizacyjnym, ktére miaty na celewigzanie problemu pra-

cy z uczniem wybitnie zdolnym. Instrukcja wydana przez Ministerstwo O$wia-
ty i Wychowania formutowata zasady pgstevania, tworzono rézne instrukcje
dla nauczycieli, staragg@ siesystematyzowac¢ podejmowane przez nich i przez
szkoly dziatania maj@ na celu podniesienie na wyzszy poziom pracy z ucz-
niami zdolnymi. Prowadzono tez badania nad mozliwo$ciami organizacyjnymi
szkoty, by stworzy¢ warunki dla wybitnie uzdolnionych bez szkody dla pozo-
stalych (Szczepanski J., 1996, s.10-11). Podstgwmwblem sprowadza sie
do stworzenia w systemie szkoty warunkéw do pracy uczniom wybitnie zdol-
nym i traktowanie ich jako zjawiska naturalnego tgpsijacego w kazdej
szkole.

Stan opieki nad jednostkazdolna w Polsce

Pogld, iz uczniom wybitnie zdolnym i uzdolnionym nalezy zagwarantowac
specjalistycznaopieke akceptuje wikszos¢ badaczy problemu. Opjekecze
sto utozsamia sie selekcjai grupowaniem uczniéw zdolnych w odosobnione
zespoty klasowe. Opieka nad zdolnymi dotyczy¢ memerszego aspektu ich
funkcjonowania i powinna obejmowa¢ pomoc psychologjczpedagogiczna
udzielanauczniowi, jego rodzinie i nauczycielom. Specjalistyczna opieka nad
zdolnymi to takze diagnoza form i metod pracy pedagogicznej najbardziej ko-
rzystnych z punktu widzenia rozwoju jego osobowosci, a nie zdolnosci czy uz-
dolnien, co szczegolnie chciatbym podkreslic. Wyniki badan psychologicznych
0sOb wybitnie zdolnych wskazujayraznie, ze zdolnosci w sferze poznawczej
wywieraja modyfikujecy wpltyw na rozwdj calej osobowosSci jednostki. Zatem
diagnoza zdolnosci poznawczych moze prowadzi¢ do ,pomytek” zahoyzhja
caly przyszly rozwéj jednostki (i T., 1996, s. 122). W chwili obecnej znaj-
dujemy sjew sytuacji wskazujeej na to, ze zas6b nagromadzonej wiedzy teo-
retycznej jest do$¢ pokazny, przy czym wiedza ta trafia w spotquziiaie
powodowanabrakiem nalezytego zainteresowania i spotecznej woli do rozwi-
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jania praktyki edukacyjnej styeej wspomaganiu rozwoju osobowos$ci uczniéw
zdolnych.

Kwestia waznadla rozwazanego problemu jest wizja ksztalcenia jednostek
zdolnych i waga jakasie jej przypisuje w przysztych rozwzaniach systemo-
wych. Ogtoszony w 1973 r. przez Komitet Ekspertow ,Raport o stanie oswia-
ty w PRL” zawiera ocendunkcjonowania o$wiaty w Polsce w pqtiach lat
siedemdziestgch oraz wytycza zasadnicze kierunki reformy na przysztos¢. Je-
Sli chodzi o problematykesztalcenia uczniébw zdolnych, to nie stanowi ona
znaczaego skladnika konstruowanego wéwczas modelu edukacji. Kwestia do-
tyczgca tworzenia warunkéw do rozwijania zainteresowan i zdolnosci uczniéw
zaznaczona zostata w IV &@ Raportu, zawierai@j propozycje kierunkow
reformy systemu szkolnego. Najwazniejsze zawarte tam propozycje dotycza
— wdrozenia klas profilowanych na wyzszych poziomach ksztatcenia ogélnego,

ktére poprzez profilowane tresci ogélnoksztakaniaty sprzyja¢ rozwojowi

predyspozycji i uzdolnien;

— wdrozenia zréznicowanego programu  igaj@zalekcyjnych, sprzyjajgch
ujawnianiu sjei rozwijaniu zdolno$ci uczniéw;

— rozwoju poradnictwa wychowawczo-zawodowego zdoowanego rowniez

na diagnozowanie i rozwoéj uzdolnien uczniow;

— uwzglglniania osjgnie¢ uczniéw uzyskanych w szkole S$redniej (udziat

w konkursach, olimpiadach, kotach przedmiotowygh)itw trakcie selekcji

do szkoly wyzszej;

— uelastycznienie planoéw i programéw studiéw wyzszych z mozliwdsma
rzenia programoéw indywidualnego studiowania.

Zaprezentowane kierunki reform z pottaalat siedemdziesigch bezsprze-
cznie nalezy uzna¢ za nowatorskie, ze wdgl@a zawartav nich ideepeda-
gogiki zdolnosci. Z ubolewaniem jednak trzeba stwierdzi¢, ze w pozostatych
czesciach wspomnianego Raportu interesyjamas problem jest da nieobec-
ny, balz tez potraktowany jedynie hastowo.

W 1989 r. Komitet Ekspertow opracowat kolejny Raport o stanie i kierun-
kach rozwoju edukacji narodowej w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej. Czy
problematyka ksztatcenia i wychowywania uczniéw zdolnych znalazta w nim
swoje odzwierciedlenie? Czé pierwsza Raportu zawiera najwazniejsze zada-
nia edukacyjne lansowane przez wyzwania wspotczesnej cywilizacji. Autorzy
Raportu podstawowe zadanie edukacji sprowaddajprzygotowania ludzi do
sterowania dalszym rozwojem cywilizacji, ktorejoistym rysem jest zasada
,by¢€” a nie ,mie¢”. Pojawia sidu teza, by wspoétczesne ksztalcenie adaptacyj-
ne, przygotowujee jednostki do korzystania z dorobku cywilizaggstaic¢

85



ksztalceniem do twérczego uczestnictwa w jej rozwoju. Autorzy tego Raportu

nie podejmujawprost zagadnienia ksztatcenia i opieki nad jednostkami zdolny-

mi, jednakze z jego tresci wynika obecnos¢ praktycznej realizacji pedagogiki

zdolnosci. Eksponuje sil potrzebeprzygotowania ludzi do aktywnosci twor-

czej i nadaje sigej pierwszorzdne znaczenie w likwidowaniu zagrozen jakie

niesie wspofczesna cywilizacja. Silnie akcentuje Botrzeheukierunkowania

proceséw edukacyjnych na weytremny rozwoj jednostki i jej samodoskonale-

nia. Cze&¢ druga Raportu przedstawia gtéwny kierunek mnjakosciowych

systemu ksztatcenia wyrazony w hasle tworzenia ,szkoty dla ucznia”. Wéréd

wielu proponowanych zmian niektére z nich adssie z ksztalceniem ucznidéw

zdolnych, oto one:

— rozwdj pozalekcyjnych form zycia szkolnego (kaainteresowan, kluby
dyskusyjne, imprezy kulturalne, sportowe, turystyczne, obozy letnie itp.),

— zmiana statusu pedagoga (zblizenie do ucznia),

— szerszy udziat psychologa w diagnozowaniu i programowaniu pracy z ucz-
niem zdolnym,

— upowszechnienie koncepcji hauczania problemowego i zréznicowanego,

— partnerskie relacje ndey nauczycielem a uczniem,

— tworzenie indywidualnych, opartych na zasadach obligatoryjnych programéw
nauki dla uczniéw wybitnie zdolnych,

— rozw¢j indywidualnych zdolnosci i zainteresowan.

Pobiezna analiza Raportu ukazuje, ze postulowane przez ekspertow, w inte-
resujgej nas kwestii, zmiany nie wychodp®aza konwencjonalne i znane for-
my pracy z uczniem zdolnym. Proponowana reforméesys edukacji nie
tworzy wtasciwych podstaw do zmiany sytuacji uezrdolnego w naszej
szkole (Raport ..., 1989).

Znacznie bardziej radykalne w swych postanowieniachksa prawne wy-
dane w ostatnich latach, dotycearegulacji odnoszgch siedo opieki nad
rozwojem jednostek zdolnych. W 1991 r. Minister Edukacji Narodowej wydat
zarzgizenie dotyczee zasad i warunkow uczestniczenia wybitnie uzdolnionych
ucznibw w zajeiach przewidzianych tokiem studidw na kierunkach zgodnych
Z uzdolnieniami ucznia. Zaydaenie to niezaleznie od wieku ucznia i szczebla
ksztatcenia umozliwia uczniowi ubieganie, siezgodedziekana whasciwego
wydziatu szkoly wyzszej, na uczestnictwo w zageh prowadzonych przez
ten wydziatl. Kolejne Zarzizenie Ministra Edukaciji Narodowej z 1992 r. okre-
Sla szczegb6towo zasady ustalania indywidualnych planéw i programéw nauki
uczniéw. ,W celu umozliwienia uczniowi rozwijaniszczegélnych uzdolnieh
i zainteresowan przez dostosowanie zakresu i temegania siedo jego indy-
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widualnych mozliwosci i potrzeb, dyrektor szkoty publicznej (...) moze zezwo-
lic uczniowi na indywidualny program i tok nauki. Indywidualny program lub
tok nauki moze byc¢ realizowany na kazdym poziomie ksztatcenia i w kazdym
typie szkoly oraz powinien sprzyja¢ ukonczeniu szkoty w skréconym czasie”.
Zarzgzenie to dostarcza szkotom prawpadstawedo organizowania ksztal-
cenia ucznia zdolnego na zasadach odpowjagelajego potrzebom i mozli-
wosciom. Warto podkresli¢ jeszcze jednak sazeg waznaregulacjetego
zarzalzenia mianowicie; indywidualny program ksztalcenia moze prowa-
dzi¢ do obnizenia powszechnie obgmigcych wymagan (Laszczyk J., 1996,
s. 37). Istotnym dla organizowania opieki nad jednostkami zdolnymi jest za-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie orgatiji konkursow
i olimpiad przedmiotowych (znowelizowane w 1994. IQhociaz zarzdzenie
to nie dotyczy bezposrednio ucznidw zdolnych, to w istocie sankcjonuje ono
w sposob prawny intelektualne zmagania jednosteXngdh i uzdolnionych
majgcych szczegllne oglaiecia w okreslonych dziedzinach. Na zakonhczenie
krétkiego przegldu danych zawartych w Raportach i aktéw prawnych wypada
wspomnie¢ o rozporzieniu Rady Ministrow z 1993 r., ustanaw@gamozli-
wos$¢ przyznania wybitnie uzdolnionym uczniom stypendium Ministra Edukacji
Narodowej lub stypendium Ministra Kultury i SztuKilie nalezy sdzi¢, iz
rozporzglzenie to poprawi radykalnie sytuaajeaterialnauczniéw zdolnych,
ma ono jednak do spetnienia wazmde motywacyjna

Przechodza do omoéwienia pedagogicznych aspektéw opieki nad uczniami
zdolnymi i pracy z nimi, chciatbym zwrdci¢ uwage to, ze praktyka na
gruncie obowjaujecego u nas systemu edukacyjnego odbiega i to nieraz bar-
dzo znacznie od stan6w postulowanych. Reprezentatywne badania przeprowa-
dzone przez zespdét Studium Pedagogiki Myslenia Twérczego WSPS w drugiej
potowie lat osiemdziesigch na terenie réznych Srodowisk szkolnych, a takze
wieloletnie wiasne badania prowadzone w ramach rsmdw magisterskich
w réznych regionach Polski wskazuja to, ze nauczyciele niewiele wiedza
temat funkcjonowania osobowosci ucznia zdolnego. Uskasigjae przetado-
wane programy nauczania uniemozliwiaja gigosze poznanie ucznidéw zdol-
nych. Uczniowie ci najczZzxiej zyskujawsparcie i opiekeu nauczycieli
nowatoréw, ktérzy zdolni sao poswijeen dla nich. Uczniowie zdolni czt®
sa zauwazani przez swoich nauczycieli, lecz tylko niektérzy z nich podejmuja
dodatkowapracez nimi. Jednaz gtdwnych form promociji jednostek zdolnych
saolimpiady i konkursy przedmiotowe. Idea ta dobrze pomys$lana w praktyce
bardzo czsto ulega wypaczeniu. Do olimpiad wybierani réarzadko ucznio-
wie nie zdolni lecz pracowici. Uczniowie ci &te wkladajaolbrzymi wysitek
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w pamigiowe przyswajanie olbrzymich partii materiatu i trudno dmwic, ze

sa bardzo krytycznie nastawieni do swoich nauczycieli. Najbardziej popularna
forma pracy z uczniami zdolnymi sprzedmiotowe kofa zainteresowan. Pod-
kreSlenia wymaga fakt, ze sklad uczniéw szozajgych na te zama jest
czasami dos¢ przypadkowy i ste odbiega od pgdanego. Czy mozna jed-
nak od nauczyciela wymagac¢ otaczania spegjafriekaucznia stabego, prze-
cietnego i zdolnego fulz uzdolnionego? Wydaje sig niezupetnie. Trudno sie
wiec dziwi¢, ze obejmuje najcgeiej opiekagrupeuczniéw stabych i przedie
nych. W ostatnich latach obserwuje sieemal catkowity upadek dziatalnosci
pozalekcyjnej w szkotach. Odptatnos¢ za ksmnsC¢ zagjé pozalekcyjnych spo-
wodowata, iz rodzice nie decyduge na takie formy pracy z ich dzie¢mi.
Dodac trzeba, ze funkcjong@ w naszych szkotach do niedawna jeszcze kota
zainteresowan bardzo gste niewiele mialy wspélnego z rozwojem zaintereso-
wan i myslenia tworczego.

Nauczyciele twierdzaze uczen zdolny nie sprawia na ogot ksigych kto-
potéw, osiga dobre wyniki w nauce, legitymuje, si®$¢ obszernym zasobem
wiedzy, szybko i twérczo mysli, jest wytrwaty w geh dgeniach, bardzo
czesto przejawia krytyczne postawy w stosunku do nauczyciela i materiatlu na-
uczania. Ucznia zdolnego charakteryzuje jeszczdewignych pozytywnych
cech jego osobowosci, ktére wymagag strony nauczyciela zindywidualizo-
wanego dziatania. Niestety repertuar tych dzigkest dos¢ ubogi. ,Poziom
funkcjonowania uczniéw zdolnych” w mianeptywu lat nauki pogarsza sie
Mtodziez ze szkot licealnych uczy, sweyraznie gorzej od dzieci ze szkét pod-
stawowych, staje sibardziej nerwowa i niepewna siebie, pogarszajejiey-
tuacja w grupie roéwiesniczej, niszczegbre stosunki mazy nauczycielami
a uczniami (Wasyluk—Kus$ H., s. 90).

Staba strona organizacji procesu nauczania sprowadzgésimie do tego,
ze nie uwzgldnia ona podejscia zadaniowego. Zbytstaew praktyce szkol-
nej mamy do czynienia z sytuacja ktérej uczniowie przyswajajaobie duza
ilos¢ wiadomosci, ktérych nie traktujako przydatnych dla siebie ze wzdle
na oczekujee ich problemy, zadania, ktére oni akceptujadre znajdujasie
w kregu ich zainteresowan. Nie zachodzi potrzeba prowadzenia zbyt szerokich
badan, by przekonac¢ siée w procesie nauczania opartym na sztywnych ka-
nonach systemu klasowo—lekcyjnego, dzig nauczycielem a uczniem zacho-
dza najczesciej relacje zblizone do tych, jakie zachodméedzy mistrzem
a laikiem (Kozielecki J., 1980, s. 198). Niepokontisi fakt niskiej samooceny
uczniéw zdolnych. Tylkd/z ucznidéw zdolnych sama si&a takich uwaza. Bar-
dzo nikty procent twierdzi, iz ich zdolnoscj sgbitne, uwazaje, ze pozwala-
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ja im lepiej realizowa¢ wymagania szkolne. Efekteegat stanu rzeczy jest
osigganie korzysci w postaci lepszych ocen szkolnyich. zdolnosSci rzutuja
na osigniecia szkolne, natomiast ich zainteresowania poznawcze nig si@
w wiekszosci z naukazkolna Nie napawa optymizmem fakt, iz blisko poto-
wa miodziezy szkolnej przyznaje, ze w szkolescrg bazuje na swych zdol-
nosciach niz na solidnej pracy. Znacaawigkszos¢ twierdzi, ze ich oceny w
wiekszym stopniu uzaleznione, sal przebiegtosci i sprytu niz od naktadow
wihasnej pracy. W swoich wypowiedziach podkre§ld@@ szkota przyczynia sie
do ksztaltowania cwaniactwa i niewtasciwego stésumdo pracy i wysitku
(Laszczyk J., 1996, s. 39). Na szczegdmeagezastugujaideaty, ktorymi uz-
dolniona miodziez chciataby kierowac, sie zyciu. WSr6éd wartosci na czoto
wysuwajasie ksztatcenie charakteru, wlasnej doskonatosci, nastawienie na re-
alizacje wartosci spotecznych. Nie przyyzigja wiekszej wagi do wartosci po-
znawczych, cenianatomiast wartosci moralne takie jak: sprawiedi$é,
szacunek, dobro¢, zyczliwo$¢, szczeros¢, emmdos¢é. Uzdolniona miodziez
podkresla takze, iz konieczno$¢ realizacji zgvaych programow przyczynia
sie do ksztattowania wielu negatywnych cech osobowosci. Negatywnie ocenia-
ja mozliwos¢ samorealizacji i wykorzystania wlashymozliwosci w szkole
(kaszczyk J., 1996, s. 40). Analizoj@ytowane wyniki badan mozna stwier-
dzi¢, ze szkota nie daje uczniom zdolnym oczekiggo od niej wsparcia
w zakresie samorozwoju.

Uwagi koncowe

WSsSrdd wielu czynnikdéw warunkyggch powodzenie w nauce szkolnej ucz-
niow zdolnych waznaole spetnia praca nauczycieli, a przede wszystkim ich
stosunek do ucznia, umjgj@ aktywizacja oparta nha nowoczesnej organizacji
procesu nauczania, jak rowniez stymulowanie romwigh zainteresowan.
Tymczasem uczenh zdolny w naszej rzeczywistosci jest raczej zroédiem utatwia-
nia sobie pracy dydaktycznej nauczycieli, niz pdem podejmowania przez
nich stosownych do mozliwosci tej kategorii ucemj zabiegéw pedagogicz-
nych. Nie spetnigjdez nauczyciele roli przewodnika ucznia zdolnego po trud-
nych problemach wspétczesnej nauki. Nie wykorzystjarocesie ksztatcenia
wysokiego stopnia samoswiadomosci uczniéw zdoyidie traktujaich
w sposob podmiotowy, a powszechnie domjoajarientacja zagrozeniowa nie
sprzyja rozwojowi poznawczemu uczniéw zdolnych. Niskie kompetencje peda-
gogiczne niektérych nauczycieli i ograniczona motywacja do pracy z uczniem
zdolnym, brak nalezytego przygotowania pedagogicznego i psychologicznego,
nie przekre$lajgednak wysitku podejmowanego przez wielu dobrych nauczy-
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cieli w zakresie pracy z uczniem zdolnym. Jest to wysitek godny podkreslenia,
tym bardziej, ze nasza praktyka edukacyjna nie wypracowala jgkl dgtde-
mu opieki nad uczniem zdolnym i uzdolnionym.
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Ignacy Kuzniak

Projektowanie procesu ksztatcenia jako wyzwanie
edukacyjne

Zmienia sjeoblicze wspoiczesnej rodziny. Rodzice pragnaaspokoic
i zrealizowa¢ wiasne zyciowe plany, i@ przecjaeni pracanie mogalub nie
chcazajmowac sieksztatceniem wtasnych dzieci — maj& nich coraz mniej
czasu. Kto zatem powinien przéjée obowiaki? Nie mozna bowiem tak waz-
nego zadania powierzy¢ osobom przypadkowym. Noeswmemu spoteczen-
stwu potrzebne saie tylko szkoly o wysokim standardzie materialnyate
przede wszystkim nauczyciele doskonale przygotowaeiytorycznie i peda-
gogicznie do nowych obowa&oéw (Arends R. J., 1995, s. 27).

W chwili obecnej naszego panstwa nie staC na zapewnienie kazdej szkole
dobrego zaplecza materialnego. Zmiany w tym zakresie nie ;zalesataod
nas. Sprébujmy zmieni¢ to, na co mamy wpltyw — przygotowanie merytorycz-
ne i dydaktyczne nauczycieli. Poziom tego pierwszego nie jest w chwili obe-
cnej tak niski, zeby wymagat drastycznych refoWvystarczy modernizacja
i uwspotczesnienie niektorych tresci ksztatcemiavybranych dziedzin zdoby-
wanej przez studentéw wiedzy. Wszy problem zwjzany jest z przygotowa-
niem pedagogicznym nauczycieli. Dzieje ek dlatego, ze od wielu juz lat
obserwujemy znacznie ykszy nacisk na przygotowanie merytoryczne absol-
wentéw uczelni wyzszych, niz na ich poziom wyksztalcenia pedagogicznego.
Czeste saprzypadki, ze doskonale przygotowany pod wdgia merytorycz-
nym absolwent nie radzi sobie zupelnie z problemgakie niesie praca
w szkole, nie zna nie tylko zasad dydaktyki ogqlredg takze zupetnie nie da-
je sobie rady pod wzglem metodycznym. Jest to, wbrew pozorom, nie tylko
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jego problem, cierpiaiczniowie oddani ,pod opiekdakiego specjalisty, traci
tez dobre imjeszkota, ktora takiego absolwenta zatrudnia, traci spoteczenstwo.

Nauczyciel taki ,realizuje program” nie zwragajawagi na uczniéw, ich
mozliwosci, potrzeby, sposéb w jaki chcieliby cmyoga pracowac. Obsesja
realizacji programu za wszelkeenetowarzyszy szczegOlnie nauczycielom
miodym, ktérzy jeszcze w czasie praktyki nie nabyli doswiadczenia i ktérych
nie wyposazono w wiedzemozliwiajgca im efektywnaprace

Réwniez tempo przekazywania tre$ci programowydstasowane jest,

w zaleznosci od ambicji nauczyciela, do uczniéwbgch, lub Srednich,
wzglednie stabych. W ten sposéb prawie zawsze dwa poziomy ucznidyw wyta
czaja sie z procesu dydaktycznego (ewentualnie uzupejoigiatem wiedze
przy pomocy korepetytorow).

Wiele zastrzezenh budzi tez kontrola wynikdéw nauczania, ktora jestioze
wa, przypadkowa i naj¢seiej nie stanowi organicznej ¢ procesu lekcyj-
nego. To tylko niektére przeciez, holki procesu ksztalcenia. tay je
wspollnie to, ze sane mozliwe do usupiga. Cel jest bowiem jeden — na-
uczanie ma by¢ skuteczne. Skuteczne, to znaczy jakie? Odpowidzlz peo-
sta i jednoznaczna, gdy proces dydaktyczno — wy@weeezy zostanie
odpowiednio zaplanowany i zaprojektowany. Wéwczas to odpowiemy — sku-
teczny to znaczy realizgg cele zawarte w planie i programie.

Fazy i elementy planowania

Méwiac o nauczaniu mamy na wzdlge wszystkie zdarzenia, ktére moga
mie¢ bezposredni wplyw na uczenie,sne tylko te bezposrednio wywotane
przez nauczyciela. Z tego tez wzgleplanuja proces ksztatcenia powinnismy
zdawac sobie sprawe faktu, ze nauczanie ma wspomagac proces uczenia sie
ucznia (studenta). Stapowinno by¢ skierowane na indywidualny rozwdj czto-
wieka, opiera¢ siema wiedzy o tym, jak ludzie ug¢zsig winno uwzgleniac¢
podejscie systemowe i ze wzdlena okresy by¢ diugofalowe oraz dorazne.

Ze wzglglu na okresy planowania wyr6zni¢ musimy planowaroczne,
semestralne, planowanie jednostki metodycznej, dygowe i dzienne
(Arends R. J., 1995, s. 75-76). W planowaniu ronznywzgl@niamy ustale-
nie tresci ksztatcenia zgodnie z celami, kolejno$¢ realizacji materiatu progra-
mowego i zapotrzebowanie na $rodki dydaktyczne.

W planowaniu semestralnym juz dobieramy szczego6towo tresci ksztatcenia
do tygodniowego rozktadu zd@eRozpatrujemy tez cele uczniéw i wiasne oraz
do danych tresci dobieramy lub projektujemy odpowiednie $rodki dydaktyczne.
Rozbijamy tez poszczegdlne tresSci na sekwencjéodyezne. Opracowanie
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kolejnosci realizacji poszczeg6lnych tresci ksztatcenia tak, by tworzyty jednoli-
ta caloS¢, to zadanie planowania jednostek tematycznych (metodycznych) (De-
nek K., 1994, s. 67).
Rozpisuj& tygodniowy plan na dni uwzgl@iamy osigniecia uczniéw
z poprzednich dni. Przystosowujemy tez plan dolioknosci, czy potrzeb
ucznidow. Planujemy tez $rodki dydaktyczne pomoenevzbudzaniu odpo-
wiednich motywéw uczenia sie
Planuj& lekcje wyrdznia sjetrzy fazy:
1. przedlekcyjnaobejmujaa
— dobranie tresci do tematu lekcji,
— uwzglgnienie mozliwosci i znajomos¢ zagadnien z aamlekcji przez
uczniéw (Perrott E., 1995, s. 17),
— wyszczegOlnienie sposoby motywowania uczniéw,
— ustalenie czas realizacji poszczegoélnych sekwencji lekcji,
2. Srédlekcyjnazawierajga
— prezentagjenateriatu nauczania,
— pomaganie uczniom w procesie uczenja sie
— Cwiczenia praktyczne,
— informacje zwrotne,
3. zamykajaa sprowadzajea sie do:
— sprawdzenia zrozumienia przyswajanej wiedzy,
— kontroli oraz
— wzmocnienia proceséw uczenig $i@avis, i inni 1983, s. 51, Kuzniak 1.,
1993, s. 67).
Ewentualne zmiany metodyczne i transfer w faziédkkcyjnej zaleza
w duzej mierze od modeléw nauczania (Arends R995, s. 73). | tak w na-
uczaniu podajeym uwzgleniamy czas na wprowadzenie i nastawienie ucz-
niow do lekcji, uporzdkowanie wstpne, podanie nowych wiadomosci,
utrwalenie nowego materiatu i zamkoie lekcji (zadanie pracy domowej i in-
formacje o lekcji nasfmnej). W nauczaniu bezposrednim i grupowym, poszu-
kujacym i dyskusji, w planowaniu na pierwsze miejsceswya sjepodanie
celéw i wywotanie nastawienia do nauki, ngste przekaz wiedzy lub ukie-
runkowanie dyskusji, ¢wiczenia pod kierunkiem lkkerowanie dyskusja
sprawdzenie opanowania umigjesci i wiadomosci, podsumowanie (Arends
R. J., 1995, s. 274 i dalsze).
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Etapy planowania lekcji

Planowanie lekcji moze odbywac, sie dziewigiu etapach, na ktére skla-
daja sig
— okreSlenie celéw dydaktycznych,

— przeprowadzenie analizy dydaktycznej,

— okres$lenie wkasciwos$ci ucznibw w momencie rozpoezeauczania,

— sformutowanie celow wykonawczych (operacyjnych),

— opracowanie zadan testowych,

— opracowanie strategii nauczania,

— dobranie lub wykonanie materiatéw dydaktycznych,

— kontrola ksztattujea i zbierajaa (Gagne R.M., Briggs L.J., Wager W.,

1992, s. 32 — 43).

Dla miodych nauczycieli szczego6lnie przydatne jest wykorzystanie w plano-
waniu, a raczej w projektowaniu lekcji, ogniw dydaktycznych. Nalezy w tym
celu zastanowi¢ simad przyciganiem uwagi ucznidéw, poinformowaniu ich
o celach lekcji, pobudzeniem przypomnienia materistanowjgego warunki
wstgone uczenia sjeprzedstawieniem materiatu bodzcowego, kierowanie
przebiegiem uczenia sievywotaniem zachowania wykonawczego, dostarcze-
niem informacji zwrotnej dotycz&j zachowania wykonawczego, ocemgko-
nania czynnosci, wzmozeniem trwatosSci i transferwynikbw uczenia sie
(Gagne i inni 1992, s. 182; Kuzniak I., 1993, s. 58 — 67). Tak przedstawione
opinie dydaktyczne majatwarza¢ korzystne warunki wywotywania zmian
w uczuciach, okreSlone w celach lekcji. Wykorzpstaogniw procesu dyda-
ktycznego w planowaniu lekcji z pompeakusza przedstawiono na przykia-
dzie tematu dotyczsmego zadan orzecznikowych. W arkuszu (tab.1)
uwzgladniono dane dotycze Srodkéw dydaktycznych i nauczania.
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Wyraz taczacy

ze, zeby, aby,
azeby, by

Przeczytaj zdanie

Czy jest to
zdanie podrzedne?

Czy zdanie posiada
orzeczenie imienne?

Czy zdanie
podrzedne okresla blizej
orzecznik zdania
nadrzednego?

NIE

TAK

Zdanie jest orzecznikowe

Czy odpowiada
na jedno z pytan: kim jest?
czym jest? jaka, jaki,
jakie jest?

+ TAK

Potwierdzites, ze jest to
zdanie orzecznikowe

v

Jak taczy si¢ zdania
orzecznikowe
z nadrzednym?

kto? co?

to spojnik

kim? czym?

»

To zdanie
nie jest zdaniem
orzecznikowym

NI

koniec

Rys. 1. Analiza zadania na temat zdan orzecznikowych

L

Wyraz taczacy
to zaimek




Tab.1. Arkusz planowania lekcji dotyea zdan orzecznikowych
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Lp. | Rodzaj | Potencjalne Wytyczne
bodzcow  Srodki
1. | Mowa Folio- |Przycignij uwageprzedstawiaje ha ekranie obrazy zadah
Obrazy ramy |wysSwietlanych z foliogramow. Zadania te zawierpjaste
ablica |elementy. o . )
Zwracam uwagea sposoby wyrazania orzeczen. Zdania
wyswietlane na ekranie modey/¢ podpisami rysunkow
sytuacyjnych.
2. | Mowa | Folio- |Przypomnij warunki wsiene: sposob)& wyrazania orzeczen. Istnigje
Obrazy ramy |wiec orzeczenie imienne i czasownikowe. Orzeczenia imienne |sa
ablica |wyrazone formapsobowaczasownika (tzw. feznikiem) i innym
wyrazem (najczéciej odmieniajeymi sie przez przypadki)
nazywanym orzecznikiem. A zatem w zdariRagoda byfa piekna
wystgouje orzeczenie imienne, gdzhgia — to txznik orzeczenia
imienneqo,piekna — orzecznik. Przypomnij tez zdania ztozone
podrzeinie.
3. | Mowa Folio- Poinformuj uczniéw o celach lekcji: ,Na tej lekcji de sie
Pismo ramy uczy¢ o zdaniach orzécznikowych”.
ablica
4. | Mowa Przedstaw definicjedania orzecznikowego
5. | Mowa | Tablica |Przedstaw cel — pgje zdania orzecznikowego na przyktadach:|
Pismo | Foliogram|Nie zawsze bytem taki jaki |Je;stem. Pogoda byta taka, ze pies nie
Obraz chciat wyjs¢ z domu. Zostales tym, kim pragnates az
w wyzej wymienionych zdaniach orzeczenie imieniogem taki,
byta taka, tym.
6. | Mowa | Tablica | Podaj pytania na ktére zdania orzecznikowe odpowiakiaja
Pismo jest? czym jest? Jaki, jaka, jakie jest?
7. | Mowa | Zeszyt | Wywotaj zachowanie wykonawcze. Przepisz zdaniecarikowe
Pismo z tablicy do zeszytu i podkre$l w nich orzeczniki.
8. I:l\)/l_owa Zeszyt | Dokonaj wraz z uczniami przeglapoprawnych odpowiedzi.
ismo
9. | Mowa | Zeszyt | Wywolaj zachowanie wykonawcze. Wypiszcie w zeszycjéccze
Pismo mowy za pomoc&torych zdania orzecznikowedza sie ze
zdaniami nadrzgnymi. Podzielcie je i odpowiednio nazwijcie.
10.| Mowa | Zeszyt | Wywotaj zachowanie wykonawcze. Zapiszcie w zeszycie, ze
Pismo zdania orzecznikowe ¢aa sie ze zdaniami nadrzaymi za ]
pomocazaimkow: kto? co? kim? czym? spojnikéw: ze, zeby, azeby,
aby, by.
11.| Mowa | Tablica Kieru{ przebiegiem uczenia si@aucz uczniéw na rozmaitych
Pismo | Zeszyt |przykiadach sposobu paizen zdan orzecznikowych
z nadrzenymi.
12.| Mowa | Zeszyt | Przedstaw regutinformacja zawarta w zdaniu nagdngm nie |
Pismo jest wystarczajea do W%/é?snlenla zdarzenia, czy sytuacji. Znajduje
sie ona w zdaniu podreamym. Mamy wje: Zdanie podrzgne
zast@uje orzecznik zdania naddmego.
13.| Mowa | Zeszyt | Kieruj przebiegiem uczenia sia przyktadach zaj wypisania
Pismo przez ucznibw nazw éagych zdania podrome orzecznikowe
ze zdaniem nadrgdeym wraz z ich nazwa
14.| Mowa | Zeszyt |Spraw, zeby uczniowie z materiatu powielanego wypisali zdania
Pismo | Materiat |orzecznikowe, podkreslili w nich orzeczniki oraypisali
powielany|i nazwali wyrazy tazece zdania orzecznikowe z nagdipgmi.
15.| Pismo Zeszyt | Pomdz w zapataigiu i transferze. Popro$ by uczniowie sami
napisali conajmniej trzy zdania ztozone orzecznikowe.
16.| Mowa Zeszyt | Sprawdz z uczniami poprawno$¢ wykonania zadania



Analiza dydaktyczna

W prowadzeniu lekcji bardzo waznym jego elementem jest dokonanie ana-
lizy dydaktycznej programu. Mozna mzeprowadzi¢ w formie analizy zdania
pozwalajgej ustali¢ listekolejnych czynnosci prowadagch do wykrycia zdan
orzecznikowych i okreslenia orzecznika oraz wyrazgezdaych zdanie orze-
cznikowe z nadrzmnym.

Inna forma analizy dydaktycznej jest spadzenie mapy dydaktycznej pro-
gramu lekcji. Oba sposoby pozwalajatali¢ kolejnos¢ dziatan uczniow i kie-
rujgcego procesem uczenia, sie nauczyciela. W niniejszym opracowaniu
przedstawiono analjzdydaktyczna(rys. 1). Badania nad planowaniem i proje-
ktowaniem lekcji oraz calego procesu dydaktycznegdanego przedmiotu
wykazaly, ze ich wplyw na efekty ksztalcenia jestaczny. Warto zatem
wdrazac przysztych nauczycieli do jego opanowania i stosowania w praktyce.
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Tomasz Zimny

Aktywizacja uzdolnien matematycznych ucznidw

Podmiotowos$¢ ucznia w procesie edukacji

W edukacji szkolnej dziecka realizuje siele wychowania w procesie wy-
chowywania oraz cele dydaktyczne w procesie ksztalcenia. Tak proces wycho-
wywania, jak i proces ksztatcenia peocesami dwupodmiotowymi, w ktérych
podmiotami savychowawca—nauczyciel oraz wychowanek—uczen. Podmioty te
jednak nie sadwnorzelne w procesie wychowywania i ksztalcenia, poniewaz
ich zakresy dziatan nie s@wnorzelne. Zakres dziatania nauczyciela dotyczy
grupy uczniow, a zakres dziatania ucznia jako potimiksztatcenia dotyczy
tylko jego samego. Wychowywanie, dotyczy przekazu wartosci kulturowych i
norm spotecznych wychowankowi, a ksztalcenie dotyczy przekazu wiedzy oraz
ksztaltowania umiejaosci.

Na czym ma polega¢ podmiotowos¢ wychowanka—@cami procesie wy-
chowywania—ksztalcenia? Wycho@za prakseologii stwierdzamy, ze istgtna
whasnoscjapodmiotu dziatajeego jest jego Swiadomos¢ celu dziatania i Swia-
domos¢ procesu dziatania, a to implikuje podejmoie decyzji dotycza/ch
sposobu, $rodkéw, czasu i miejsca dziataniad $¢aeli uczeh nie zna celow
wychowania—ksztalcenia, to nie jest traktowany podmiotowo. Proces wychowa-
nia—ksztalcenia jest zachwiany, poniewaz funkcje jednego z podmiotéw dziata-
nia przejmuje czi&ciowo drugi. Dalej powstaje problem: ktore decyzje nalezy
przekaza¢ do podejmowania wychowankowi—uczniowi, oraz czy na kolejnych
etapach ksztalcenia uczeh ma podejmowac decyzje tego samego rodzaju, czy
nie.

Nauczyciel jest rownoczes$nie wychowawicpowinien rozgranicza¢ dziata-
nia wychowawcze i dydaktyczne. Jes$li wychowaneketcjest podmiotem
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dziatania, to powinien by¢ Swiadomy celéw swych dziatan i podejmowac de-
cyzje dotyczaee tych dziatan. Tak w wychowaniu, jak i ksztalceniu jest istot-
ne, czy wychowanek—uczeh uswiadamia sobie, jak maaibowywac i jak
postgpowac, co ma wiedzie¢ oraz jakie umta@sci opanowac.

Jak zatem nauczyciel moze realizowac cele wychowawcze, a jak cele dyda-
ktyczne? Cele wychowawcze nauczyciel realizuje poprzez sposoOfp@oate
nia w trakcie realizacji celéw dydaktycznych, dajrzyktad dzieciom swoim
postgowaniem oraz poprzez sankcjonowanie zachowan dzieci zgodnie z przy-
jetymi warto$ciami kulturowymi oraz normami spotecznymi. Cele dydaktyczne
nauczyciel realizuje wedlug programu ksztatcenia zatwierdzonego przez MEN,
wedlug sposobu realizacji programu zapropowanego w wybranym przez siebie
podrezniku szkolnym oraz korespondajen z nim przewodniku metodycz-
nym, wedlug planu zafeutozonym przez dyrekcjezkoty, w tempie okreslo-
nym przez rozpis materiatlu ksztatcenia na poszdmegfednostki lekcyjne.
Zachodzi zatem pytanie, ktore decyzje pozostaly dla ucznia skoro dodamy, ze
i prace domowazadaje i kontroluje nauczyciel? Tymi mozliwymi dla ucznia
decyzjami jest podge rozszerzenia wiadomosci i umigjesci poza te, ktére
ma posig¢ w szkole w okresSlonym czasie. Dotycaae baZ rozszerzenia
badz przyspieszenia ksztalcenia waigen programu szkolnego (Lewowicki T.,
1986, s. 130-131). Decyzje takie jednakdestgne tylko dla tych ucznidw,
ktorzy bez problemu przyswajagobie tresci programowe i maj@szcze wol-
ny czas. Decyzje te s&zesto zwigane z dodatkowymi zgj@ami pozaszkolny-
mi i sapodejmowane przy wspoétudziale rodzicow.

Aby decyzja byta racjonalna trzeba posiada¢ wiafermacji dotyczaej
celu dziatania oraz kryteriow wyboru jednej z cgmmaiej dwu mozliwosci
dziatania. Kryteria wyboru stanowiaartosci mozliwych korzy$ci joif strat
oraz subiektywne prawdopodobienstwo ich poniesienia dla poszczegoélnych de-
cyzji (Tomaszewski T., 1966, s. 260).

Podmiotowo$¢ ucznia w procesie ksztalcenia

Zatrzymajmy sjeteraz na procesie ksztatcenia i sprobujmy najpierw spoj-
rze€¢ na ten proces od strony ucznia, ktéry manegdzdolnosci, uzdolnienia,
zainteresowania. Jesli uczen nie wszystkie tresci ksztalcenia przyswaja z rowna
latwosciaoraz zainteresowaniem, to istnieje u niego naturalna tendencja do po-
bieznego (selektywnego) potraktowania jednego materiatu uczeniacitad-
niejszego potraktowania innego materiatu. Zarysoavsje tu dwa
niebezpieczenstwa: Pierwsze, ze uczen, ktorynméerozeznania w materiale
jeszcze nie opanowanym, moze pondiriatotne jego tresci, co utrudni mu
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badz uniemozliwi przyswojenie nageych. To szczegdlnie jaskrawo uwidacz-
nia siew ksztatceniu matematycznym. Drugie niebezpieczenstwo dotyczy ucz-
niow obowigkowych, stargjeych sieopanowac wszystkie te tresci, ktére byty
przedmiotem ksztalcenia w szkole. Moze to prowaddn réznych negatyw-
nych nastpstw tym grozniejszych, im uczen jest mniej zdolny.

Od dawna zauwazono, ze aby ksztatcenie mogto by¢ skuteczne i efektyw-
ne, to musi by¢ dostosowane do mozliwosci dzieci. Prébowano réznych roz-
wiazan poczaszy od szkoty mainnheimskiej J.A. Sickingera, dwingcznikdéw
matematyki Cornelsena w Niemczech. Pierwsza propozycja polega na selekgciji,
a doktadniej na segregacji uczniéw wedtug ich mwez$ci, co w ewidentny
sposob kidci sie hastami demokraciji. Nagtee sapodobne w swym zamysle
i wywodza sie z nurtu ksztatcenia wielopoziomowego gdajaczniowi mozli-
wos$C¢ baz rozwinigia tresci ksztalcenia, Ha jej ograniczenia w przypadku
trudnosci w realizacji standardowej wersji programowe;j.

Powracaja do mysli prakseologicznej zauwazamy, ze isfmadmiotowosci
ucznia w procesie ksztalcenia jest podejmowanie przez niego decyziazwia
nych z realizacjagego procesu oraz to, ze uczeh moze takowe decyzje podej-
mowac tylko woéwczas, gdy zna i uswiadamia sobie cele ksztatcenia. Prowadzi
to do koniecznos$ci konstrukcji programow ksztatcenia tak, zeby cele ksztalce-
nia byly zrozumiate dla ucznia i ustrukturyzowane od ogélnych do szczegoto-
wych, a nastenie do kazdego celu szczegétowego byly przypisapéci
ksztatcenia i wymagania na poziomie minimalnym, pozwejajaz powodze-
niem kontynuowa¢ naykeoraz na wyzszych poziomach. Poziom minimalny
(opanowany przez ucznia w komplecie) odpowiadatiognie dostatecznej.
Mozna by okresli¢ poziom na ocedebrg bardzo dobpaoraz celujag co nie
wydaje sjerzeczaskomplikowanadla poszczegdllnych szczegétowo okreslo-
nych celdéw ksztalcenia. Decyzje podejmowane przezia aktywizujajego
uzdolnienia, poniewaz rezygnuje on ze szczegbtowego przyswajania sobie tre-
Sci programowych, ktére sprawjajau trudnos¢ wikszaniz inne tresci, przy-
jawszy, ze trudno$ci sprawiajaczniowi te tresci, do przyswojenia ktorych ma
mniejsze uzdolnienia.

Takie postipowanie nie tylko realnie upodmiotowia ucznia w qesie
ksztalcenia, ale, co za tym idzie, racjonalizuje poziom jego aspiracji i aspiracji
jego rodzicow, powoduje, ze kazdy uczeh moze znalez¢ sobie tresci, w kto-
rych jest celujay, a wig wyrozniajgy sie wsrod kolegéw, a to chyba dobrze
stymuluje kontakty midzy uczniami i nie powoduje stalej etykietyzacjizuc
niow na celujaych ogolnie ze wszystkiego, bardzo dobrych ogdlnie ze wszy-
stkiego itd., zabijajeej zdrowakonkurencjeopartana wspotpracy.
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Podejmowanie decyzji przysposabia uczniéw do pmajev przyszioSci pracy
i odgrywania okres$lonej roli spotecznej. Wzmachkiankurencje poniewaz

oceniany jest kazdy szczeg6towy cel ksztatceniakaadym przedmiocie
i wszglzie uczen ma mozliwos¢ wykazania.ste przeciez to on sam decydu-
je gdzie i na ile zaangazuje, siezaleznosci od swoich aspiracji i mozliwosci.

Okreslenie poszczegdlnych pozioméw dla poszczeghlrceldw ksztatce-
nia, a dalej catej struktury celéw, wymagan, otezSci programowych jest
pracochtonne i sprowadza, si® konstrukcji nie tylko programu ksztalcenia,
ale takze podeznika podobnego do podmnika programowanego, ktérego
konstrukcja wymaga od ich konstruktoréow mys$lenystemowego. Prezento-
wac owe programy i pogdeeniki mozna najlepiej na no$nikach magnetycznych
jako pliki hipertekstowe.

Ale na pytanie: ,Czy ten sposob mozliwy jest do wprowadzenie na kazdym
poziomie ksztatcenia i na kazdym przedmiocie ksztalcenia, oraz w jakiej sytu-
acji spowoduje wiksze efekty w postaci zykiezenia skutecznosci i trwatosci
ksztatcenia?” wiarygodnej odpowiedzi mogam dostarczy¢ jedynie badania
empiryczne. Jednakze przedstawiggumenty, ktére usprawiedliwvia= mam
nadzieje— moje dalsze pogtewanie. Szkolnictwo wyzsze stanowi tu zupet-
nie osobny rozdziat z uwagi na: z jednej strony jego réznorodnosc¢ i specjali-
stycznos¢ zarazem, z drugiej zas, na dojrzakigdentow. Dlatego tez dalej
w ogole nie bde sie nim zajmowat. Im dalszy etap ksztatcenia, tym ucze
starszy, bardziej dojrzaly do podejmowania decyzji, alezean majey juz pew-
ne przyzwyczajenia coraz to bardziej utrwalongm tvigksze braki w wiadomo-
Sciach i umiejtnosciach w stosunku do programu ksztatcenia. \\é&ydae
zatem, ze zastosowanie tego sposobu ksztalcemiawjgkazane od | klasy
szkoty podstawowej i to nie dlatego, ze wtedy da najlepsze rezultaty, ale dla-
tego, ze rezultaty te nie tig obarczone higem spowodowanym wczesniejszy-
mi zaszto$ciami w procesie ksztalcenia. Jezebdah o wybo6r przedmiotu
ksztalcenia, to nalezy wybra¢ ten, ktéry spraw@niom najwjeej trudnosci
i klopotéw, a to dlatego, ze wtedy mamy najeiza szansezmieni¢ co$ na le-
psze i zmiana ta moze by¢ tatwo odczuwalna przez uczniéw, nauczyciela pro-
wadzgego i uwidoczniona w wynikach badan. Zatem wskezanoze by¢
tylko na matematyke

Dlaczego wiasnie matematyka

Natura matematyki jest taka, ze przyswojenie squgt matematycznych
i umiejgnosci wykonywania operacji jest skuteczne, gdgtgmaije w okreslo-
nym porzaku od najmniej ziozonych do coraz bardziej ztozonych. Przyswoje-
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nie pewnych umigpaosci jest SciSle warunkowane przez inne. Ta szczego6lna
natura matematyki powoduje, ze powstate zalegtosci ucznia, eergleprogra-

mu ksztalcenia utrudnigjanu albo wrez uniemozliwiajazrozumienie kolej-
nych nowych pojé i wykonywanie operacji bardziej ztozonych. Rdgb
nauczyciel matematyki powinien dba¢ o to, by uczniowie nie mieli luk, ktore
uniemozliwialyby im dalsze ksztalcenie matematygzozyli dba¢ o to, by
uczniowie spetniali wymagania minimalne. Zaniedbania w tym ydzige po-
wodujg ze na kolejnych etapach ksztatcenia uczen traci kontakt z tym, co po-
winien sobie przyswoi¢. Nawet przy jego wysokiej motywacji do uczenia sie
staje sjeniemozliwe przyswojenie przez niego nowych jojeumiejgnosci
wykonywania nowych operacji matematycznych (Wiokiaig., Matczak A.,
1987, rozdz. 14, Wiodarski Z., s. 439-481).

Ponadto zespoty uczniowskie zadznicowane pod wzglem dojrzatosci
szkolnej na starcie w szkole, pod wzaigen zdolnosci uczenia sigraz naby-
tych wczesniej wiadomosci, umjé@sci i sprawnosci wykonywania operacji
matematycznych. Zréznicowanie to wzrasta wraz z kolejnymi klasami ksztatce-
nia az do momentu, w ktérym ngstge pogrupowanie uczniéw wedtug ich
wiedzy i zainteresowan, przy przejsciu na wyzszgzebel ksztatcenia, naj-
pierw do szkoty Sredniej, a naptee wyzszej.

W tej sytuacji wazne jest, aby nawet stabsi uczniowie spetniali wymagania
minimalne i mogli ze zrozumieniem uczestniczy¢ ajeziach lekcyjnych na
kolejnych etapach ksztatcenia i przez to uczestictvzbogaca¢ swaviedze
i umiejgnosci. Wazne jest takze, aby wszyscy uczniomiegli rozwijac sje
w tempie zaleznym od swoich mozliwosci, a nietempie standardowym,
okreslonym przez mozliwosci przetiego ucznia.

Powstaje zatem pytanie: ,Czy, a jesli tak, to jakzna zmieni¢ proces
ksztalcenia, aby nawet stabsi uczniowie czynnieestizrczyli w procesie
ksztalcenia ze zrozumieniem pojeumiejgnosciawykonywania prostych ope-
racji?”

Geneza tworzenia sikik u uczniéw, oprécz oczywiscie sytuacji losowych
jak np. dlugotrwata choroba, tkwi w wolniejszym fgien przyswajania sobie
tresci programowych niz to, ktére wynika z reati programu ksztatcenia
przez nauczyciela. Dotyczy to wieuczniow mniej zdolnych i nie mozna li-
czy¢ na to, ze owi mniej zdolni uczniowie z zabsgiami nagle je odrobja
a ponadto przyswgjaktualnie omawiane treSci ksztatcenia. Stawianewiy-
magania w coraz to wiszym stopniu przerastajgh mozliwosci, stwarzaja
sytuacje stresogenne i negatywnie wplywagaich motywacjedo uczenia sie
matematyki. Niejednokrotnie woleliby ponie$¢ znaczne ofiary, byleby nie mu-
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sie¢ uczy¢ siamatematyki. Rozwizaniem zdaje siéostosowanie wymagan do
mozliwosci ucznia (Wtodarski Z., 1987, s. 463), przez wprowadzenie ksztatce-
nia zréznicowanego, oraz przez zkseenie Swiadomosci ucznia dotycea
celdow ksztatcenia.

Ksztalcenie zr6znicowane

Ksztalcenie indywidualne nalezy w naszych warunkach szkolnych do kate-
gorii ideatu mato realnego. Rowniez ksztatcenie do mistrzostwa (mastery lear-
ning) jest raczej ideatem. Ale istnieje mozliwognacznego wykorzystania
tych koncepcji w ramach ksztalcenia zréznicowanegry niestosowaniu se-
gregaciji uczniéw wedtug zdolnosci.

Jak stwierdza T.N. Postlethwaite (1985, s. 265-284) ,w ramach tradycyjne-
go systemu pedagogicznego wydajnos¢ uczniéw pod koniec trzeciego roku na-
uki szkolnej stanowi bardzo dokftadmeskazéwkeco do ich wydajnosci po
dalszych siedmiu czy oSmiu klasach.” Ale ,badania przeprowadzone w ostat-
nich latach nad pedagogikaistrzostwa (mastery learning), jak réwniez inny-
mi bardzo pobudzaggmi metodami uczenia, wskazujge ani inteligencja, ani
zdolnosci, ani wczesniejszy poziom wydajnosci nie pdzsgao obecnym czy
przysztym poziomie nauki dziecka. Rodsea stopniowania tre$ci nauczania,
stosowanie mechanizméw umozliwjeygh dziecku i nauczycielowi uzyskanie
.informacji zwrotnej” (feedback) oraz poprawianiéetidw (w szkole i poza
szkotgd umozliwiaja wiekszosci dzieci osigniecie wysokiego poziomu”

(s. 274).

Istotnarole odgrywa tu wje stosowanie zasad nauczania, zwtaszcza zasady
Swiadomego i aktywnego udziatu ucznibw w procesé&iczania—uczenia sie
(Kupisiewicz Cz., 1984, s. 115 i n.). W kazdym toku pracy dydaktycznej wy-
stgpuje kontrola stopnia opanowania przez uczniow przekazywanych im wia-
domosci i umiejosci. Biorg@ pod uwagepartnerstwo nauczyciela i ucznia
w procesie ksztatcenia jako nauczania i uczeniaiszen powinien na biega
uczestniczy¢ w tej kontroli.

Podstawado wyréwnywania brakéw jest diagnoza dydaktyczna, postugiwa-
nie sieréznymi sposobami kontrolowania i oceniania wyk nauczania,
umozliwiajecymi biezae wykrywanie luk w wiadomos$ciach i umjigjesciach
ucznia, aby moc niezwiocznie przysié do wyrownywania wykrytych zale-
gtosci poprzez indywidualizacjeauczania na lekcji albo przez nauczanie zr6z-
nicowane zespotowe w grupach ptynnych heerdeczonych przez podobne
braki do wyréwnania.
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Kontrolowane samoocenianie w procesie ksztatcenia

Wiadystaw Zaczynski (1993) pod hastem ,Proces ksztalcenia” (Encyklope-

dia Pedagogiczna) stwierdza, ze:
W dydaktyce formutuje sidrojakiego rodzaju uzasadnienie koniecznos$ci pro-
wadzenia kontroli, a mianowicie:
a) spoteczne (...)
b) psychologiczne, wynikaje z
— potrzeb orientacji podmiotu dziatania (sprawcy) w czynionych paste
w procesie dziatania,

— psychicznych potrzeb szerszego, spotecznego uznania dla efektéw wyko-

nywanej pracy, co ma z kolei istotne znaczenie motywacyjne,

— potrzeby samoafirmaciji, stwierdzenia wkasnych mozliwosci,

c) pedagogiczne, a Scislej dydaktyczne dla
— likwidowania luk i wprowadzania wczesnych uzupainw przyswaja-
nym przez uczniow materiale (funkcje diagnostycznarofilaktyczna
kontroli),

— doskonalenia samego procesu ksztatcenia,

— przygotowania przysztych wykonawcéw do rzetelnégmpowiedzialnego

wypetniania przysztych obowidw tak zawodowych, jak i spotecznych.

Tak wigc kontrola jest istotnym i jednoczes$nie integramngktadnikiem
procesu ksztatcenia. Wszelkie za$ dyskusje winny dotyczy¢ nie tego, czy moz-
na zaniecha¢ prowadzenia kontroli w procesie didakym, lecz tego, jak
mozna jaudoskonali¢, by unika¢ negatywnych i psychospotecznie niepeza
nych jej oddziatywan na uczniéw.

Przedstawiony schemat procesu ksztalcenia jest podsimeaowa z kto-
rej wyprowadza siezasady nauczania. Do niego odwqhgie dydaktycy
w klasyfikacjach typologicznych metod ksztatcenia.”

Samoocena jest ogglmaenaswoich mozliwosci. Samoocena jest zroznicowa-
na tzn., ze cziowiek ocenia siebie réznie w ya@bnsferach, ale te zréznicowane
samooceny podlegajaogdlnianiu, a ta ogdlna samoocena decyduje o jskn,
czlowiek zachowa sigv sytuacjach nowych (Reykowski J., 1975, s.79]).i n

W ocenie wtasnych mozliwosci moze zaznaczycétsiata tendencja prze-
ceniania hdz niedoceniania swoich mozliwosci w stosunku do wymagan sta-
wianych przez zadanie. Konsekwencianizonej samooceny bywa
ograniczenie aktywnos$ci i ogjanie znacznie mniej niz jest to mozliwe, niepo-
dejmowanie trudniejszych zadan i mata odpornos¢ na stres.

Zawyzona samoocena, gdy to zawyzenie nie jest zbyt duze, powoduje, ze
napotykane trudno$ci wptywajea cztowieka mobilizujo, w rezultacie osga
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on wigcej niz gdyby kierowat siehtodnaocenaswoich mozliwosci. Nato-
miast zbyt zawyzona powoduje, ze czlowiek nie @sitego, czego oczekiwat,
naraza siena doznanie zawodu i frustracji, a branisie przed tym stara gsie
przerzuci¢ wina odpowiedzialno$¢ na innych.

W nauczaniu poczlowym nalezy nie tylko zadba¢, aby uczeh przyswoit
wiadomosci, umiejmosci, sprawnosci, lecz takze aby zostat wdrozony do sa-
mokontroli i samooceny, czyli do trafnego oceniania swoichgogé i mozli-
wosci wzglelem stawianych mu wymagah programowych (MEN, 1992,
Program nauczania pogkawego klasy I-III).

Ksztatcenie zr6znicowane z kontrolowanaiezgca samoocenaucznia

Skoro ksztalcenie zréznicowane wydaje slatecznareceptana to, by
uczniowie uczyli sjew tempie przystosowanym do witasnych mozliwosci
poznawczych, powstaje pytanie: dlaczego jest orkonwto stosowane?
OdpowiedZz wydaje sig@rosta, ksztatcenie zréznicowane wymaga dobrych
narzglzi pozwalajaych nauczycielowi na prowadzenie lekcji bez kgzego
naktadu pracy. Takich nardei powstawalo wiele. Najbardziej interestga
wydaja sie by¢ karty dydaktyczne do ksztatcenia zindywidmalwanego
Cornelsena oraz Krystyny Dalek. Karty Krystyny Dalgie sapowszechnie
stosowane przez nauczycieli pomimo niskich kosz#akupu, a ich wersja
komputerowa nie weszta na rynek do dnia dzisiejezéig/iadczy to o trud-
nosciach, na jakie napotyka, sprzy konstrukcji pomocy do ksztaicenia
zindywidualizowanego czy zréznicowanego i przy igpowszechnianiu do
masowego stosowania.

Oprocz dostosowania tempa ksztatcenia do indywidualnych mozliwosci ucz-
nia w ksztatceniu zréznicowanym, waznym czynnikiem kezajgym skute-
cznos¢ ksztatcenia jest Swiadomos¢ ucznia celéw ksztatcenia.

Jako czynnik pozwalagy na relatywnie tatwe wprowadzenie ksztalcenia
zrGznicowanego proponujeiezaa samoocepaicznia kontrolowangrzez na-
uczyciela. Owa kontrolowana samoocena ucznia myafab tylko utatwic
wprowadzenie ksztatcenia zréznicowanego, ale éakwigkszy¢ Swiadomosc
uczniéw dotyczea celéw ksztatcenia i Swiadomos¢ ich @gigcia, a poprzez
to zwigkszy¢ wyniki ksztatcenia i spetni¢ podstawowy warunek podmiotowosci
ucznia w procesie ksztatcenia.

Proponuja stosowanie kontrolowanego samooceniania w ksztatceniu zréz-
nicowanym przyjmujenast@ujace zatozenia:

— kazdego normalnie rozwitégo umystowo ucznia mozna nauczy¢ spetniac
kazde wymaganie programowe z matematyki, jesli te wymaganagosa-
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sowane do wieku ucznia, czyli do normalnego dla tego wieku poziomu roz-

woju umystowego,

— czas potrzebny do nauczenia s&egos jest zroznicowany i zalezy od indy-
widualnych wiasnosci ucznia, od jego zdolnoSciptywacji i warunkéw
zewngrznych,

— migdzy wymaganiami zachodzbo réznosci jakosciowe dotyamaréznych
pojec, balz operacji albo réznice ztozonosci danych, pojegdz operacii,

— uczen przyswoi sobie nowe wymaganie i lepiej utrwali odpowiednie tmieje
nosci, gdy uswiadomimy mu, co ma umie¢ i w jakiej relacji pozostaje to do
wczesniej przyswojonej przez niego wiedzy i untiejsci (zasada przyste
pnosci),

— motywacja ucznia do uczenia, sigatematyki jest tym nizsza, im mniejsze
sajego osigniecia w spetnianiu kolejnych wymagan i im w mniejszym sto-
pniu uczestniczy w lekcjach rozyziajac samodzielnie zadania,

— istnieje sprzeenie zwrotne dodatnie nuzy Swiadomosciaeléw i wymagan
ksztalcenia a trafnoScisamooceny ucznia, tzn., ze Swiadomos¢ celéw i wy-
magan ksztatcenia zykisza trafnoS¢ samooceny ucznia, a trafna samoocena
(przy potwierdzeniu trafnosci przez nauczyciela) ka#a u ucznia Swiado-
mos¢ wymagan programowych ksztatcenia.

Kluczowa role w stosowaniu kontrolowanego samooceniania w ksztalceniu
zréznicowanym odgrywa :

1. Diagnozowanie u poszczegOlnych ucznidw luk de@ggch warunkéw
wstgonych do nowego dzialu tematycznego,

2. Uzupetnianie luk,

3. Dostosowanie tempa ksztatcenia do mozliwosci poszczegélnych ucznidw,

4. Zastosowanie kontrolowanej samooceny ucznia po wczesniejszym poinfor-
mowaniu go, ktére wymagania juz spetnia, a ktére ma spetni¢ w najblizszej
przysztosci.

Dzigki zastosowaniu samooceny nauczyciel otrzymujeriméeje 0 poste
pach ucznidw. Samooceny uczniow pozwgalgla sprawdzeniu ich trafnosci,
na podawanie kazdemu uczniowi zadah o odpowiedniej dla niego ztozonoSci
w ramach aktualnie realizowanego wymagania programowego.

Stosowanie kontrolowanej samooceny pp&te w uczeniu si@iczniow wy-
maga od nauczyciela nie tylko znajomos$ci wymagan programowych i timieje
nosci dobrania zadan sprawdzajeh poszczegdllne wymagania, ale takze
znajomosci pozioméw ztozonosci zadan spraw@zaja poszczegolne wyma-
gania i umiejenosci doboru bdZ konstrukcji zadan sprawdzeyeh wymaga-
nia na okreslonym poziomie ztozonoSci.
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Urszula Augustynska

Sprawdziany diagnostyczne w ksztatceniu
matematycznym

Sprawdzanie i ocenianie qgiaet szkolnych w procesie ksztatcenia petni
funkcje informacyjna(Wtodarski Z., 1994 s. 203). Jest obecne we wkmyst
fazach tego procesu i obejmuje: konfrelstgona — informujeca o poziomie
i mozliwosciach ucznia, kontrol®warzyszaa — informujgca o biezagych po-
stgpach ucznia oraz kontrolkohcowa— informujgca o stopniu osjgnigcia
koncowych celéw ksztatcenia (Denek K., 1982, €)19

Informacja o osjgnieciach szkolnych ucznia jest wykorzystywana w bieza
cej pracy ucznia i nauczyciela do modyfikowania @hatan, tak, aby efe-
ktywnos¢ pracy byta jak najwksza w ramach przyjej propozycji
dydaktycznej, do selekcji negatywnej lub pozytywnej uczniéw ze \aghea
ich osigynigcia, do oceny pracy nauczycieli i szkét w kategoriach administra-
cyjnych, w badaniach naukowych np. do weryfikacji nowych rozanadyda-
ktycznych (Okoh W., 1996, s. 340; Gagne R.M. j R92).

W sprawdzaniu osgnie¢ ucznia stosowane, sazne metody i formy orga-
nizacyjne zwiaane z sytuagjaprawdzania.

Z metod mozna wskazac takie, jak: obserwacja, analiza wytworéw, rozmo-
wa (,odpytywanie”), test nieformalny (sprawdzian}est dydaktyczny (Be-
dwell L.E. i in., 1984, s. 224-226). Metody te abhgtwymienione w porziku
uwzgladniajacym stopien analitycznosci, w jakim tgemuszaby¢ sprawdzane
czynnosci ucznia, okre$lone przez tresci ksetair (Niemierko B., 1994,
s. 48-49).
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W kazdej z metod sprawdzania mobg¢ wykorzystywane rézne formy
aktywnos$ci ucznia: wypowiedzi ustne, wypowiedzi pisemne, prace praktyczne
— z wykorzystaniem, lub nie, rozmaitych materiatéw, dydaktycznych i innych.

Ze wzglgldbw organizacyjnych sprawdzanie moze przybraéngokontroli
indywidualnej, frontalnej lub kondensacyjnej,dbeej potzeniem dwu pier-
wszych form (Pétturzycki J., 1996, s. 272)

Projektowanie sprawdzania poznawczych osgnie¢ ucznia

Co uczehn ma wiedzie¢ i umie¢ dkieiczestnictwu w szkolnym ksztatceniu
okre$lane jest w programach ksztatcenia, dSsprawdzanie ogimieC szkol-
nych ucznia dostosowane jest zawsze do konkretrogjopycji dydaktycznej
(Scherer P., 1996, s. 463).

Pierwszym etapem projektowania jest analiza okrg&h przez program
tresci ksztalcenia z uwzglaieniem celéw podmiotowych, celéw przedmioto-
wych (materiatu) i wymagan; cele podmiotowe wskazgaoperacje i procesy
umystowe jakie ma rozwigauczen, cele przedmiotowe za$ na przedmioty
tych operacji (Zimny Z.M., 1988, s. 32). Wynikiem analizy tresci ksztatcenia,
jest, w najbardziej zaawansowanym podejsciu, przedstawienie struktury lub sy-
stemu tych tresci ukaziga wagewyodrébnionych w analizie elementéw tresci
i rodzaje powjaan mielzy nimi.

Wiedza i umiejenosci ucznia sgego whkasnosciami potencjalnymi. Oznacza
to, ze co uczeh wie, umie, jakie stosuje strategie mozna poznaC poprzez wnio-
skowanie redukcyjne z obserwowalnych wynikéw wykonywanych przez niego
czynnosci. Nasfmym zatem etapem projektowania sprawdzania poznawczych
osiggnieC ucznia jest operacjonalizacja celéw ksztalcenia do postaci zadan dla
ucznia. Rezultaty wykonywania zadanh traktowangaka wskazniki osignie¢
ucznia.

Zadania sprawdzgje, czy w uczniu zaszty zmiany okreSlone w planowa-
nych tresciach ksztatcenia (programie ksztatcenia) lub inaczej, cayngsan
cele przez ten program wytyczone, magac¢ réznaforme Rozbudowana ty-
pologia zadah stosowanych do sprawdzaniggog#é ucznia ze wzgldu na
ich formg zawieraj@a charakterystykeoszczegolnych typow zadah wraz
z przyktadami, zawarta jest, przyktadowo, w pozyjiNiemierki (1975).

Nie kazda forma zadania jest odpowiednia do sprawdzenjgnigim celu
z okresSlonego poziomu taksonomii celéw (patrz tab. 1).

Kolejnym etapem projektowania sprawdzania poznaeltzgsignieC ucz-
nia jest ustalenie sposobu i zasad oceniania rezultatbw czynnosci wykonywa-
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nych przez ucznia oraz wybér metody oraz formy organizacji warunkéw w ja-
kich sprawdzanie ma przebiegac.

Tab. 1. Wskazéwki doboru odpowiedniego typu zadania do wyréznionych wedtug taksonomii
Bloom’a pozioméw celéw ksztatcenia (Bedwell L.E., ..., 1984, s.232):

Legenda: X — forma odpowiednia dla danego poziomu; B — forma najlepsza dla danego pozio-
mu; — — nie nadaje sido oceny osigniecia celu danego poziomu

Lp. poziom taksonomii celdow ksztalcenia wedtug Bloom’a

Typ zadania | Wiadomosci Rozumienie ZastosowanigAnaliza Synteza Ocena
1.0 2.0 3.0 4.0 5.0 6.0

1. Prawda — falsz B X — — — —
(True— False)

2. Uzupetnianie B X — — — —
(Completion)

3. Dobieranie B B X X — —

(Matching)
4. | Wybor wielokrotny X B B X — X
(Multiple—choice)
5. Opracowanie X X B B B B

(Essay questions

Sprawdzanie posieow ucznia w poczikowym ksztalceniu matematycznym
z zastosowaniem sprawdzianow diagnostycznych

Przedmiotem diagnozowania pgst& w uczeniu siesa zmiany struktury
wiedzy ucznia. Tworzenie sistruktury wiedzy ucznia ma charakter obiektyw-
no—subiektywny i jest procesem pgmiggcym (Wiodarski Z., 1979). Jej pod-
stawajest struktura nadana tresciom w programach i jpadikach.

Elementem pospowania diagnostycznego jest porownywanie zaktualizowa-
nej struktury wiedzy ucznia (formy wynikowej) i jej zmian ze struktplano-
wang Diagnoza postedéw ucznia ma petni¢ funkgjeksplikacyjna
i korekcyjng a wig planowana struktura tresci powinna by¢ tak deslona,
aby poréwnanie pozwalato stwierdzi¢ jakie luki, braki i niedgeiecia, istot-
ne z punktu widzenia dalszego uczenig sigstguja w ksztaltujgej sie stru-
kturze wiedzy ucznia, jaka jest ich jako$¢ i wielko$¢. Innymi stowy pozwalata
na ustalenie merytorycznych przyczyn ewentualnych niepowodzen i, w $lad za
tym, na podjeie stosownych dziatah prowadgah do likwidowania owych
brakéw jako przeszkdd na drodze dalszego uczeniavieto szczegélne zna-
czenie w uczeniu sienatematyki. Jak zauwaza Z. Krygowska (1977, s.5)
W systemie dedukcyjnym uczeh musi posuwagc reprzod z gory okreslgna
droga zapoznawac siev ustalonej kolejnosci z paj@ami, twierdzeniami i do-
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wodami. Przy najbardziej nawet «aktywnym nauczaropartym na «odkry-
waniu»” nauczyciel tak Jukzie organizowat prgcacznia ,aby odkryt on wias-
nie to, co powinno signalez¢ w danym punkcie matematyki szkolnej”.

Tak wigc w projektowaniu diagnozy pogtdw ucznia w uczeniu simate-
matyki zasadnicze znaczenie ma wydhienie w szkolnych treSciach mate-
matycznego ksztatcenia tych powé i zaleznosci, ktdre warunkujab
utatwiaja uczenie siekolejnych matematycznych pdgje nabywanie odpowied-
nich umiej¢nosci.

Prace nad systematyzadj@sci pocztkowego ksztatcenia matematycznego
zostaly przeprowadzone w zespole SEMA kierowanyaeprprof. Z.M. Zi-
mnego. Zastosowana metoda oraz wyniki tej pracyrgadstawione w pozy-
cjach: Wstep do diagnostyki treSci poczagtkowego ksatéc matematycznego
(Zimny Z.M., Zimny T.M., 1993) ora&ystematyzacja tresci wymagah progra-
mowych w poczatkowym ksztatceniu matematycq@ymny Z.M., Augustyn-
ska U., 1993). Wyprowadzone przez Z.M. Zimnego MTZimnego (1993)
zmienne kryterialne i kryteria klasyfikacji, prowadeado okreslenia systemo-
wej struktury tresci poczkowego ksztatcenia matematycznego, umozliyiaja
wyodrebnienie z tej struktury pewnych wevyirmie spojnych, monotematycz-
nych ciggdw i podcigéw tych tresci. Cigi te to tak powjaane i uporzdko-
wane wyszczegolnione elementy wiedzy i untiegsci, ze, teoretycznie,
uczenie siewczesniejszych elementéw gia warunkuje lub sprzyja uczeniu, sie
naste@nych, prowadza do powstawania w umys$le ucznia struktury matematy-
cznej wiedzy a nie luzno zestawionych jej sktadnikow.

Konstrukcja sprawdzianoéw diagnostycznych

Nauczanie matematyki obejmuje takie gtéwne dziatania jak:

— przekazywanie elementéw historycznie uksztattowanej wiedzy matematycznej
w jej wspoétczesnym ygau (w postaci zespotu sprecyzowanych pojewe-
ryfikowanych tez, wzoréw i algorytméw);

— zapoznawanie z metpdaatematycznaczyli metodatworzenia abstrakcyj-
nych struktur i ich badania formalnymi Srodkamiryijowska Z., 1977)
oraz

— wdrozenie do korzystania z wiedzy matematycznej i metody matematycznej
W ZycCiu.

W ksztalceniu poczkowym zaréwno ksztattowanie pdjgak i zapoznawa-

nie z metodamatematycznadbywa sjena drodze matematyzacji rzeczywistej

sytuacji zadaniowej.

Proces matematyzacji odpowiada przechodzeniu odemigs konkretnego
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(spostrzezeniowo—wyobrazeniowego) do mysSleniagimjeo—konkretnego i da-

lej, do myslenia pomiowo—abstrakcyjnego i zwdany jest z abstrahowaniem
od tych wlasnosci sytuacji zadaniowej, ktérensaistotne dla osgniecia celu
(Zimny Z. M., 1996, s. 9-10).

Uksztattowane pQ#a matematyczne i przyswojone metody matematyczne sta-
ja sie z kolei przedmiotem dziatan uczniéw. Dzialania te prowadtzaizyska-

nia wyzszej niz progowa sprawnosci w postugiwarsie nimi przy
rozwigzywaniu zadan (Zimny Z.M., 1996; Okon W., 1966.89)

Wiedza i umiejgnosci matematyczne mafay¢ uzyteczne w tym sensie, ze
znajdazastosowanie do rozydgwania konkretnych, zyciowych zadan.

Stad mamy uporzdkowane grupy celéw zwzanych odpowiednio z:

1) ksztaltowaniem pofei zapoznawaniem z metpaaatematycznav procesie
matematyzacji sytuacji zadaniowej,

2) wiedzai umiejgnosciami matematycznymi (formalnymi),

3) zastosowaniem w praktyce wiedzy i umie@ci matematycznych oraz me-
tody matematyczne,;.

W grupie pierwszej odrézniamy: matematyzak@nkretnej sytuacji zadanio-
wej i proces przeciwny — konkretyzacj@yrazenia matematycznego. W pier-
wszej podgrupie poziomy zostaly upgdkawane wedtug kolejnosci etapéw
matematyzacji rzeczywistej sytuacji zadaniowej. Ygeej podgrupie rozrézniono
konkretyzacjewyrazenia algebraicznego, gdzie cel zadania vwzowgy jest przez
niewiadomaréwnania i wyrazenia arytmetycznego, aovgdzie cel zadania nie
jest wyznaczony jednoznacznie (Zimny Z.M., ZimnyT.1993).

W grupie drugiej rozrézniamy wiedaeumiejgnosci matematyczne. W za-
kres wiedzy wchodzgrzyswojone ze zrozumieniem poi@ matematyczne
(elementarne i pochodne) wraz ze znajomogdianazw i symboli oraz reguty
(wzory, algorytmy, twierdzenia). Umigjeosci dotyczasprawnosci postugiwa-
nia sieprzyswojonymi pojeiami i regutami.

Zaréwno rozumienie jak i umigos¢ stanowjigpotencjalnawtasciwosc
ucznia i aktualizujssie tylko w jego dziataniach. WskazZnikiem rozumienia da-
nego pojeia czy reguty jest wynik okreslonej czynnoscizo@. Tak wije
w kazdej z podgrup wskazano czynno$ci ucznia,térykh aktualizowac sie
moze jego rozumienie pdje regut. Miarapoziomu sprawnosci jest ztozonos¢
warunkéw w zadaniu, ktére uczen ma rozeié, tzn. powiemy, ze uczeh po-
siada wyzszasprawnos¢ jezeli uzyskuje wyniki zadan o tym samym celu, ale
0 wyzszej ztozonosci warunkéw. Umjgjesci dotyczarozwigywania zadan
typowych wedtug poznanych algorytméw oraz zadadblmowych wedtug
regut heurystycznych. W grupie ,wiedza i umtegsci matematyczne” opera-
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cje myslowe ucznia dokonywane sa materiale abstrakcyjnym oznaczonym
umownymi symbolami i tak zapisywane, gazy uzyciu symboli, wyniki tych
operacji. W grupie ,zastosowania praktyczne” odr6zniamy wiadomosci i umie-
jetnosci. Wiadomosci to przyswojona informacja o zastosowanilt pojegut
matematycznych w zyciu. Umigj@sci dotyczastosowania pojei regut mate-
matycznych oraz procesu matematyzacji do rozywiania zadah praktycz-
nych. Wyrdznione grupy przedstawionewsdab. 2, 3 i 4.

Sprawdziany diagnostyczne majenozliwi¢ wykrycie tych luk, brakéw
i niedocignigt, ktére stanowigorzeszkogena drodze uczenia simatematyki.
Z tego tez powodu ¢ip tresci, jako tresci sprawdzanych wymagan, powinny
by¢ dostatecznie szczegoOtowe. Takiegciatrzymatam prowadzaanalizestru-
ktury formalnej tresci, ktorej modelem jest upatkawana czwoérkas, R,
Op, Ri], gdzie, dla tresci arytmetycznycH, oznacza zbior liczbR| — relacje
pierwszego rzaéu miglzy liczbami,Op — operacje arytmetyczn® — relacje
drugiego rzdu (wlasnosci operacyjne liczb i wkasnosci operacji). Analiza pole-
gata na wyodsenieniu podstruktur 4], [Z, R], itd.) i odpowiadajaych im
poduktadéw tresci, a nagtieie uszczegotowieniu zmiennych stangwyieh ele-
menty struktury przez wprowadzenie wartosci tychiennych odpowiadaja
cych elementarnym porcjom tresci programowych. Wytakiej analizy
przedstawitam w postaci uktadu nieliczbowych macierzy, w ktorych porcje tre-
Sci programowych upord&owane sakazdorazowo wedtug dwu zmiennych,
ktorych charakter zalezy od tego, jakiego elementu modelu struktury dotycza
Same macierze sdalej porzdkowane wedtug zmiennych kryterialnych nad-
rzednych, wypetniaja swoim ukladem catatrukture o podanym wczesniej
modelu EZ, R, Op, Ri]. Dokladny opis calego pogiewania przedstawiony
jest w artykuleZasada przystepnosci w sprawdzaniu spetniania wymagan pro-
gramowych(Augustynska U., 1993, s. 152—-158).

Tab. 2. Proces matematyzacji i konkretyzacji sytuacji zadaniowej (M)

Poziom symulacyjny M.1 rozwmije zadanie postugyjesie konkretami
i/lub rysunkami konkretéw

Matematyzacjg Poziom logiczno— M.2 rozwigzuje zadanie postugujesie schematem
matematyczny graficznym i symbolami elementéw i relacji

Poziom matematyczny, M.3 rozydaje zadanie tworzamatematyczny
model sytuacji zadaniowej

Poziom matematyczny M.4 |ukfada zadanie do podanego réwnania
— algebraiczny

Konkretyzacja ) - . -
Poziom matematyczny, M.5 |uktada zadanie do podanej rownosci
— arytmetyczny arytmetycznej
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Tab. 3. Wiedza i umiejrosSci matematyczne — formalne (A)

Rozumienie pgjé, znajomos¢ ich | A.1.1 | wskazuje nazwany, nazywa

nazw i symboli (elementéw, wskazany, oznacza symbolem
relacji, operaciji) przyktad pojeia
A.1.2 | konstruuje przyktad pojéa
Wiedza A.1.3 | ocenia poprawnos¢ uzycia page
Rozumienie regut (wzoréw, A.2.1|stosuje w prostej sytuacji
algorytmow, twierdzen) zadaniowej, 0 najnizszej

zlozonosSci warunkéw, niezbaeej
do zademonstrowania reguty

A.2.2 | ocenia poprawnos¢ uzycia regut

Sprawnos$¢ stosowania poje A.3 |stosuje w typowych zadaniach
i regut w ty[%owych sytuacjach 0 coraz wyzszej zlozonosci
o _|zadaniowyc warunkéw
Umiejetnosci L, . )
Sprawnos¢ stosowania poje A.4 |stosuje w problemowych
i regut w problemowych zadaniach o coraz wyzszej
sytuacjach zadaniowych ztozonosci warunkéw

Tab. 4. Zastosowania praktyczne (P)

Wiadomosci| Znajomo$¢ stosowania fibje P.1.1| zapisuje wyniki mierzenia
matematycznych oraz ich nazw (dtugosci, objeosci, masy,
i symboli w praktyce przedziatow czasowych) jako

odpowiednigliczbg podanych
ednostek miar; zapisuje wyniki
iczenia ple_g_elz% jako
odpowiednialiczbe podanych
jednostek pienienych; uzupetnia
danymi liczbowymi (stownie i w
zapisie cyfrowym) dokumenty

P.1.2| zna relacje mikzy roznymi
jednostkami miar tej samej

wihasciwosci
Umiejetnosci| Sprawno$¢ stosowania pbje P.2 | rozwiguje typowe zadania

i regut matematycznych oraz praktyczne zwjaane z mierzeniem
procesu matematyzacji w wielkosci, liczeniem pienizy, o
rozwigzywaniu typowych zadan wzrastajaej ztozonosci warunkéw
praktycznych

Sprawnos$¢ stosowania poje P.3 | rozwiguje problemowe zadania

i regut matematycznych oraz praktyczne zwjaane z mierzeniem
procesu matematyzacji w wielkosci, liczeniem pienizy, o
rozwigzywaniu problemowych wzrastajaej ztozonosci warunkéw

zadan praktycznych

Wyprowadzone przez autorOWstepu do diagnostykizmienne kryterialne
i kryteria jako wartosci tych zmiennych pozwolity na wydthienie elemen-
tarnych porcji tresci programowych potizawvego ksztalcenia matematycznego
i ich systemowastrukturyzacje a nastpnie zakodowanie kazdej z tych porcji
w przyjgym umownie kodzie liczbowo—literowym. Ow kod stanowi podstawe
doboru zadah do sprawdzianow diagnostycznych.
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Dobdr zadan do sprawdzianéw diagnostycznych

Na bazie analizy formalnej treSci matematycznych wyprowadzareada
nia reprezentyee kazdaz trzech wyrd6znionych grup celéw. Kody zadania
sprawdzajeego stanowiadopuszczalne rozwipgte kodéw wyréznionych ele-
mentéw tresci (Zimny Z.M., Zimny T.M., 1993). Rozwjoie polega na:

1) uwzglgnieniu dodatkowych kryteriéw jako warto$ci zmignh, wedtug
ktorych rozréznione zostaly tresci programowe oraz

2) wprowadzeniu nowych zmiennych kryterialnych palajecych na rozréz-
nianie zadan sprawdzajch osigniecie celu zaleznie od wyrdznionej grupy
celow.

Zadania odpowiadajaatem opisanym czynnosciom ucznia, a charakteryzo-
wane saszczegOtowo przez zestaw kodéw zgodny z zestawem kodoéw wyod-
rebnionego elementu tresci ksztatcenia (okreSlon@gpamiotowo
i przedmiotowo szczegbtowego celu ksztalcenia). ridgtkowany uklad zadan
sprawdzajaych osigniecie celow uczenia sie jednego cigu tresci wyrdznio-
nego przez, zwykle jednamiennakryterialng tworzy sprawdzian tematyczny.
Dla ilustracji podaje we fragmencie, przyktad konstrukcji tematycznego
sprawdzianu diagnostycznego — poréwnywanie liczbopartego na macie-
rzy, w ktérej elementy treSci poidkowane sa
— w wierszach wedtug rodzajéw rozpoznawanych reladgdzy liczbami

(r2 — poréwnywanie porzikowe liczb naturalnychi3 — poréwnywanie r6z-

nicowe liczb naturalnychr4 — poréwnywanie ilorazowe liczb naturalnych);
— w kolumnach wedtug zakresu liczbowego cztondévacg| czyli zakresu

liczb naturalnych, migzy ktérymi dane relacje s@zpoznawane.
Zadania sprawdzgia obejmujadla zmienney2 grupeA celow; dla zmiennej

r3 grupeM i A; dla zmiennejr4 grupeA i P

Kody tresci wymagan — zmienri

R RU mR Rt Rf Opa Opan B
r2 rz m | 0010 0000 0 0
r3 rz m | 0100 0010 1 0
r4 rz m | 1000 1000 1 0

Elementy tresci zakodowane gawykorzystaniem siedmiu zmiennych kry-
terialnych, ktérych symbole zapisano w gtéwce tabeli. Ich znaczenie a takze
znaczenie symboli wartosci tych zmiennych opisane jest szczegétowo w pozy-
cji (Zimny Z.M., Zimny T.M., 1993). W tym miejscuhce pokazac tylko
zwiazek miglzy kodami tresci a kodami zadan bez szczeg6towego analizowa-

116



nia znaczenia tych kodoéw. Zadania charakteryzowanezez wartosci dodat-
kowych pigiu zmiennych kryterialnych oraz bardziej szczeg@o(niosge
wiecej informacji) kryteria tych siedmiu zmiennych,6k¢ opisujawybrane
elementy tresci. Oznaczenie literowo—-liczbowe po prawej stronie tabeli kodow
wskazuje jakiemu rodzajowi czynnosci ucznia, jakiej grupy celéw odpowiada
przytoczony zestaw kodow.

Kody zadan sprawdzggch — zmienna?2

r2 Cn | RU| mR i Rt Rf | Opa] Opag Opan Tm Tj z

z1 1 rzk m | oQ) | |0010| 0000, O 0 0 0 n3| All
z2 1 rzk | m | o@) | |10020| 0000, O 0 0 0 n3| A3
Zadanie 1.

W kazdej parze liczb podkre$l liczlveieksza Wpisz odpowiedni znak: <, >.
481 ...... 522 342 ... 352 293. 291

Zadanie 2.

Wypisz podane liczby w kolejnosci od najlkézej do najmniejszej:

98, 221, 181, 154, 97, e

Kody zadan sprawdzggch — zmienna3

r3 | Cn| RU| mR i Rt | Rf| Opa Opaz Opan Tm T Z

z3a| 1 rzk | m oQ) | [0100| 0001 1 0 0 n3| Al.2
z3b| 1 rzk | m oQ) | [0100| 0010 1 0 0 n2| A3
z4a | 1 rzk | Im | o(mM)i(ir)| 1z [0100| 0010 1 1 2 nl| M1
zdb | 1 rzk | Im o(m) la | 0100| 0010 1 1 0 nl M3
Zadanie 3a.

Napisz liczheo 10 wigkszaod liczby 120.
Zadanie 3b.
O ile liczba 59 jest wiesza od liczby 507
Zadanie 4a.

Ania miata 6 kredek, a Ola 12 kredek. Ktora dziewczynka mialaeyieredek? O ile wieej?
Zapisz odpowiednie dziatanie.
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Zadanie 4b.

Jacek i Wacek poszli do ksjarni. Jacek kupit ksike za 11 zt. Wacek kupit komiks za 8 zt.
Ktéry z chtopcow zaptacit wieej? O ile wieej? Zapisz odpowiednie dziatanie.

Kody zadan sprawdzggch — zmienna4

r4 Cn | RU| mR i Rt Rf | Opa] Opag Opan Tm Tj z

z5 1 rzk m | oQ) | [1000| 1000 1 0 0 nl| A3

z6 2 rzk m | oQ) | [1100| 1001 2 0 0 nl| A3

z7 2 rzk | Im |o(n)k| la | 1001 1000 1 1 2 nl P2
Zadanie 5.

lle razy liczba 15 jest wiesza niz liczba 5?

Zadanie 6.

Liczbe 6 zmniejszam 2 razy. Otrzymaltiezbe zwigkszam o 5. Jakéczbe otrzymatam?
Zadanie 7.

Odetnij z podanej wsteczki kawalek 3 razy krétszy. lle centymetrow ma ten 3 razy krétszy
kawatek? (do karty sprawdzianu dctany jest odpowiednia wgtaczka)

W sprawdzianach diagnostycznych stosowana jest taka forma zadah z jaka
uczen sjespotkat w podreznikach i zeszytach ¢wiczeh. Przewaaajaec zada-
nia otwarte. Umozliwiajaone w wigkszym stopniu niz zadania zamkigieana-
lize przebiegu rozwiaywania zadania — stosowanych strategii, rodzajow
pojawiajgcych siebteddw.

Przytoczone przyklady zadan nie wyczerpogosci sprawdzianu diagno-
stycznego. Wskazyjgedynie na zastosowany podek zadan i pokazyjgak
saw sprawdzianie reprezentowane poszczegoélne grupy tresci.

Celem biezeego sprawdzania ogiaieC ucznia jest, mezy innymi, zapo-
bieganie powstawaniu opdznien, a gdy juz pigawig rozpoznanie ich mery-
torycznych przyczyn: ,uczeh powinien wiedzie¢ ko co umie, lecz
rowniez — zwlaszcza w przypadku trudnosci w nauce — co powinien zrobic,
aby te trudnosci przezwyagcC. Faktograficzng...) ewaluacjenalezy wie
uzupei¢ predykcjaoraz wynikajgaymi z niej zaleceniami praktycznymi ukie-
runkowujgymi odpowiednio praceszkolnadzieci i miodziezy” (Kupisie-
wicz Cz., 1995).

Proponowane sprawdziany diagnostycznepsaba spetnienia zados¢ temu
postulatowi.
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Artur Stachura

Zwiekszanie operatywnosci wiedzy programowej
przez wdrazanie do myslenia dywergencyjnego

Funkcjonowanie w ztozonym otoczeniu wymaga ztozonych zachowan. Oto-
czenie, w ktérym musi funkcjonowa¢ obecnie cziowiek, jest zlozone zaréwno
pod wzglelem technicznym jak i spotecznym. Wzragtaj&onkurencja wyma-
ga dziatania skutecznego. Jednoczes$nie czlowiekinien pamij¢ac¢ o para-
dygmatach kulturowych, moralnych, czyli mie¢ pregpie okre$lony system
priorytetow (celow).

Znaczna ztozonos$¢ elementéw rzeczywistosci, z ktérymi styk@rgecig-
ny cztowiek, nie pozwala na ogarniecie i poznanie wszystkich. Dowodem tego
jest postpujaca specjalizacja dziedzin wiedzy i zawodow. Z dejigstrony,
doswiadczenie jednostki jest na ogét zbyiskia, aby mozna byto formutowac
wnioski w oparciu o uogdlnienia. Tak wiec Ww8zos¢ problemow, ktére roz-
wiazuje cztowiek nalezy do klasy probleméw S$rednio ztozonych — zbyt zio-
zonych do poznania analitycznego i zarazem posagah zbyt wiele
indywidualnych wtasnosci, aby bylo zasadne wniogkoie przez indukgje
(Weinberg G.M., 1979).

Na gruncie teorii systeméw mozna wyprowadzi¢ wskazowki pomocnej przy
rozwigywaniu takich probleméw. Podstawowym warunkient jesiejgnos¢
postrzegania rzeczywistosci jako systemu, skiaggja sjez systeméw podpo-
rzadkowanych; jednym z takich systemow jest podmiot postrzegajak wig
i samego siebie nalezy postrzegac jako system funkcpnuyawigkszym sy-
stemie — otoczeniu. Ta umjé@SE pozwala postrzega¢ sytuacje problemowe
jako systemy, czyli rozpoznawac ich éee skladowe i relacje miky tymi
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czeSciami; w konsekwencji cztowiek, znajastruktureproblemu, moze poda
skuteczne dziatanie ukierunkowane na cel — rozaiée.

Myslenie systemowe, jak wynika z tych spostrzezen, jest warunkiem skute-
cznego dziatania. Nalezy postawi¢ pytanie — jak sprawi¢, aby cztowiek do-
skonalit zdolno$¢ myslenia systemowego i aby $posdb mysSlenia — dla
niego naturalny — stat sigposobem postrzegania rzeczywistosci.

Nie ulega wépliwosci, ze przygotowanie do stosowania myslenia systemo-
wego powinno rozpoczynac sigraz z rozpoczgem Swiadomej aktywnosci
intelektualnej, czyli w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Sprzyja temu
organizacja systemu ksztatcenia. Metoda rozwijania zdolnosci mys$lenia syste-
mowego winna, jak siedaje, dotyczy¢ przede wszystkim dwu aspektéw pro-
cesu ksztatcenia:

1) systemowego uktadu tresci ksztatcenia i

2) wspomagania przez nauczyciela na lekcji tych wlasnosci osobowosci ucz-
nia, ktére sakonieczne do przyswojenia przez niego systemowego sposobu
ogladu Swiata.

Trzecim elementem, realizowanym w dtugim okresiascz powinno by¢
nauczanie metod poznania i dziatania w oparciu o przyktady z otoczenia ucz-
nia. Postulat pierwszy dotyczy programu ksztalcenia, postulat drugi — metod,
form i Srodkéw stuzeych realizacji tego programu.

Obecnie fukcjonujey program nauczania matematyki nie posiada budowy
systemowej. Elementarne (szczegétowe) moduty tresgiraedstawiane w po-
rzadku nie odzwierciedlaym systemowej struktury wiedzy matematycznej;
nie zawsze saakze przedstawione kryteria podkawania tresci. Tezée po-
twierdza niska skuteczno$¢ nauczania matematyki juz w klasachthmeygeh
(Zimny Z.M., 1995).

Tresci programowe z poszczegollnych przedmiotow szkolnych powinny by¢
utozone i podawane w pojdieu bglacym linearyzacjessystemu wiedzy z danej
dziedziny. Jeszcze lepsze bytoby umozliwienie uczniowi indywidualnege zgte
biania struktury tego systemu w podka i tempie stosownym do jego szcze-
goblnych cech osobowych. Cel ukazania struktury tresci ksztatcenia winien by¢
nadrzelnym w stosunku do opanowania poszczegdllnych elementéw tej struktu-
ry. Inaczej: uczeh moze nie posiadac biegto$ci w dodawaniu utamkéw, ale po-
winien wiedzie¢ czym jest utamek, na czym polegalaivanie i na czym
polega dodawanie utamkéw. W przeciwnym razie zastamyksztatcona
sprawnos¢, ktorej uczen niedme umiat zastosowaé w sytuacji odbiegaja
od ,podreznikowej” — w sytuacji zyciowej.
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Realizacja postulatu drugiego wymaga odpowiedzi na pytania: jakie wtasci-
wosci osobowosSci sprzyjajeozwojowi zdolnosci mysSlenia systemowego i jak
stymulowac ich rozwdj. TresSci zawarte w programie znajdwaje ukonkret-
nienie i operacjonalizacjev podrezniku Stal szczegdllnie wazne wydaje, sie
skonstruowanie takiego podmnika, ktéry pomoégtby zaréwno nauczycielowi
w prowadzeniu lekcji zgodnie w wytyczonym wczegrielem ogolnym jak
i uczniowi, stymuluja jego aktywnos¢. Uktad tresci szczegotowych. (pp-
rzadek podawania materiatu do ¢wiczenia w ramach dymjezych tematéw)
powinien by¢ zorganizowany jako uszczegoétowiertieldury programu, zas
sama treS¢ — Scisle powena z praktycznym dziataniem i doswiadczeniem
ucznia.

Budowa systemu wiedzy cziowieka dokonuje piEprzez przylezanie do
juz posiadanego zorganizowanego zasobu wiedzy atadyiezo nabytych.
Dane, ktérych nie mozemy przypasowa¢ do danych juz posiadanych nie zosta-
na przyswojone bdz bala szybko zapomniane. Aby zatem taki system rozwi-
ja¢, nalezy posi&t umiejénos¢ generowania nowych ,gaté systemu wiedzy
indywidualnej; im ich wjeej, tym wigksze prawdopodobienstwo, ze nowe da-
ne znajdaswoje miejsce w strukturze wiedzy indywidualnej i tym szybcijej be
dzie sietaka struktura rozwija¢. W szczegoélnosci (dla skutecznosci dziatania)
konieczne jest wyksztalcenie systemu metod rgzyviania probleméw, czyli
umiejgnos¢ generowania wielu mozliwych dopuszczalnych rgzaviai wielu
sposobOw os@ania tych rozwjaan.

Konieczna jest zatem zdolno$¢ myslenia dywergencyjnego. W szczegdlno-
Sci takie jego aspekty jak zdolno$¢ dywergencyjnego wytwarzania elementow
(klas), relacji, systeméw i przeksztatcen.

Myslenie dywergencyjne to, za J.P. Guilfordem (1978), czynno$¢ intelektu-
alna polegajea na wytwarzaniu pomystéw rozyge w sytuacjach dopuszcza-
jacych wiele rozwijaah poprawnych i nie narzucapch szczegotowego
schematu odpowiedzi. Wedtug J.P. Guilforda mozna wskaza¢ na trzy wtasci-
wosci mys$lenia dywergencyjnego, a doktadniej — jego efektow (wytwordow):
ptynnos¢, gigkosE i oryginalnos¢. Ksztalcenie matematyczne powinno, jak sie
zdaje, stymulowac rozwo6j dwéch pierwszych wiasciwosci.

Wptyw zdolnosci mysSlenia dywergencyjnego na skuteczno$¢ dziatania wi-
doczny jest przede wszystkim w przypadku rozgveania problemow o wielu
mozliwych rozwiganiach Wj&szo$¢ probleméw spotykanych w sytuacjach
zyciowych posiada  tevlasnos¢, dlatego wazne jest przygotowanie veigka
do radzenia sobie w takich sytuacjach. Szczeg6lne znaczenie ma mys$lenie dy-
wergencyjne w procesie rozyziavania problemow, gdyz zasadniczym etapem
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tego procesu jest generowanie pomystow rqzama(Kozielecki J., 1969; Ku-
pisiewicz Cz., 1960; Okon W., 1975). Jezeli tych pomystgdzizewiele i he
da one rézne, wzrasta prawdopodobienstwo znalezieinogi do osjgniecia
celu. Role myslenia dywergencyjnego w rozmaityapektach dziatania po-
twierdzaja badania psychologiczne (Guilford J.P., 1978; DrRaiszczak K.,
1981; Gray J.S., 1971, Trzebinski J., 1978).

W ramach procesu edukacyjnego zwracawsi@gena stymulowanie ucz-
nibw do stosowania myslenia dywergencyjnego. Testylat zawarty jest
w zalozeniach tkwiegych u podstaw nauczania problemowego.

W zakresie ksztalcenia matematycznego postulat wdrazania do myslenia dy-
wergencyjnego jest operacjonalizowany przez uczeomvigzywania proble-
méw matematycznych oraz przez pokazywanie ucznidamycth sposobow
wykonywania tych samych dan i uSwiadamianie mozliwosci wyboru sposobu
dziatania w zaleznos$ci od wlasnosci zadania. Zdaniem W. Okonia (1975) zna-
jomos$¢ zasad pogiewania przy rozwjaywaniu problemow jest istotnym
czynnikiem osjgania przez ucznia pgogkew dydaktycznych. Brak w procesie
nauczania sytuacji problemowych moze by¢ przy¢zZyondnosci w przyswaja-
niu nowych umiejmosci (Kupisiewicz Cz., 1973).

Proby okre$lenia roli wprowadzania do ksztalcenia matematycznego zadanh
wymagaja&ych myslenia dywergencyjnego potwierdzagze o pozytywnym
wplywie takich zaah na wtasnosci umystowe ucznidéw, szczegoélnie na zaséb
wiedzy i umiejénosci przedmiotowych. Badanie M. Potemkowskiej (1977) do-
wodzi, iz podawanie do ¢wiczenia tekstowycldad problemowych pozwala
na zwigkszenie skutecznosci nauczania w zakresie zasabdzw oraz jej
trwatosci. Takze badania J. Kujawinskiego (198%kazujana pozytywny
wplyw wdrazania do rozwiywania probleméw otwartych nie tylko na przy-
rost i trwato$¢ wiedzy, ale takze na jej operatywnosg€.

Realizacja przedstawionych postulatbw wymaga zmiany struktury, godre
nika. W odniesieniu do nauczania matematyki nalezy wprowadzi¢ dqQgaedre
nika zadania dopuszczag@wiele poprawnych rozvaan.

Zadanie to komunikat zawier@ja opis sytuacji poczkowej (warunki zada-
nia) i opis sytuacji koncowej (cel w zadaniu) w postaci polecerta pgtania
okreslajgego, jakie wlasnosci powinna posiada¢ sytuacja koncowa. Tak rozu-
miane zadanie posiada wlasnosci wynjkaja
— z wlasnosci sktadowych zadania,

— z zalezno$ci mazy sktadowymi (mjidzy warunkami a celem).
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Zadanie matematyczne jest to takie zadanie, ktérego celem jest wykonanie
operacji matematycznych (w tym logicznych) wedtugtyeznych wynikaja
cych z tresci zadania (warunkow i celu).

Zadanie sklada sie dwu zasadniczych cztonéw:

— warunkow, czyli opisu sytuacji pogkawej Zadanie matematyczne stanowi
zazwyczaj prébedwzorowania fragmentu realnej lub potencjalnej rzeczywi-
stosci w modelu zyciowej sytuacji zadaniowej. Tygamym informacja
przekazywana w zadaniu dotyczy elementéw realnegats i powigan
miedzy nimi,

— celu, czyli polecenia przeksztatcenia sytuacji ptkezeej w sytuacje konco-
wa o zadanych wiasnosciach. (Inaczej mdwieel to opis informacji szuka-
nej wraz z poleceniem jej uzyskania. Cel jest gy w momencie, gdy
rozwiazujecy zdohelzie informacjeszukang
Zadanie stymuluge myslenie dywergencyjne powinno posiadac¢ takie wa-

runki, aby cel byl mozliwy do ogimiecia wigcej niz jednym sposobem lub

aby cel byt okre$lony przedziatowo (dla zmiennej wielkoSciowej albo iloscio-
wej) lub wielowariantowo (dla zmiennej jakosSciowej).

Po podaniu uczniowi zadah o znanych wilasnosciach mozna przewidywac,
jak bglzie wyglaat sposo6b ich rozwiywania przez ucznia (jakie operacje
umystowe uczeh musi wykona¢, czyli ¢wiczy€). Kdnsekwencji mozemy
przewidywac¢ skutek oddziatywania dydaktycznegotym samym planowac
proces nauczania—uczenig.s@ddziatywanie na 6w proces moze jednak od-
nieS¢ znaczy skutek dopiero w dilugim okresie czasu. Oznacza to koniecz-
nos¢ kontrolowania witasno$ci nie tylko pojedyyaz zadan, ale wtasnosci
calego podreznika baz serii podreznikow dla jakiegos etapu ksztatcenia
(Stachura A., 1997).

Dywergencyjno$¢ sposobu rozajavania zadania (potencjalna, tj. tkeéa
w zadaniu, wynikajea z jego konstrukcji i zrealizowana poprzez Swiayg
wybor jednego sposobu z wielu) moze zaistnie¢ wtedy, gdy jest mozliwy wie
cej niz jeden sposob rozyzivania. Pojeie ,sposob” mozna rozumiec szerzej
albo weiej, jak tez mozna w jego zakresie zawrze€ rézne zestawy czynnosci
wykonywanych przy dochodzeniu do celu. Zatem typologia sposobow rozwia
zywania hezie wyglala¢ réznie, w zaleznosci od definicji poige.

O dywergencji (w aspekcie ilosciowym) dmemy mowi¢ wéwczas, gdy
podmiot dziatajay bglzie miat Swiadomos$¢ co najmniej dwu r6znych mozli-
wosci. Dywergencja potencjalna jest tym_kdea, im wjeej mozliwosci dzia-
lania stwarza sytuacja zadaniowa; dywergencja aktualna jest tykszajeim
Z szerszego podzbioru owych mozliwosci wybiera podmiot; dywergencja aktu-
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alna moze siegmienia¢ odminimum (podmiot widzi tylko jednamozliwos¢)

do maximum(podmiot widzi wszystkie mozliwosci). O tym, ilmozliwych
sposobdéw rozwieania widzi uczeh mozna sirzekona¢ np. daiapolecenie
typu. ,Pokaz, jakimi sposobami mozna rozzdé to zadanie”. Mozna stymulo-
wacC generowanie W) niz jednego sposobu rozwamnia, podaja zadanie,
ktore na kazdym etapie rozygiavania stawia ,bariefe zmuszajaa ucznia do
wybrania innej decyzji na etapie wczesniejszym (np. wybor najbardziej oczy-
wistej struktury modelu sytuacji zadaniowejdzee wymagat zbyt ziozonych
obliczen). Podaja kilka takich zaan zmniejszamy prawdopodobienstwo, ze
pierwszy wybrany sposoéb, ieie wtasnie tym prowadegm do celu.

Aspekt jakosciowy dywergencji, czyli to, jaka nie@$¢ wybiera uczen,
zalezy od struktury zadania i uwarunkowanego przezhiaru sposobow roz-
wiazania i zbioru poprawnych rozyzan.

Ogdlnie mozna wyobrazi¢ sobie dywergencyjnopbéssbu dziatania jako
drzewo, ktérego kolejne poziomy to kolejne stadia dziatania. Na kazdym po-
ziomie mamy do wyboru rézne, coraz bardziej sz6kmge (zoperacjonali-
zowane) warianty pospewania (rys. 1.). Podmiot dzialg@j rozpoczyna
dziatanie w punkcie ,START”. Po wybraniu og6lnego ,sposobu 1" ma do wy-
boru postuzenie sisposobem szczegdtowym A, B, albo C. Wybor ,sposo-
bu 2" wymusza postuzenie stakze sposobem D, ktéry jest — jak widaé —
niezalezny od wczes$niejszej decyzji; chyba, abierze sposéb ogdélny ,3”,
co zmusza do postuzeniag, siposobem E albo F.

spos6b A
sposoéb 1 < sposéb B
spos6b C
spos6b 2 — | .
START p sposGb D

sposo6b 3 iv sposéb E
sposo6b F
ETAP 1. ETAP 2.

Rys.1. Przyktadowy schemat mozliwych dywergencji sposobu dziatania.
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Zbiér sposobow dziatania moze zosta¢ przeksztatcony w system, jezeli:

1. wyodrédnione zostapatapy dziatania oraz

2. pokazane zostar(ap. tak jak na rysunku) zaleznosci przyczynowo-skut-
kowe pomjelzy decyzjami wyboru na réznych etapach dziatania; zmienna wy-
znaczajaa te zaleznosSci jest pomdem wykonywania poszczegOlnych
dziatan.

Tak wigc uczen, uswiadamigjasobie rozmaite konsekwencje swoich dzia-
lan, moze — po dostrzezeniu zaleznosci przyczynowo-skutkowych — plano-
wac dziatanie uwzgtiajgec rozne jego warianty. Takie dziatanieda& mniej
podatne na czynniki hamuje; w konsekwencji wlesze hezie prawdopodo-
biehstwo osjgniecia celu.

Sposoby, pomizy ktdrymi wybiera osoba rozwiajeca zadanie mogedz-
ni¢ sigejakosciowo; do realizacji powinien by¢ wybrany sposob najefektywniej-
szy, czyli adekwatny do indywidualnych cech uczriajego mozliwosci
intelektualnych, zasobu wiedzy, sprawnosci wykonywania okreslonych operacji
itp. Stad warunkiem skutecznego wdrazania ucznilbwvmysSlenia dywergen-
cyjnego jest daleko posymgeindywidualizacja ksztatcenia.

Jako ze skutek dydaktyczny zalezy od wykonywanych przez ucznia czyn-
nosci, a czynnosci te, serowane podawaniem uczniowi odpowiednich zadan,
stad dobdr tych zadah zawazy na tym, jakie wtasciwosci ucznia zostgaki
sposéb zmienione. W przypadku matematyki chodzi tu o umieszczenie w pod-
reczniku zadan stymulyggch myslenie dywergencyjne w takim uktadzie, aby
ciag zadan podawanych w kolejnych blokach tematychnyktadat sje
w umysle ucznia w system odpowiedni do systemwamgacji wiedzy w pro-
gramie nauczania.

Oczekiwane skutki przedstawionego sposobu zorgaramnta procesu
ksztalcenia mozna rozrézni¢ na te, ktére ujawnjavsikrotkim okresie czasu
(tj. jeszcze przed ukonczeniem szkotly) i te, ktére uczen wyniesie i dojrzeje do
ich korzystania w cigu dilugiego okresu nabywania dosSwiadczenia. Skutki
pierwszego rodzaju pozwolaa zwikszenie efektywnosci ksztalcenia, powo-
dujec efekt dodatniego sprzenia zwrotnego — wyksztalcenie wymienionych
wyzej zdolnosci spowoduje wzrost skutecznosci ksztatcenia, a w konsekwencji
skuteczniejsze przyswajanie wiedzy bardziej ztozone;j.
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Informatyzacja oswiaty
w Polsce






Eugeniusz Kameduta

Edukacja medialna w przemianach oswiaty

Od wielu lat dajasie zaobserwowaé pewne zmiany zachamdzav edukacii.
Zmierzajaone do potozenia wiszego nacisku na samodzielne zdobywanie
wiedzy z r6znych zrodet. WSrdd nich mozna zauwazy¢ geszaaczenie roz-
nego rodzaju mediéw w procesie zdobywania wiedzy o otgmzajanas Swie-
cie.

Pojecie edukaciji

Na ogét pojeie edukacji rozumiane jest jakeavychowanie (tac. educatig.
Termin ten odnosi siglo catosci wptywéw i oddziatywan ksztaltojech roz-
woj cztowieka dla przygotowania go do zycia w spoteczenstwie. Czynnikami
oddziatujzymi na cziowieka savptywy rodziny, instytucji oSwiatowych, rowies-
nikéw, Srodowiska spotecznego, réznorodnych organizacji, Srodkbw masowego
przekazu.

Wdaja sig bardziej szczego6toyanalizemoznawychowanie rozumie¢ jako
proces stan i jako wynik zmian zachodzych w osobowosci cztowieka.
W pierwszym przypadku mamy do czynienia zg@an Swiadomych i celo-
wych oddziatywah zmierzaggch do wywotania zmian, najczeej pozytyw-
nych, w osobowosci cztowieka. W drugim przypadku nalezy rozpatrywa¢ ogot
zjawisk dotyczaych struktury i sktadnikéw tego procesu (np. celdmetod,
Srodkow, form organizacyjnych). W trzecim zas§ mamy na mysli efekty zmian
powstatych w osobowosci czlowieka (np. wiedza, uptiggci, postawy, prze-
konania), potrzebnych do funkcjonowania w spoteczenstwie.

W jezyku potocznymedukacje rozumie sjenajczeciej jako catoksztalt od-
dziatlywan instytucji powotanych do ksztalcenia i wychowania na réznych po-
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ziomach. Dziatania te prowadzone wasposob planowy i celowy przez odpo-
wiednio przygotowane od strony merytorycznej i metodycznej osoby. Uwaza
sig ze podstawowanstytucjarealizujgca zadania edukacyjne jest szkota.

W dominujgcej wigkszosci krajéw na Swiecie szkota elementarna jest obo-
wiazkowa, co wynika z aktow prawnych. Dilugos¢ obgkia szkolnego nato-
miast jest bardzo zréznicowana. Waha siegranicach od 3 do 12 lat.
Spowodowane jest to w duzym stopniu mozliwosciakonomicznymi kra-
jow, jak i warunkami politycznymi i spotecznymi. Utrzymuje gezinak ten-
dencja do przedtuzania oboyieu szkolnego, bowiem wyzszy poziom
edukacji wptywa w duzym stopniu na rozwoj ekonomiczny, techniczny i spo-
teczny kraju.

Realizacja zadan edukacyjnych odbywa puprzezproces ksztatcenia
w ktérym wyr6zni¢ moznauczenie sje czyli samodzielna aktywna prace
ucznia, zmierzajea do samodzielnego opanowania podstaw wiedzy, ate po
kierunkiem nauczyciela oramauczanie czyli organizowanie procesu zdoby-
wania wiedzy i niekiedy przekazywania gotowych tresci. Nie mozna tez zapo-
mina¢, ze chociaz proces wychowania powinien idomac w rodzinie, to
szkota takze musi aktywnie wspiera¢ w tych dziataniach dom i inne instytucje
zajmujge sieuczniem poza zapgami szkolnymi.

Uwzgledniajec poziom ksztatcenia uzywa sterminéw edukacja przed-
szkolnag, bowiem w przedszkolu, chociaz dominuje proces wychowania i opie-
ki, to przeciez jest takze realizowany procestdsznia, aby przygotowac
dzieci do podjeia nauki w szkoleEdukacja wczesnoszkolnarozumiana jest
jako ksztatcenie w klasach elementarnych, w wielu krajacto $alub 4 klasy
poczgkowe. Spotyka sigez w praktyce pedagogicznej terngdukacja dzie-
cka. Oznacza on catoksztait procesOw i prawidtowosci zangch z realizagja
zadan dydaktyczno—wychowawczych podejmowanych eswtku do dzieci
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.

Ze wzglglu na specyfikeksztatcenia stosowane sarminy edukacja ogol-
noksztalcgeca, realizowana w szkotach tego typu, ledukacja zawodowa
przebiegajea w szkotach i innych instytucjach przygotovayjeh do uzyskania
kwalifikacji zawodowych o ré6znym profilu i poziomie.

Spotyka sjetez okreslenisedukacja mitodziezy oraz edukacja dorostych
dla podkreslenia specyfiki dziatan podejmowanyehstosunku do réznych
podmiotéw ksztatcenia.

W procesie ksztatcenia i wychowania istnieje konieczno$¢ stosowania réz-
norodnych zasad, metod, form organizacyjnych oraz Srodkéw dydaktycznych.
Te ostatnie rozumiane, $ako oryginalne przedmioty lub ich desygnaty mode-
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lowe, obrazowe, dzwi®we albo symboliczne, ktére mogduzy¢ bezposred-
niemu lub posredniemu poznaniu rzeczywistoscerthhg E., 1974; Kamedu-
ta E., 1989; Kupisiewicz Cz., 1976; Nowacki T., T9Btrykowski W., 1984).
Ro6znorodne $rodki dydaktyczne molggC stosowane w szkole podczas za-
je¢ dydaktycznych, ale tez moze z nich skutecznie korzysta¢ uczeh poza szko-
la, zarébwno przy przygotowaniu zadan domowych, jaek tla realizacji
whasnych zainteresowan. W ostatnich latach uzywacsesto terminumedia
(tac. medium zamiast polskiego stowarodki. ,Media to r6znego rodzaju
przedmioty i urzedzenia przekazyge odbiorcom okreslone informacje (komu-
nikaty) poprzez stowa, obrazy i dZzwiea takze umozliwigjee im wykonywa-
nie okreslonych czynnosci intelektualnych i manyah” (Strykowski W.,
1996). Jezeli w edukaciji stosuje giewszechnie réznorodne $rodki dydaktyczne,
w tym takze Srodki masowego przekazu, to, tdkatalnosS¢ pedagogiczrmaazy-
wa sie edukacja medialna dla podkreslenia domingaego udziatu Srodkéw do-
starczajaych uczniom réznorodnych wiadomosci (Strykowdki 1996).

Rodzaje mediow

W literaturze pedagogicznej mozemy spotka¢ rézne podziaty medidw, czyli
Srodkow dydaktycznych. Dokonwapodziatu nalezy uwzgimi¢ réznorodne
kryteria, a wje: ich pochodzenie, przeznaczenie, stopien ztozonosci, itp.

Najprostszym wydaje sipodziat naprzedmioty lub okazy naturalne oraz
sztuczne przygotowane specjalnie dla potrzeb ksztalcedi w pracach
J.A. Komenskiego obserwujemy podobny podziat. @rdety naturalne moga
by¢ stosowane w edukacji jako
1. oryginalne okazy wygteljace w Srodowisku dla nich naturalnym,

2. naturalne okazy w Srodowisku sztucznym,
3. naturalne okazy lub wydzielone ich éeg ale specjalnie spreparowane dla
potrzeb procesu ksztalcenia.

Desygnatami okazéw naturalnych lub przedmiotéw wyenych przez
cztowieka heailustracje fotograficzne, filmowe lub dzykewe przedstawiaja
ce w spos6b mozliwie wierny obiektywnaeczywistos¢, a takze rysunki,
schematy, plany, wykresy, mapy, modele itp. ukgaijezeczywistos¢ w spo-
séb umowny, symboliczny (Kameduta E., 1989; Okon W., 1970).

Inny podziat tomedia proste czyli takie, ktérych budowa, funkcjonowanie
i samo demonstrowanie nie nase specjalnych trudnosci., ®ae stosowane
bez udziatu urzdzen i energii elektryczneMedia ztozoneto takie, ktére
sktadajasie z materiatu dydaktycznego, dgeego nosnikiem informacji oraz
urzagdzenia technicznego niezbeego do projekcji lub transmisji tych informa-
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cji. Jeszcze inny podziat tmedia drukowane lub graficzne orazelektronicz-

ne, np. audiowizualne, komputerowe itp. (Kupisiewicz Cz., 1989). Ze wagle
na sposob odbioru tresci mozna podzieli¢ mediavizaialne, audytywne, au-
diowizualne oraz manipulacyjne. W literaturze i w praktyce pedagogicznej
czesto niezbyt poprawnie okresla, sieianem s$rodka dydaktycznego np. mag-
netofon lub radio. To s&ylko urzalzenia techniczne niezthee do przekazu
nagrania magnetofonowego lub audycji radiowej np. ,Jak chroni¢ nasze lasy”.
Podobnie ma siezecz ze $Srodkami z innych grup. Takie rozréznienie na $rod-
ki gorace (hot) i zimne (cool) podaje McLuhan (1974). Media stosowane
w procesie edukacji powinny by¢ starannie i systiygznie gromadzone i po-
rzadkowane. Zbiory wszelkich materiatéw niedogch dla realizacji procesu
ksztatcenia nazywane, saediateka

W ostatnich latach coraz ykiszego znaczenia nabieragaodki masowego
przekazu, zwanenass mediami Programy radiowe i telewizyjne od dawna
byly wykorzystywane w pracy dydaktyczno—wychowawczej a pozytywne efe-
kty przedstawiono w licznych opracowaniach wynik@wbadan nad nimi.
Rozwdj telewizji satelitarnej spowodowat eksplomjormacyjna Dzi§ mozna
dowolnie wybiera¢ sposrdd kilkudziesie kanatéw interesuy@@ nas programy,
co stwarza okazjelo szerszego poznania roznorodnych zjawisk i proceséw za-
chodzg@ych w przyrodzie, technice, gospodarce i zyciu spotecznym.

Kolejnym sprzymierzehcem w modernizacji edukadpt ssie komputer.
Rozwd¢j informatyki i poste techniczny w elektronice sprawit, ze komputery
staja sjecoraz bardziej dogbme, tansze i doskonalsze. Ddi@dpowiedniemu
oprogramowaniu mozna podiey¢ siedo sieci Internetu i uzyskiwa¢ ré6znorod-
ne informacje z calego Swiata. W nowszych komputerach istnieje mozliwosé
odtwarzania programéw rejestrowanych na ptytach paktowych. Mogato
takze by¢ specjalnie przygotowane programy edyjkac przeznaczone dla
indywidualnego korzystania z nich przez kazdeggtkawnika. Na dodatek
interesujae fragmenty mozna bez trudu skopiowa¢ na komputerowej drukarce
czarno-biatej lub kolorowej. Taki rodzaj prezentacji treSci nazywanypjest
kazem multimedialnym.

Edukacyjne programy komputerowe molgc tak konstruowane, ze mpga
umozliwi¢ dziatanieinteraktywne, co w szczegdélny sposdb moze mie¢ pozy-
tywny wplyw na indywidualizagjeksztatcenia. W najblizszym czasie nalezy
oczekiwa¢ na wikeszy rozwdj i upowszechnieni@fostrad multimedialnych.
Sato sieci Swiattowodowe, telefoniczne naziemneaiefitarne, stuzee do
przesytania za pomqcsygnatow cyfrowych réznorodnych informacji multime-
dialnych. Bela one mogly mie¢ posta¢ dzie, statycznego obrazu fotogra-
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ficznego lub dynamicznego (video), tekstu, grafi#gnych komputerowych,

rozmoéw telefonicznych, sygnatow alarmowych i steaova réznorodnymi

urzgdzeniami na odlegto$¢. 8a sie ze mozliwosci informacyjne infostrad sa
bardzo szerokie, w przysztosci nawet nieograniczone €Zaja1996).

Biorac pod uwagetak szybki rozwoj informatyki oraz doskonalenie si
urzedzen technicznych styegch do gromadzenia, przechowywania oraz pre-
zentowania informacji nalezy przypuszczac¢, ze wplynie to zasadniczo na zmia-
ny, ktore juz da siezaobserwowa¢ w dziedzinie oswiaty, jak tez na
podstawowe tendencje w niedalekiej przysztosci.

Gtéwne tendencje w przemianach oswiaty

Obserwuja gtdwne tendencje przemian oswiatowych w Swiecie mozna je
ujac w kilka zasadniczych kierunkow.

Jednym z waznych problemoéw dzisiejszego Swiath ye dalszym cigu
walka z rosneym liczbowo, chociaz malgjgm procentowo, analfabetyzmem.
Kolejna tendencja to upowszechnienie wychowania przedszkolnego lub obnize-
nie wieku dzieci rozpoczyngjgch naukew szkole. Inny wazny problem to
wydtuzenie obowjaku szkolnego w wielu krajach. Tu warto odnotowaé,

w naszej nowej konstytucji widnieje zapis o zapemiu ksztalcenia miodzie-

zy do 18 roku zycia, chociaz na razie nie wiadomo, w jakich formach organi-
zacyjnych przebiegac deie ksztalcenie starszej miodziezy. Bezptatne
szkolnictwo na tym poziomie powinno zapewni¢ szeroki gostéodziezy do
oSwiaty, niezaleznie od statusu materialnego rodzicéw. Obok szkolnictwa pan-
stwowego, czyli publicznego, tak jak w innych kmdjana Swiecie, [

w Polsce funkcjonowa¢ szkoly spoteczne i prywatriegciaz do tej pory nie
okreslono doktadnie w jakim stopniu te placéwKwastowe hela dofinan-
sowywane z budzetu panstwa. Wydaje, gie dopdki budzet na oswiajest

tak szczuply, to instytucje edukacyjne prywatne, wzorem systemu oSwiatowego
we Wioszech lub Grecji, nie powinny korzysta¢ mduszy publicznych.

W chwili obecnej czyni sievyjatki dla niektérych szkét prywatnych, co moze
prowadzi¢ do niepotrzebnych konfliktow. W dalszej perspektywie, przy popra-
wie kondycji budzetowej, zasadnym bytoby przezaaaz Srodkéw na ksztatcenie
kazdego ucznia, niezaleznie od typu szkoly, wegtédbywa sieproces ksztatce-

nia. Takie rozwjaanie przyjeo w niektorych krajach zachodniej Europy.

Kolejna tendencjawspotczesnej edukacji jest poprawa warunkow ksztatce-
nia. Dotyczy to liczebno$ci grup uczniowskich oraz infrastruktury dydaktycz-
nej. W wielu krajach liczba uczniéw, z ktérymi prowadzi nauczycie|caje
oscyluje w granicach 15-20, chociaz budzet jest przewidziany dlszeieli-
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czby uczniéw przypadagych na jednego nauczyciela. W naszym kraju
w ostatnim czasie jest widoczna tendencja, abyakizkolna liczyla ponad 30
uczniow, bowiem brak finanséw na ptace dla nauczycieli. W wielu szkofach
zmniejsza sidiczbe oddziatéw, co powoduje koniecznos¢ zwalniania nauczy-
cieli. Inny problem z tym sieviazacy to likwidacja matych liczebnie szkét w
niektérych miejscowosciach i dowozenie ucznidw klas picmeych do szkot
zbiorczych. Przeciez to w takich matych szkotach, przy bliskich kontaktach ze
Srodowiskiem rodzinnym, efekty dydaktyczne i wyalovcze sawspaniate.

Nie ma juz probleméw z poziomem kadr nauczycielskich bowienkszes¢
nauczycieli posiada przygotowanie pedagogiczne owomie magisterskim
lub licencjackim. Na dodatek spory odsetek nauczycieli, négiziewtasnym
kosztem, podnosi swoje kwalifikacje merytoryczne i metodyczne.

Pojgcie infrastruktury szkolnej nalezy rozumie¢ szeroko. Sktadadaieia
beda zaréwno warunki lokalowe, jak i wyposazenie plae& oswiatowych
w niezbelne materialy dydaktyczne, jak i ydzenia techniczne, styza pre-
zentacji tresci ksztatlcenia. W Swiecie istnieje tendencja do duzej modernizacji
takich placéwek, zaréwno od strony architektonigznak i wyposazenia.

W naszym kraju poziom infrastruktury jest do$ézmicowany, najcZeiej bardzo
ubogi, co stwierdzajamauczyciele obserwigaprogramy magnetowidowe ukazuja
ce warunki pracy w szkotach zachodniej Europy (& s&zkota inna”).

W wielu raportach o$wiatowych podkresla ieaczaa role r6znorodnych
Srodkow dydaktycznych, w tym mass mediéw, w readjz zadan oSwiato-
wych. Tymczasem w naszym kraju jesli nawet w szkotach lub w handlu znaj-
duja sie przydatne media, to ¢g nauczyciele nie bardzo umijeja
wykorzysta¢, albo brak jest warunkéw w klasach szkolnych do prezentacji np.
przezroczy lub innych materiatbw wizualnych. €zetez uczniowie nie bar-
dzo potrafiakorzysta¢ z nowoczesnych srodkéw, bowiem nie nauczono ich ro-
zumienia specyfiki przekazu multimedialnego.

Niektérzy pedagodzy postulyjavzorem niektérych krajow zachodnich,
wprowadzenie do szk6t nowego przedmiotu ,Edukacgdiaina”. Zadaniem
tego przedmiotu bytoby przygotowanie uczniéw do iodb i korzystania
z réznorodnych mediow styagch jako zrodio wiedzy oraz do postugiwania
sie mediami jako naradziami pracy intelektualnej, wspomageyah umyst
cztowieka (Strykowski W., 1977).

Nowa rola mediow w edukacji

We wspotczesnych warunkach pracy placowek oswiatowych powinna domi-
nowac¢ podmiotowo$¢ ucznia w procesie ksztatcenia. Oznacza, tzymieny-
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mi potozenie nacisku na zapewnienie optymalnych warunkéw do samodzielne-
go, ale pod kierunkiem nauczyciela, zdobywania wiedzy. Dlatego tez i Srodki
dydaktyczne powinny by¢ dostosowane do bardziej samodzielnego uczenia sie
Moze ono by¢ realizowane dos$¢ skutecznie papraeblemowalub proble-
mowo—zespotowdorme organizacyjnaPrzy takiej organizacji poznawania no-
wej wiedzy Srodki te powinny by¢ réznorodne i w takiej liczbie egzemplarzy
(np. materialy drukowane, ilustracyjne, manipulacyjne) aby wszyscy uczniowie
byli zajeci praca

Wedtug wspoétczesnych koncepcji uczenie Bie polega na przyswojeniu
duzego zasobu informacji ale na uksztattowaniu mydle ucznia okreslonej
struktury wiedzy. W takiej strukturze wazne jest poznanie i zrozumienie pod-
stawowych elementéw tresciowych oraz relacji jakechodzamiedzy nimi.
Uczenh powinien zrozumie¢ podstawowe prawa i prawidtowosci dotgcmae-
nych dziedzin wiedzy, bo to pozostanie dtuzej w jego umys$le niz informacje
bardzo szczegotowe, ktore i tak zdezaktualizigga moze je znalez¢ w wielu
zrodtach (np. encyklopedie, przewodniki, poradniki, opracowania statystyczne,
dyskietki komputerowe, Internet itp.).

Srodki dydaktyczne powinny wie petni¢ funkcjestrukturotwérczaa nie
tylko informacyjna W wielu aktualnych podoznikach szkolnych ukfad tresci
jest mato uporzgkowany, najczéciej sato mato powjaane ze sopinforma-
cje i trudno na ich podstawie tworzy¢ strukturyedazy. Podobnie ma sit®
Z ilustracjami tam wysmjecymi. Czesto jest to zbiér przypadkowych rysun-
kow lub fotografii, z ktérych trudno stworzy¢ jasstrukture Tak np. w pod-
reczniku do Srodowiska spoteczno—przyrodniczego Kiasy IIl przy
omawianiu transportu morskiego uczniowie powinni uksztattowac sobjeipoje
np. portu morskiego. W podreniku tym nie dos¢, ze tekst nie utatwia zrozu-
mienia tego pojeia, to jeszcze zbior matych i kiepskich fotografii i rysunkow
(np. latarnia morska, prom pasazerski, masowiec itp.) nie sklagajm jasny
i petny obraz portu morskiego. By¢ moze, ze jedna dobra ilustracja przedsta-
wiajaca widok portu z lotu ptaka utatwitaby poznanie elementéw skfadowych
tego portu i zrozumienia ich funkcji w takiej sttukze. Takich przyktadéw
mozna przytoczy¢ wiele.

Media audiowizualne, odpowiednio zastosowane naciah, mogaby¢
bardzo efektywne. W wielu przypadkach prezentacja np. doskonatych progra-
moéw wideofonicznych odbywa sibez odpowiedniego ukierunkowania ucz-
niow, sta lekcja, lub jej fragment, zamienia ;s seans filmowy
i skutecznos¢ dydaktyczna moze nie by¢ wieRaza tym uczniowie powinni
rozumie¢ specyficzny, gyk takich komunikatow audiowizualnych. Dlatego tez
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wydaje sjecelowym wprowadzenie przedmiotu lub tresci z eakr edukaciji
medialnej do programéw ksztatcenia.

Duzym sprzymierzenhcem szkoty w realizacji zadbflaktycznych moga
by¢ Srodki masowe. Na ogét rzadko wykorzystuje grogramy radiowe
i telewizyjne, ttumacza to klopotami z dostosowaniem do aktualnie reali-
zowanej tematyki albo godziny emisji nie pokrywajge z planem zaje
Mozna przeciez ciekawe programy zarejestrowackasecie, a potem wy-
bra¢ uzyteczne fragmenty i zademonstrowa¢ wi&laBo tych zadah moz-
na zachei¢ uczniébw a nawet ich rodzicow, ktérzy zapewmiastarczenie
materialu emisyjnego, z ktérego nauczyciel, nawgtomocastarszych ucz-
nidw, moze przygotowaé uzyteczny program dydekty. Takie przekopio-
wanie dla celéw edukacyjnych jest dozwolone i np@woduje naruszenia
ustawy o prawach autorskich.

Cennym medium dla edukacji stat, scemputer. Odpowiednie programy
moga by¢ bardzo uzyteczne w realizacji zadah dydaktycznych w szkole oraz
w domu ucznia dysponygago tym urzdzeniem. Komputer moze utatwic
dziatanie interaktywnie, co moze by¢ ksztakealla ucznia. Nowsze kompute-
ry daja mozliwos$¢ korzystania z programow multimedialhyzawartych na
CD-ROM-ach. Dziki drukarkom mozna pewne fragmenty przekopiowa¢, co
daje duze mozliwosci dysponowania materiatami audiowizualnymi dla potrzeb
procesu ksztalcenia. Moze tez funkcjonowa¢ wymiana takich materiatow dyda-
ktycznych.

W procesie uczenia sigozytywne efekty moze dac¢ korzystanie z internetu
jako systemu zbierania, gromadzenia i wymiany ngt®x informacyjnych.
Mozliwos¢ potgzenia sjez uzytkownikami z dowolnego kraju i kontynentu,
szybkos¢ i bezposrednios¢ informacji nie tylko mogzbogacat wiedzeale
moga wptywac¢ na wzrost motywacji do uczeniag,sée takze do nauki, zyka
angielskiego, ktéry jest dominggm w informatyce.

Zarysowane tu gtdwne problemy edukacji medialnej w przemianach oswia-
ty sktaniajado postawienia wnioskéw:

1. Istnieje pilna potrzeba wprowadzenia do programéw ksztalcenia problematy-
ki edukacji medialnej.
2. W dalszym cjgu powinny trwac¢ prace badawcze nad strukjpwdrezni-

kow szkolnych i innych materiatéw dydaktycznych.

3. W praktyce pedagogicznej nalezyzgé@ do potozenia nacisku na doskonale-
nie pracy ucznia w bardziej samodzielnym dochodzeniu do wiedzy.

4. Nieustannie powinny trwac¢ prace badawcze nad tworzeniem doskonalszych
mediow znajdujeych zastosowanie w praktyce szkolne;.

138



Literatura

Fleming E., 1974, Unowoczes$nienie systemu dydaktycznego, Warszawa

Kameduta E, 1989, 8dki dydaktyczne w strukturalizacji wiedzy uczniéw, Poznan

Kupisiewicz Cz., 1989, Podstawy dydaktyki og6lnej, Warszawa

Nowacki T., 1977, Podstawy dydaktyki zawodowej, Warszawa

McLuhan M., 1977, Wybdr pism, Warszawa

Okoh W., 1971, Elementy dydaktyki szkoly wyzszej, Warszawa

Strykowski W., 1984, Audiowizualne materialy dydaktyczne, Warszawa

Strykowski W., 1996, Media i edukacja, [w:] ,Edukacja Medialna” nr 1

Strykowski W., 1997, Edukacja medialna — nowos$¢ wsrdd olmei@ych przedmiotéw ogol-
noksztatcaych, [w:] ,Edukacja Medialna” nr 1.

Zajec A., 1996, Multimedialne infostrady, [w:] ,Edukacja Medialna” nr 1






Antoni Zajgc

/miany cywilizacyjne konca XX wieku
determinantem przemian oswiatowych

Analizujec literaturepedagogicznanozna znalez¢ szereg okreslen obecnego
stanu nauk pedagogicznych, jak: kryzys tozsamosci pedagogiki, ewolucja toz-
samosci pedagogiki, poza kryzysem tozsamos$cagegiki. W tym nurcie
watpliwosci i obaw, domniemanych i kreowanych kierunkéw rozwojowych za-
sadza sidll Tatrzahnskie Seminarium pt. ,Pedagogika na wirazu”.

Rodzi sie pytanie skd wynikaja te dylematy pedagogiczne? Odpowiedzi
moze by¢ szereg, do podstawowych przyczyn zaliczy¢ mozna:

1. olbrzymi przyrost wiedzy i bardzo szybka jej dezaktualizacja,

2. Swiatowe rozchwianie systemu wartosci,

3. Swiatowe zmiany w pedagogice — z pedagogiki adaptacyjnej (przygotowu-
jacej do zastanych warunkéw) w kierunku pedagogiki podmiotowej, huma-
nistycznej, emancypacyjnej (stwarzegf uczniom optymalne warunki do
rozwoju osobowosci poprzez samorealizagjeduchu wartosci podstawo-
wych, uniwersalnych),

4. stopniowy zanik dominacji ,kultury stowa pisanego” na rzecz ,kultury wi-
zualnej”, czyli transformacja ,epoki Gutenberga” w ,epda@amunikacji ele-
ktronicznej” (Zajg& A., 1995a, s. 6).

Podtoze tychze przyczyn tkwi w przemianach cywilizacyjnych jakie obec-
nie dokonujasie w skali calego Swiata, u podstaw ktérych znajdujensiby-
waly w dziejach rozwoj techniki. Analizygatenze rozwd6j nie mozna
poprzestaC na prostych relacjach przyczynowo—skutkowych, ale nalezy dostrze-
ga¢ tez sprzeenia zwrotne. Pomilzy cywilizacja— kultura— technika— eko-
nomia zachodzawielostronne zwjaki i uwarunkowania.
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W rozwazaniach tych nie sposdb pondin@aradygmatu historiozoficznego
filozofii techniki. Paradygmat ten zwany ,zasasgentywizmu” (facrecens—
terazniejszy) wychodzi z zatozenia, ze ,historiglko w stowniku jest rze-
czownikiem, a w praktyce jest czasownikiem, ktégmienia sjewytacznie
w czasie terazniejszym (Banka J., 1985, s. 7).

Zmiany cywilizacyjne w Swiecie

Uczestnicy dyskurséw domagagie takich przemian w systemie edukacji,
ktore — jak zauwaza K. Denek — charakteryzowag lda wysoka efe-
ktywnoscig adekwatnoscgiado zachodzeych zmian w technice, technologii,
nauce, kulturze i dostosowaniem do potrzeb zatrudnienia w sferach, sektorach,
dziatach, gateiach gospodarki i kultury narodowej; a to stuzy@de osiga-
niu w optymalnym stopniu wartosci i celéw (Denek K994, s. 5 i dalsze).

Takie podejscie sktania do podia préby pewnej syntezy rozwoju Cywi-
lizacyjnego ludzkosci, aby na tym tle wyprowadzi¢ wnioski z korelaty techni-
ka — kultura dla wspotczesnej edukacii.

Przyjmujg takamy$l przewodnjaozwazan, mozna dzieje ludzko$ci&ija
cztery wielkie okresy historyczne (por. Kahn H., Brown W., Martel L., 1977,
Clark C., 1947; Piskozub A., 1992, s. 68):

— okres przedcywilizacyjny — pierwotna gospodarkéeracko—towiecka —

zakonczony ok. 2700 r. p.n.e.;

— okres cywilizacji rolniczych — powstanie i upoveshnienie rolnictwa

(2700-1800 r. p.n.e.);

— okres cywilizacji industrialnej — powstanie przgsiu (poczaek

XVIIIXVIT wieku);

— okres cywilizacji postindustrialnej, ktérej potala przypada na drygpoto-

we XX wieku i przetom XX i XXI wieku.

Relacje pomidzy strukturami spotecznymi, celami, zasobami iss@m
(technologia w poszczegoélnych okresach D. Bell (1994, s. 2§&) syntetycz-
nie w nastpujeacej tabeli:

Tab. 1. R6znorodnos$¢ zasobéw, technologii oEavwe w poszczegodlnych strukturach spotecznych

Struktury spoteczne
preindustrialne przemystowe postindustrialne
Zasoby surowce energia informacja
Sposo6b wydobycie produkcja przetwarzanie
Technologia pracochtonna kapitatochtonna wiedzochtonna
Cel gra przeciwko naturze gra przeciwko | gra miglzy osobami
sztucznej naturze
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Przechodzenie z jednego okresu w drugi nie miato jednorazowego aktu, byt
to proces, ktory trwat przez stulecia, z r6znym nasileniem w poszczego6lnych
regionach Swiata. Whasciwie to jeszcze dzisiaj mozna na naszym globie, cho-
ciaz wkraczamy w okres postindustrialny, obserwdwgcie na poziomie
wszystkich cywilizacji.

A. Toffler przyrownat przemiany cywilizacyjne do wzbierega fali, ktorej
czas i miejsce powstania trudno okresli¢, a przebieg przewidzie¢. W dziejach
ludzkosci A. Toffler wyréznit trzy fale przemian.

Pierwsza fala, to rewolucja rolnicza, ktoéra rozpsezsie okoto 8000 r.
p.n.e. i trwata do 1650-1750 r.n.e. W wyniku niej naittazmiana trybu zy-
cia ludzi, z trybu wdrownego, zbierackiego, towieckiego, na tryb osiadly, da-
jacy pocza@ek osadom, wioskom i uprawie roli. Narodziny rolnictwa stanowity
pierwszy punkt zwrotny w spotecznym rozwoju czidvée catkowicie zmie-
niajac zycie ludzi, aby w latach 1650-1750 zgrasstg@owac tworzeniu sie
drugiej fali. Jak pisze A. Toffler: ,Nagbea cywilizacja przemystowa, produkt
owej drugiej fali, objea panowanie w Swiecie, by w koncu takze gsg
swoj szczyt. Ten ostatni historyczny punkt zwrotny przypadt w Stanach Zjed-
noczonych w dekadzie, ktéra zakzeie mniej wigcej w 1955 roku, kiedy to
pracownicy umystowi i ustugowi (tzw. ,biale kolneyki”) po raz pierwszy
osiggndi liczebna przewagenad pracownikami fizycznymi (czyli ,niebieskimi
kotnierzykami”) (Toffler A., 1986, s. 38-39).

Druga fala, zwjaana z uprzemystowieniem (industrializgcya wyniku za-
stosowania techniki i naktadéw inwestycyjnych negzh zapewni¢ wzrost wy-
dajnosci pracy, oddziatywata na catoksztalt watmkspoteczno—gospodarczych
w XIX i XX wieku. Cechacharakterystyczpawyrézniajaa ja staty sie
podporzakowanie sit przyrody i przeksztalcenia w Sroddwisnaturalnym,
usprawnienia techniczne systemu produkcji, kedajay sie udziat przemystu
w wytwarzaniu dochodu narodowego, zmiany w podziale dochodu spoteczne-
go i odpowiadajee temu zmiany w warunkach konsumpcji débr materialnych
i kulturalnych (Eckert M., Nadolny A., Stobrawa WL993, s. 12-13).

Patrzg przez pryzmat ekonomii politycznej, byt to okres szybkiego rozwo-
ju sit wytwérczych, ktéry od ,prostej kooperacji pracy” poprzez okres domi-
nowania manufaktur, produkcjmaszynowai rewolucje przemystowa
doprowadzit kapitalizm do etapu, na ktérym cywilizacja pé&zamieniac ja-
kos¢ (Szefler S., 1969, s. 60).

Od symbolicznego dla USA 1955 roku, z wszym lub mniejszym
op6znieniem, trzecia fala dotarta do wszystkichgba uprzemystowionych,
wywotujac na wstpie szereg perturbacji gospodarczych, spotecznytdch-

143



nologicznych, aby pd6zniej wyzwoli¢ mechanizmy g@mdan ekonomicznych

i Swiadomosciowych. O ile gtéwnymi czynnikami gelcjecymi o rozwoju
spoteczenstw i panstw w okresie industrialnym (drugiej fali) byly ziemia, sita
robocza, surowce i kapitat, o tyle gtéwnym zasobekonomiki trzeciej fali
staje sjeszeroko rozumiana wiedza. Pod jej migen kryje sjeinformacia,
kultura, warto$ci, Swiat obrazow i symboli (TefflA. i H., 1996, s. 40).

Najbardziej poszukiwanym surowcem staje siformacja, a umiefposcia
przetwarzanie informacji w wiedz&aczynem i sifessprawczaprzeksztalcajea
w panstwach najwyzej uprzemystowionych gospodamizemystowo—ustugowa
w nowa forme — Electronic Global Capitalism(globalny informacyjny kapi-
talizm) stajasie technologie informacyjne (ZagaA., 1997, s. 264).

Technologie informacyjne powstaty w wyniku pegania mozliwosci cyfro-
wego przetwarzania informacji przez komputery z przekazem multimedialnym
pod réznorodndorma W ostatnim dwudziestoleciu powstata cata gamaseik-
wo nowych pod wzgldem oddziatlywania mediéw, jak: video (VHS i S-VHS,
Video—8 i Hi8), telewizja satelitarna analogowa i cyfrowa, komputery, lokalne
sieci komputerowe i Swiatowa sie¢ Internet, phkgympaktowe CD i Mini
Disc, magnetofony cyfrowe DAT i DCC, naziemna r&dioa cyfrowa DAB
i satelitarna radiofonia cyfrowa DSR, telewizja royfa DF1, pilyty wizyjne
Laser Disc (LD) i Digital Video Disc (DVD) (zob. Strykowski W., Zaja.,
1994; 1995; 1996).

Istotna zmianewprowadza zasfaenie techniki analogowej w przekazie in-
formacji technikacyfrowa Technika cyfrowa pozwala w ,jednym kanale ana-
logowym” emitowaC osiem programow cyfrowych jedmegnie i to bardzo
dobrej jakoSci. Zapis cyfrowy na komputerowych ldysh optycznych, tzw.
CD-ROM zawiera na 1 pltycie 650 MB (megabajtéw) informacji, co odpowia-
da 300 tys. stron maszynopisu. Natomiast ptyty DVD (Digital Video Disc) po-
zwalajazapisa¢ do 17 GB (gigabajtéw) informaciji, tj. 25 razyagjeniz ptyty
CD (CD-ROM). Na jednej ptycie DVD mozna dwme utrwali¢ 4 filmy fabu-
larne o rozdzielczosci do 500 linii (dla poréwreninagnetowid w systemie
VHS zapewnia tylko 240 linii, a S-VHS — 400 linii).

Podczas ogl#ania, widz bdzie mogt wybra¢ ze Sciezki dzwiewej jedna
z o8miu wersji jeykowych filmu lub wywota¢ wysSwietlanie na ekranie napi-
séw w jednym z 32 mykow.

Jesli potwierdzasie zapowiedzi firmy Hitachi, to koncern ten opanowat te-
chnologie zapisu na ptycie CD o $rednicy 12 cm informacjidizel Tb (tera-
bit). Wedtug specjalistow Hitachi ta nowa technologia pozwala na 170-krotnie
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wigkszy zapis informacji niz w przypadku DVD (tatwo wyliczy€, ile na jednej
ptycie zmiesci sidilméw).

Wszystkie dotychczasowe media cyfrowe palaw jeden system inter-
akcyjny infostrady.

Infostrady utworzy — a witasciwie w wielu krajach uprzemystowionych juz
tworzy — pajezyna tzzy Swiattowodowych, kabli koncentrycznych, w niedale-
kiej przysztosci réwniez odpowiednio przystosoweim sieci telefonicznych
oraz naziemnych i satelitarnyclhciy mikrofalowych, stuzeych do przesytania
za pomogasygnatow cyfrowych réznorodnych informacji multimedialnych pod
postacia telewizyjnych obrazéw dynamicznych i statycznych obrazéw fotogra-
ficznych, grafiki, muzyki, stowa moéwionego i drukowanego, r6znorodnych od-
gtoséw przyrody i techniki oraz sygnatlow alarmowyobhrony mienia,
telezakupéw, teleustug bankowych, telemedycyny i zdalnego sterowanja sprze
tem domowym (Zaja A., 1996a). Infostrady, inaczej — autostrady infa-
cyjne, umozliwiakazdemu cztowiekowi dogbedo takiej informaciji, jakiej
zechce, gdzie zechce, pod posiagika zechce. Nie fdzie mie¢ znaczenia
(w wielu przypadkach juz nie ma), gdzie znajduge mZ6dto informacji, w Eu-
ropie czy na dalekim Wschodzie, na potkuli pétnocnej czy potudniowe;.

Infostrady umozliwjaduza personalizagjeodbioru i przekazu informacji.
Wiasciwie trudno nawet okresli¢ jak szerokie mozliwosci informacyjne zawie-
raja sie w infostradach. Generalnie mozna dzisiaj wyrdzni¢ jpaggee obsza-
ry wykorzystania infostrad (ZgaA., 1997, s. 267):

— multimedialna inforozrywka,

— multimedialne ksztatcenie na odlegtosc¢,

— telepraca czyli praca na odlegtosc,

— telemedycyna,

— wspomaganie badan poprzez sieci uniwersyteckie,

— ustugi telematyczne dla matych i Srednich przdisistw,

— elektroniczne systemy ofertowe,

— transkontynentalna sie¢ administracji publicznej (amerykanska i europejska).

Jakze czsto potrzeba generuje wynalazek, w przypadku infostrad dzieje sie
odwrotnie — to zmaterializowana mys$| techniczna kreuje zastosowania spote-
czne. W pierwszej kolejnosci oferte bedzie otwieraé¢ ,Film Na Zdanie,
FNZ” (ang. VOD, Video On Demand ,Telewizja Na Zdanie, TNZ (TV On
Demand.

,Film Na Zadanie” belzie dalszym rozwinigem wypozyczalni kaset video.
Za pomocainfostrady poinformujemy, jaki film chcemy obejrze¢, automatycz-
nie w wypozyczalni zostanie on wybrany z parhieyfrowej, po przypisaniu
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mu adresu naszego telewizora zostanie wystany dosakakiem infostrady
w postaci zer i jedynek.

Podobnie bezie wyglala¢ odbiér ,Telewizji Na Zdanie”. Programy reali-
zowane przez poszczegolne stacje TV nidabemitowane, lecz magazynowa-
ne w ich pamjei. Telewidzowie bda z nich mogli korzysta¢ wtedy, gdy
zechca Na zywo hda transmitowane tylko wydarzenia z zycia politycznego,
gospodarczego, sportowego, kulturalnego i wiadomosci.

Oczywiscie, do tego potrzebny dme odpowiedni sprzedomowy. W tym
celu jeszcze bardziej zaawansowane zgstaaae nad rozwin@em wyst@u-
jacych obecnie dwu tendencji: zblizanig sisdowy ,komputeréw osobistych
do telewizorow i telewizoréw do komputerow”.

Zinformatyzowany telewizor (a raczej komputer spehaigjéunkcje telewi-
zora) odbierze przestana formie skomprymowanej informacje- program,
tzw. ,paczké, zmagazynuje jaw swojej pamjei, zdekomprymuje i dopiero
odtworzy na ekranie telewizyjnym.

Program skomprymowany, 8eie mozna bardzo szybko przesta¢, np. jedno-
godzinny program w ¢@u pigiu sekund. Pozwoli to w krotkim czasie na
zmagazynowanie w telewizorze setki godzin programibysmy sie mogli
w tym ggzczu informacji porusza¢ skomputeryzowany, tetewibglzie po-
siadat funkcje,Pokaz, Powiedz Mi Wieej” (PPMW), kt6ra pozwoli ogling
skréconai uogdlnionawersje oferowanych programéw. Na ngskamendete-
lewizor balzie przedstawiat coraz ykiszaliczbe szczegétéw danego(ych) pro-
gramu(6w). Fantazja konstruktorow posuwa giezcze dalej. Mianowicie,
telewizor helzie wyposazony w program komputerowy, ktéryddie analizo-
wat, selekcjonowat i podsuwat programy wedtug naszych upodobah. Mato te-
go, infostrady umozliwjaprzesytanie tak bogatej informacji o danym
wydarzeniu, ze fizie mozna wybra¢ sobie punkt, z ktérego to witkbw
(np. mecz w pitkenozng zechcemy ogkngt.

Wybo6r miejsca ogldania danego wydarzenia sportowego umozliwia juz
uruchomiona w lipcu 1996 roku w Niemczech telewizjgrowa DF1 (zob.
Zajac A., 1996¢).

Mozna przypuszczac, ze infostrady stamatechnologiadefiniujeca pocza-
ku XXI wieku. B. Clinton w przedwyborczej kampanii prezydenckiej zapowie-
dziat, ze do roku 2000 kazda klasa szkolna w Usp8zie mie¢ doste do
infostrady multimedialnej. g po dotychczasowym rozwoju infostrad
w USA (zob. Sullivan-Trainor M., 1995; ZajaA., 1997), zapowiedz ta staje
sie realna.
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W raporcie opracowanym w 1994 r. z inicjatywy Ragyropy, zwanym
od nazwiska przewodniczago zespotu autoréw, Raportem Martina Bengen-
manna ptEurope and the global information socigfguropa i globalne spote-
czenstwo informacyjne) czytamy: ,Przygotowanie wiayeli Europy do
wkroczenia w er@nformacyjna— oto zadanie priorytetowe. Podstawovede
odegra tu edukacja i promocja (...). Poziom swiadomosci spotecznej w dziedzi-
nie nowych technologii informacyjnych ma wziabyt ograniczony charakter.
Stan ten musi ulec zmianie” (Europe, 1994).

Juz 10 lat temu zostat potozony Swiattowodowy kabel transatlantycki TAT—
8 pomiglzy Europaa Stanami Zjednoczonymi. Wykorzystojéechnikecyfro-
wa i multimedialng zapewniat mozliwo$¢ réwnoczesnej transmisji ty8.
rozmow telefonicznych. Dzke wykorzystaniu optycznych wzmacniaczy i naj-
nowszej technologii wielokanatowej transmisji WDM pradkosS¢ przesytu
moze zosta¢ obecnie radykalnie zZwgeona.

W styczniu 1997 r. zostata podde budowa podmorskiej, najykszej
z dotychczasowych, telekomunikacyjnych sieci kaliattowodowych, ktéra
potaczy Europez Bliskim i Dalekim Wschodem oraz z Australi@atkowita
dtugos$¢ tej infostrady wyniesie 38 tys. km, termin oddania koniec 1998 r. Re-
kordowa heézie szybkos¢ przekazu informacji — do 10-40 Glyigabitéw
na sekunde co odpowiada transmisji 500 tys. rozmow telefonicznych jedno-
czednie. W praktyce beie wykorzystywana réwniez do transmisji multime-
dialnej.

Telekomunikacja Polska S.A. z mydainfostradach zbudowata sie¢ trans-
misji danych POLPAK-T, opaytaa protokole Frame Relay. Posiada ona 52
wezty, ktore tworzaw najwigkszych polskich miastach 14 sieci metropolitar-
nych (MAN). W sieci POLPAK-T i sieciach MAN daogteych jest 496 po-
rtbw abonenckich, mogsch pracowac z pdkosSciatransmisji od 64 do 2048
kb/s. Sie¢ POLPAK-T przeznaczona jest przede wszystkim do przesytania da-
nych pomjelzy prywatnymi sieciami rozlegtymi (czyli WAN-WAN), sieciami
lokalnymi (czyli LAN-LAN) i uzytkownikami indywidualnymi.

Planowane jest potaenie przy pomocy sieci POLPAK-T w gia najbliz-
szych 2 lat wszystkich miast wojewodzkich, adk@S¢ transmisji wzrosnie do
34 Mb/s, a na niektorych kierunkach nawet do 155 Mb/s. Sie¢ zostanie rozbu-
dowana do transmisji ATM.

Z analizy kierunkéw rozwojowych i podjeh inwestycji wynika niezbicie,
ze Swiat wkroczyt w okres cywilizacji postindustrialnej (informacyjnej).
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Relacje pomigizy technika a kulturg i edukacja

Stosowanie do wyrdznionych przez C. Clarka epok rozwoju gospodarczego
(epoki — przedindustrialnej, industrialnej i postindustrialnej), N. Postman do-
konuje podziatu kultur na trzy typy: kultury postugtgasienarzelziami, tech-
nokracje i technopole (Postman N., 1995, s. 32).

W wyniku pierwszej fali przemian nagito przeksztalcenie ydrownego
trybu zycia, w ktérym ludzie zdobywali zywno$¢ droghieractwa, towienia
ryb, polowania i pasterstwa, na tryb osiadly, dajpoczéek osadom i upra-
wie roli. Poczgowo postugiwano sidardzo prymitywnymi narziziami, aby
po kilku wiekach cztowiek Sredniowieczny zakzgawnia¢ wtasnaozsamos¢
technologicznaPrzenikanie siestarozytnej kultury greckiej i rzymskiej dopro-
wadzito do zespolenia wiedzy naukowej z techn{kab. Zajg A., 1996b,

s. 36—38). Mozna powiedzie¢, ze do tej pory kansja zachodniego systemu
naukowego opiera siaa fundamentach stworzonych przez greckiego filozofa
Arystotelesa. Dysponyjabardzo szerokaviedzaz réznych dziedzin, w swoim
Swiatopoglazie filozoficznym dokonat potzenia calej starozytnej wiedzy.
Znamienny jest tutaj fakt, ze trzej najwybitniejsi filozofowie starozytnej Greciji
(Sokrates — Platon — Arystoteles) pozostawali wobec siebie w stosunku na-
uczyciel — uczen, aby zaowocowac dmascig ktéra przetrwata do dzisiej-
szych czasow.

Od XV wieku daje siezauwazy¢ wzajemne uzupetnianie signalazczosci
technicznej i organizacji zycia spotecznego. Rewg®echnianie sigdznego
rodzaju mechanizmoéw: miynéw, zegaréw, dziat, automatéw nas@adijazy-
we organizmy sktanialo do doszukiwanig siealogii mjelzy mechanizmami
a bardziej subtelnymi i ztozonymi zjawiskami orgamymi (Mumford L.,
1966, s. 30). Jednak az do siedemnastego stueszigstkie kultury postugiwa-
ly sie narzelziami, ktére bez wzgthu na stopien ztozonosci wynajdywano za-
wsze w dwoéch celach: mialy rozyzia konkretne i istotne problemy zycia
materialnego (np. siekiera, ptug, wiatraki, mtynypadme), albo mialy stuzy¢
symbolicznemu $Swiatu sztuki, mitu, religii, pokiy(np. budowanie zamkow,
katedr). Bardzo wymowne jest to, ze nowe ndrie byly zawsze zintegrowa-
ne z kultura nie atakowaly godnosci i integralnosci kultury, nie sprowadzaty
sprzecznosci do whasciwego jej SwiatopalgigPostman N., 1995, s. 33).

Druga fala przemian, zwiana z powstawaniem przemystu, doprowadzita
do uksztaltowania si@dmiennego spojrzenia na rozwoj cywilizacyjny, rigtd
okreslony jest epokandustrialna

Poczgek epoki industrialnej datlo wynalezienie wrzecigmaglzalniczego,
skonstruowanie we Francji w 1760 r. tokarki ze stali z suportem krzyzowym i
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maszyny parowej w 1764 r. przez Anglika Jamesa &Vd&bwstajee nowe
maszyny pozwalaty produkowac jeszcze bardziej doale maszyny. | tak
zrodzit sieokres cigle doskonajeego sjeprzemystu, w ktorym Swiat spotecz-
ny i $wiat symboliczny zostaje podpqdikdwany technice. Centralnale
w intelektualnym Swiecie kultury odgrywajmaszyny i urzdzenia, ktére pod
adresem zycia spotecznego i kulturalnego wysywegjae zaania. Maszyny
i urzadzenia nie integryjaie z kulturg a wrez ja atakuja W rezultacie trady-
cja, moralno$¢, mit, polityka, rytuat i religiauszawalczy¢ o przetrwanie.
Tak powstat nowy typ kultury, zwany technokrgcya ktorej technika zdomi-
nowata kulture ale jej nie zniszczyta (Postman N., 1995, s. 8@lsze).

Technologiami definiujgymi drugiej fali przemian staty siev XVIII wie-
ku technologia maszynowo—nadztowa i technologia cieplno—dynamiczna,
a w drugiej potowie XIX wieku i pierwsze] potowie XXwieku technologia
silnikdw spalinowych i elektryczno$ci. W technokracji zaowocowata, wypraco-
wana przez Adama Smitha w 1776 roku w ke pt. Bogactwa narodow,
teoria samoregulyg@go rynku. Wedtug tej teorii to nie spoteczenstwdno
kontrolowane przez obyczaj spoteczny i tradympigijna lecz wynalazczosé
jest sita napelowg ktéra wyeliminuje niekompetentnych a nagrodzi wdt
cow tanich i poszukiwanych towaréw. Wedtug A. Smitha kluczem do bogac-
twa nie jest ziemia, lecz pienia i wtasciwe nim ,obracanie”. Slazrodzito
sie zast@owanie tradycji przez koncepcpostgu, autorytetu przez kryterium
uzytecznosci. Na tym tle zrodzit slailt wiedzy oraz ¢anos¢ do wszelkiego
rodzaju udoskonalen i wynalazkéw (Wright E., 1992).

Zbudowanie maszyny parowej i teoria samoreguokg® rynku rodzi nowa
epoke — industrialna w ktorej technika zostaje poddana surowym kryteriom
ekonomicznym, gdzie liczy sieowoczesnos¢, tempo wdrozen, masowos¢ pro-
dukgcji i zysk. Powstaje nowy sposéb wartosciowania techniki — warto$ciowa-
nie ,technologiczne” (Urbanski R., 1989, s. 79).

Technikestarano siezbudowac z wykorzystaniem qgraec fizyki, chemii,
mechaniki i termodynamiki. Powstalty nowe technotogirzymywania stali,
silniki spalinowe i rozwinjeo badania nad elektryczno$cktére zaowocowaty
zbudowaniem elektrowni, linii przesylowych wysokiegapieia i silnikow
elektrycznych (por. Za@A., 1996b). Wykorzystanie energii cieplno—dynami-
cznej i elektrycznej, przeksztatcenie sity w ruch, zastosowanie ruchu w produ-
kcji, wykorzystanie produkcji do gromadzenia pigiag, a tym samym do
dalszego wzrostu witadzy — oto jak pisze L. Mumf@¢i®66, s. 40) ,...najcen-
niejsze wartosci, ktére umyst wdrozony do mysdekategoriami mechaniki
i mechanicznego dziatania zaofiarowat cztowiekowjEkonomia zysku” za-
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czda stopniowo zasgwwac ,ekonomiepotrzeb” i wprowadza¢ wartosci pie-
niezne w miejsce wartosci duchowych i zyciowych.dizupoczéo traktowac
nie tyle jako obywateli, ale jako tto dla przemystu, jako konsumentéw tworza
cych rynek zbytu.

Coraz doskonalsza technika wyreta ludzi w cigkiej pracy, wprowadzatla
nowe mozliwosci wykorzystywania bogactw naturgpewniata nowe Srodki
produkcji i transportu, i mimo, ze prowadzita do utraty pewnych wartosci mo-
ralnych to mato kto chciatby powrdci¢ do kultury postugejasie narzeizia-

mi.

Technokracja stata sifaktem. Nalezy jednak podkresli¢, ze podpdkaa
wujac sobie kulture technokracja nie zniszczyta tradycji $wiata spahego
i symbolicznego (Postman N., 1995, s. 57-59). Vgsitga Swiatem tradycyj-
nym i ostabita moc tradycyjnych wartosci moralnych, ale w XIX wieku i w
pierwszej potowie XX wieku w Europie Zachodniej i Ameryce funkcjonowaty
obok siebie dwa Swiatopoglp — tradycyjny i technologiczny — sprzeczne,
ale wspotegzystyfe miglzy soba

Rozwijajecy sie ciagle przemyst i handel uczynit cziowieka Srodkiem- p
mnazania produkcji, sztucznego popytu dla dtugich standardowych wytworow.
Rodzay sie przemyst rozrywkowy przeksztatcit cztowieka z péttworey kultury
w biernego konsumenta rozrywki, sensacji i hazardu.

W wyniku rozwoju technologii potprzewodnikowych (tranzystorowej, ukta-
doéw scalonych, mikroprocesoréw) w drugiej potowie XX wieku zostata zapo-
czgkowana ,trzecia fala” i tworzenie gsiprzemystu postindustrialnego.
Obecny stan techniki w naszym kraju mozna okresli¢c mianem rewolucyjnego
przejscia z mechanicznej ery przemystowej do aybircznej ery postindu-
strialnej, objawiajeej sie zwrotem od ,produktéw” do ,funkcji i proceséow”
(Niedbata W., Bednarczyk H., 1995).

Wzbierajg&a na sile ,trzecjafalg’ charakteryzuje masowe upowszechnianie
informacji oraz coraz szybsze tempo zycia przynfresnej zmiennosci,
przejsciowosci i r6znorodnosci. Wywotato to istotne zmiany w zyciu spotecz-
nym. Objawem tego jest Scieranie si@ wszystkich ptaszczyznach dwéch wiel-
kich procesow: globalizmu i réznicowania—fragmeyaciji, czyli modernizmu
i postmodernizmu.

W efekcie rodzi sienowy stan kultury, a takze umystu, ktory N. Postman
okreslit technopolem. ,Polega na deifikacji techniki, co oznacza, ze kultura po-
szukuje sankcji w technice, znajduje w niej satysfakcpzyjmuje rozkazy”

[...]- Zwolennicy uwazaja,,...iz post@ techniczny stanowi najwazniejsze @sia
niecie ludzkosci, a zarazem jest instrumentem, ktory pozwoli r@agiaasze
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najwigksze dylematy. Wierzani, ze informacja jest niekwestionowanym bto-
gostawienstwem, a jej gie i nie kontrolowane wytwarzanie oraz rozpo-
wszechnianie oferuje wksza wolnos$¢, mozliwosci tworcze i spokéj umystu”
(Postman N., 1995, s. 87).

Technopol to kultura, w ktorej dogtee teorie nie pouczaja tym jaka in-
formacja jest do przyg@a ze wzgldéw moralnych. Daje si¢o wyraznie za-
uwazy¢ w mass mediach. Coraz ,ee¢ i wigcej jest informacji, cz&to
sprzecznych, przeciwstawnych bez kontekstu etycznego, evéwdeure upo-
zorowania. Nastuje przedefiniowanie realnosci Swiata, to coalne” nie
wynika juz z bezposredniego kontaktu cziowieka z rzeczywistofeza z te-
go, co percypuje on przez mass media. ,Privetigie siedla ludzi to, co wy-
nika z ostatniego ,konsensusu” w mediach (Norris X990, s. 128). Prowadzi
to z jednej strony do wzrostu iloSciowego informaciji, ale z drugiej do zmniej-
szenia warto$ciowania informacji, do stopniowego rozpadu wielkich i tradycyj-
nych kryteriow wartosci. Skutkiem tego jest ig innymi narastgim fala
brutalizacji.

Co robi¢, aby rozwoj cywilizacji postindustrialnej, majaprzebieg falowy,
nie doprowadzit do catkowitego rozchwiania systemu wartosci i gitzapo-
lecznego, zbudowanego przeciez przez naszych praojcéw na bazie wielu, wielu
doswiadczen. Jakze pouczagai dalekowzroczne mysli zostawit nam B. Su-
chodolski, ktory 33 lata temu pisat. ,,Cywilizacja nowoczesna jest szczego6inie
ztozonai trudnaforma spotecznego zycia. Gdy przed wiekami ludzie potrafili
zy¢ na poziomie stworzonej przez nich cywilizacji bez szczegdlnego przygoto-
wania, dzi§ — w naszych warunkach cywilizacyjnych — mozliwo$¢ dalszego
rozwoju i dalszego trwania cywilizacji zalezy bardziej niz kiedykolwiek doty-
chczas od odpowiedniego przygotowania ludzi. Mozna powiedzieéeiea-
wet. Dzisiejszy rozwoj cywilizacji idzie znaczniggdzej, niz wychowanie
potrafi dostarczy¢ spoteczenstwu odpowiednio przygotowanych ludzi. Dzisiej-
sze tempo przemian spotecznych, zawodowych, kulturalnych jest tempem tak
szybkim, ze ludzie, na ogét bigrastajaprzed zadaniami, do ktérych nie do-
rosli. Ludzie stajaprzed zadaniami, ktére ich przerastdjadzie stajaprzed
zadaniami, ktére muszly¢ wykonane, aczkolwiek nie, st tego wykonania
dostatecznie przygotowani. W tych warunkach z peéwgigonaczelnym zada-
niem wychowania jest sprawi¢, azeby ludzie dorastali do tych zadanh spotecz-
nych i zawodowych, ktore muszaykonywaé¢ i do tych mozliwosci
spotecznego, kulturalnego i osobistego rozwoju, ktéry moze staéhsiedzia-
tem” (Suchodolski B., 1964, s. 146).
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Konkluzje

Przygotowanie w tym duchu systemu dydaktycznegopwce postindu-
strialnej rewolucji informacyjnej to wielkie zadanie dla pedagogiki. Dostrzega
sie tutaj pewne opdznienie edukacyjne, gdyz mass media oparte ehrazie
i stowie méwionym, a cata edukacja ksztatci w zakresie kompetencji ,alfabe-
tycznych” bazujaych na kulturze druku. W szkotach uczymy interpretacji te-
kstu drukowanego, wyrazania mysli stownie. Okazuje seekultura wizualna
z wyraznadominacjaobrazu wymaga ksztattowania innej osobowosci, innego
myslenia, ,myslenia obrazowego” (Denek K., Zaja., 1995). ,MysSlenie ob-
razowe” nie ma charakteru linearnego lecz wymagaepdormacji umysto-
wej, obejmuj@ej umiejgnosci myslenia catosciowego, alegorycznego,
operuj&ego na pograniczu znaczen.

Istotnie pedagogika znalazla, si& wirazu, gdyz male¢ deie znaczenie
szkoty a coraz wieszarole wychowawczai edukacyjnaodgrywac bda mass
media. Nalezy siezgodzi¢ ze stwierdzeniem T. Lewowickiego, ze:zifdaj
zrodfa najnowszej wiedzy znajdugde poza typowymi instytucjami oswiatowy-
mi, a szkota prawie nie ma szans, aby sprosta¢ konkurencyjnosci pozaszkol-
nych zrédet wiedzy” (Lewowicki T., 1994, s. 31).ddec tego pedagogika
musi wypracowa¢ nowe wielkie teorie, ktore bytybgekwatne do obecnych
i przysztych przemian cywilizacyjnych Swiata. Omty jak informacje zostana
wykorzystane przez cziowieka, decyduje hierarchia wartosci. To wartosci na-
dajainformacji sens i znaczenie. 8téez w edukacji medialnej (szkolnej i po-
zaszkolnej) nalezy preferowac ,priorytet waridsad ,prymatem wiadomosci”.
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Agnieszka Kozerska

Ksztatcenie wielostronne wspomagane
informatycznie

Ostatnie lata naszego stulecia charakterysigaatakiem przemian, ktore
przyjeto okreslac mianem rewolucji mikroelektroniczn&omputery w fir-
mach, biurach i szkotach, skomputeryzowane biblioteki i centra informacyjne
tworza infrastruktureformujecej siecywilizacji informatycznej. W cigu jedne-
go stulecia dokonato siprzejscie od obiektu typu science fiction do masowo
uzytkowanego narzizia pracy i zabawy. Po epoce dos$¢ prymitywnych kom-
puteréw pracujeych w srodowisku znakowym i mato atrakcyjnego wizualnie
oprogramowania, w ostatnich latach np#tagromny postp. Pojawity sjeno-
we generacje komputeréw wyposazonych w szybkie procesory, posiataja
olbrzymie moce obliczeniowe i duze ilosci paniieperacyjnej. RGwnoczesnie
dla tych komputeréw zacte tworzy¢ nowe, atrakcyjne oprogramowanie.

Rozpoczea sie gwattowna ekspansja mediow elektronicznych we wszelkie-
go rodzaju procesach edukacyjnych i jest ona zjawiskiem, ktérego nie sposob
powstrzymaé. Dlatego nalezatoby, siastanowi¢, w jaki sposéb wykorzystac¢
to zjawisko w szkole, aby ogiag jak najlepsze efekty ksztatcenia.

Uzasadnienie korzysci plyogch z zastosowania technologii multimedial-
nych, a w szczegoélnosci techniki komputerowej w procesie nauczania znajdu-
jemy w teorii wielostronnego nauczania—uczenia ¥ie Okonia (1976).

W swej propozycji Okoh wyréznia cztery drogi édtrgie) realizacji procesu
uczenia siel nauczania, a mianowicie: asocjacyj(®), problemowa(P), eks-
ponujgca (E) i operacyjna(O). Dobér okreSlonej strategii autor uzalezoih
charakteru tresci nauczania:

155



— Za pomogastrategii asocjacyjnej, czyli podagj powinny by¢ przekazywane
treSci opisowe. W takiej sytuacji dydaktycznej osoba c&zsie przyswaja
przekazywane jej wiadomosci

— Tresci wyjasniagjee powinny by¢ zdobywane przez rozmywanie proble-
mow, dlatego tez w takich przypadkach powinna znalez¢ zastosowanie stra-
tegia problemowa (poszukiga). Nauczyciel jest tutaj organizatorem
sytuacji problemowych, a uczen przy jego pomocyyusie rozwigzywac
problemy poznawcze, zyciowe itp.

— Nauczanie za pomodaj strategii moze by¢ rozumiane jako nauczanie ucze-
nia sie(inaczej: ksztattowanie umigjsci rozwiaywania probleméw)

— Trzeciastrategjestanowi uczenie si@rzez przezywanie. W. Okon (1976)
zauwaza, ze przezycia emocjonalnenszzbene w procesie dydaktycznym,
poniewaz wplywajaone na trwaloS¢ wiedzy ucznia, ksztajtygmo sfere
emocjonalna stuza umiejgnosci wartosciowania oraz ksztattumzytywna
motywacjedo nauki

— Czwartastrategje— zwanaoperacyjna— tworza praktyczne metody na-
uczania—uczenia siprzez dziatanie. Moze to by¢ dziatanie wystigce cze
sto w nauce zawodu lub specjalnosci zawodowejakaet dziatanie, ktore
wystgouje w nabywaniu umigjrosci ¢wiczenia nawykow.

Zgodnie z koncepcj®konia wszystkie cztery strategie, stan@niategral-

na catos$¢ zapewniajaajlepsze efekty ksztatcenia. Przyczyniaja do mozli-

wie petnego rozwoju osobowosci i ksztattyg harmonijnie. W praktyce

jednak, nauczyciel bardzo te prowadzi zaja nie wedtug pojedynczych

strategii, lecz je na swéj sposob integruje. W. Strykowski podaje dowody ta-
kiej integracji rowniez w opracowaniach teoretycznych. | tak:

— Cz. Kupisiewicz wyrdznia dwa toki (strategie) procesu pracy dydaktycznej.
Sato: tok podajay odpowiadajey mniej wigej strategii asocjacyjnej i tok
poszukujay odpowiadajay strategii problemowej. Za$ nauczanie przez
przezywanie i nauczanie praktyczne moze by¢ realizowane zaréwno tokiem
podajgym, jak i poszukujgym

— H. Muszynski dokonuje dalszej syntezy tokéw poesteania dydaktycznego.
Wedtug zatozen tego autora, struktura procesu nauczania—uczep@aéie
na by¢ budowana w oparciu o struktujgka przybiera aktywno$¢ poznaw-
cza cziowieka.

Badania nad tymi zagadnieniami pozwalajaierdzi¢, ze proces poznania
przebiega w kilku etapach:

1) Przezycie problemu (zadania poznawczego), co mgsteawsze w sytuacji
stawiajaej jednostkeprzed okreslonsrudnoscia
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2) Psychiczne nastawienie, sia aktywnos$¢ poznawcZabejmuje przygotowa-

nie siedo dziatania jak i obranie kierunku i metod),
3) Czynne zdobywanie podanych wiadomos$ci i umigjeosci (metodami po-

dajgcymi i poszukujaymi),
4) ,Obrébka” zdobytych wiadomosci,
5) Przyswojenie wiadomosci i wbudowanie ich w egstwiedzy i doSwiadczenia
6) Praktyczne zastosowanie wynikow poznania (sprawdzenie ich i ocena).

W. Strykowski testrategjeopartana aktywnosci poznawczej cztowieka na-
zywa strategjazintegrowanagdyz zawiera ona elementy poszukegjapodaja
ce, emocjonalne i praktyczne. Odzwierciedla avie ten sposéb réwniez
zalozenia koncepcji wielostronnego nauczania—uczenia sie

Wszystkie wyzej wymienione teorie podkre$laj@e nauczanie nie moze
sprowadzac sielo transmitowania wiedzy przez nauczyciela, ale musi polega¢
na organizowaniu warunkéw do pracy badawczej ucznia. Do tego za$diezbe
ne jest odpowiednio bogate Srodowisko edukacyjne, ktérego zawarto$¢ stano-
wia réznorodne media. Rozwd6j medidéw i ich ogromne &Aoo
spowodowaly, ze ksztalcenie multimedialne jestazamiem wielostronnie
aktywizujecym uczniéw. Media, a w szczegolnosci komputer, magadzny
sposéb wspomagac nauczanie, a takze samodzielnie organizowa¢ proces ucze-
nia sie Nauczyciele, ktérzy nie zechamakceptowa¢ mediow w nowych ro-
lach edukacyjnych, nie @ zaakceptowani przez ucznidw, ktérzy juz sa
dzie¢mi mediow (Strykowski W., 1996). Miejsce ilgomediow w teorii
ksztalcenia wielostronnego przedstawit W. Zaczynski (1990); w szczegdlnosSci
zauwazyt, ze podstawowe funkcje dydaktyczne mediow uk}aslgjadpowie-
dnio do czterech dr6g uczenia Sienauczania w wielostronnym ksztatceniu.
Zwiazki poszczegolnych funkcji dydaktycznych mediéw ze strategiami przed-
stawit W. Zaczynhski w nagpeljacej tabeli:

Tab. 1. Funkcje dydaktyczne mediéw a strategia ksztatcenia

Lp. Funkcje dydaktyczne mediéw Strategia ksztatcenia
1. Funkcja poznawcza: Asocjacyjna

— ilustratywna .

— zrodtowa(dokumentacja) Problemowa

— weryfikacyjna

Funkcja emocjonalno—motywacyjna Ekspozycyjna
Funkcja zastosowawcza Operacyjna
Funkcja utrwalajea Wyst@uja we wszystkich czterech strategiach

Funkcja kontrolna
Funkcja przy$pieszaia

SIRSIEN N
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Strategia asocjacyjna

Jak wynika z informacji przedstawionych w tabeli, media wykorzystywane
sana lekcjach podagych w ich funkgcji ilustratywnej. Komputer w tej strate-
gii moze by¢ stosowany jako sptzeast@ujecy jednoczesnie rzutnik, plansze
i czgsciowo tablice Nauczyciel ma duzawobodew dynamicznym operowa-
niu urzazeniem kosztem opanowania kilku podstawowych dyrektyw. Wczes-
niej musi istnie¢ peine oprogramowanie wspomagajdnajczéciej
opracowane przez informatyka) oraz zbior informadgnych, obrazéw, te-
kstow, procedur — przygotowanych do demonstracji przez nauczyciela. Kon-
sekwencjajest zysk czasowy pozwalaja na lepsze wyjasnienie problemu lub
dialog z uczniami.

Zastosowanie komputera na lekcji w znacznym stopniu rozszerza mozliwo-
Sci prezentacji treSci nauczania. Komputer momngorzystaé zaréwno do
przygotowania jak i drukowania foliograméw, ale réwniez przygotowane obra-
zy mozna prezentowa¢ bezposrednio z komputerazliddoS¢ wykorzystania
koloru, grafiki, animacji, dzwieu pozwala tworzy¢ bardzo zblizone do rzeczy-
wistych warunki w jakich dziata uczen. Uzycie animacji umozliwia tatwiejsze
i petniejsze zrozumienie omawianych tematow, np. powstawanie bryt obroto-
wych, wykresow funkcji, zjawisk falowych itp. Komputer wspomaggjsego
typu prezentacje powinien by¢ komputerem multinmédim (duzy twardy
dysk, napd CD—ROM, kolorowa grafika oraz karta dZWasva z gtoSnikami).

Aplikacje multimedialne powinny przede wszystkim wspomagac nauczanie
takich przedmiotéw, ktére wyjasnigj@ oparciu 0 pewne modele istopew-
nych powigan i funkcji np.: biologii, chemii, fizyki. Zassowanie na lekciji
tych aplikacji daje mozliwos¢ wizualizacji zjask, dostrzegania zaleznosci
miedzy parametrami, demonstrowania zjawisk przy r6znych wielkosSciach para-
metréw, ukazywania dynamiki zjawisk itp.

Nauczanie wspomagane komputerowo uzyskuje nowy wymiar przez mozli-
wos¢ dostpu do informacji znajdygych siew Internecie. Obecnie istnieje
bardzo wiele organizacji, ktére oferuggrony WWW oraz inne zasoby pos$wie
cone zagadnieniom zwdanym z edukagjaDzigki sieci Internet mozemy nie
opuszczaja klasy np. odwiedzi¢ stynne muzea czy wybra¢ wigodrdéz po
Ukladzie Stonecznym. Dodatkovatrakcjajest mozliwo$¢ wymiany informaciji
z innymi uzytkownikami sieci.

Projektujz lekcjetypu podajaego nalezy odpowiedzie¢ sobie na pytania:

1) Czy, i ewentualnie ktore, partie materialu nadagdo ilustracji kompute-
rowej?
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2) Czy, i na ile, komputer podniesie jakos¢, przyspieszy i poghezekaz ma-
teriatu?

Strategia problemowa

Rozwdj technologii multimedialnych i swobodny dgst@o réznego rodzaju
informacji moze utatwi¢ przeniesienie akcentu z dotychczasowego pasywnego
nauczania podag@go na nauczanie problemowe.

Ze wzglalu na olbrzymie ilosci informacji, mtodziez powinna zosta¢ wypo-
sazona nie tylko w umigjeosci zdobywania informacji, ale takze ich selekcjo-
nowania i integracji. Nauczyciel powinien coraz mjnskupia¢ siena
przekazywaniu informacji, ograniczajssie do umozliwienia uczniom opano-
wania niezbdnego minimum wiedzy. W zamian W&z 08¢ czasu powinien
poswigac na pracead umiejenosciarozwigzywania problemow, samoksztat-
cenia, logicznego i samodzielnego myslenia. Uczeniegsiez cate zycie juz
powoli staje sjestylem zycia. Lawinowy przyrost wiedzy, a z drugiej strony
szybko postpujecy proces dezaktualizacji wiedzy wymusza potrzelagtego
uczenia sie Dlatego w edukacji powinien przesinaie akcent z wiedzy na
umyst. Uczniowie powinni poczu¢ sektywnymi uczestnikami procesu ksztat-
cenia, muszani mie¢ swiadomos¢, ze o sukcesie w ich dalszym zydizibe
decydowata nie tylko ich wiedza, ale wyksztatcemigmienionych wyzej
umiejgnosci.

Uczenie sjeprzez odkrywanie zachodzi przede wszystkim podczas realizaciji
zadan. Czynnikiem uruchamigjm proces rozwywania zadania jest stan
niepewnosci, stan ktéry ugaa sie cztowiek stara sieisung, czy tez zmniej-
szy€, jesli jest on bardzo znaczny. Napsie podejmuja decyzje(w procesie
mys$lenia) podmiot konstruuje program dziatania, ktérego celem jest minimali-
zacja niepewnosci. Program dziatania opieransiecalym doswiadczeniu jed-
nostki zgromadzonym w magazynie paomsvym.

Uzycie komputera na lekcji problemowej umozliwia operowanie opracowy-
wanymi pojeiami w réznych kontekstach, utatwia organizowapi®cesu
uczenia siew oparciu o badania empiryczne, obsenyacgnalize otrzyma-
nych wynikow (liczbowych, rysunkowych), demonstrowaniu zjawisk przy roz-
nych wielkoSciach parametrow, co sprzyja rozwijaniu uczniowskiej intuicji.

Ciekawym przykladem zastosowania komputera na lekcji problemowej jest
pomyst M. Magdon i A. Pasznickiej (1992). Autorkizyblizaja koncepcjetzw.
mikroSwiata, w ktérej jezy sie nauczanie matematyki z programowaniem
w jezyku LOGO. Zaréwno komputer jak jzgk LOGO traktowane stutaj ja-
ko narzelzie oraz Srodek nauczania—uczenia miatematyki. Zastosowanie
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tzw. grafiki z6lwia, poza tym, ze wnosi elementy zabawy i nowosci dla ucz-
nia, moze przyczyni¢ sido rozwinieia takich umiejmosci, jak: dostrzeganie
analogii, swobodne uogdlnienie poimne z szybkaveryfikacja hipotez, ope-
ratywne uzywanie parametréw i symboli matematycznych, racjonalne planowa-
nie konstrukcji i rysunkow, ktore utatwiggpanowanie algebry i geometrii.

Autorki wspomnianego wyzej artykutu piszae nawet pobiezna analiza
pracy ucznia nad programem pozwala wytoni¢ takiemly aktywnosci, jak:
stawianie pytan czatkowych i hipotetycznych odpowiedzi, dzielenia programu
na mniejsze zadania i ustalenie kolejnosci ich wykonania, projektowanie algo-
rytmu, a nastenie programu, testowanie i poprawianie programu, wyszukiwa-
nie i poréwnywanie innych mozliwych rozyaan. PrzejScie od wynikow,
ktérych dostarcza program, do treSci matematydzrgawartych w zadaniu,
jak i droga od zadania do tworzenia programu dostarcziglu okazji do po-
gtebienia rozumienia pefematematycznych.

Zastosowanie komputera w nauczaniu problemowym sprzyja ksztattowaniu
u uczniéw refleksji nad swojdziatalnoscja gdyz rezultaty dziatan ucznia, sa
przedstawione ,namacalnie”, co umozliwia uczniowh warto$ciowanie
z punktu widzenia postawionego celu. Programy Wwyg@ace zaleznosci za-
chodz@e na poziomie mikroswiata wymagapa ucznia wnioskowania i ttu-
maczenia, a wierozumowania odkrywczego.

W procesie rozwizywania probleméw nalezy podkresli¢ aktywizgaole
symulacji i projektowania oraz dialogu uczeh — kter. W przedmiotach
przyrodniczych powstaje oprogramowanie symuejaloswiadczenia, ktérych
przeprowadzenie w warunkach naturalnych jest bardzo trudne lub niemozliwe.

Umiejgtne wykorzystanie programu symulacyjnego w tokucjiektwarza
uczniowi mozliwos¢ ptynnego przechodzenia, dzig czynnosciowdorma po-
znawania, a mysleniem konkretno—obrazowym i symbolicznym. Bazy danych
oraz programy typu obliczeniowego majgrowadzi¢ ucznibw w metody sta-
tystycznej oceny wynikdw symulacji i analizy popetnianychdbte.

Konwencjonalne nauczanie faktograficzne stosowaadekcjach historii,
geografii rowniez w wielu przypadkach mozna zp&tanauczaniem problemo-
wym, co znacznie odggtoby uczniéw od pracy panumwej. Dobre oprogra-
mowanie powinno utatwi¢ uczniom myslenie cato$ee; bazy danych czy
symulacyjne gry decyzyjne powinny utatwiC inteforganie zaleznosSci przy-
czynowo—skutkowych, relacyjne segregowanie danych itp.
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Strategia operacyjna

Ta grupa tresci lekcyjnych dotyczy najogoélniej rzecz mip@powiedzi na
pytanie: jak postgowac, jak dziata¢ w okreslonych, konkretnychruvkach
zyciowych? Szczegétowym celem dydaktycznym jest zatem w tym przypadku
wyksztatcenie u ucznidw okresSlonych umiej@Sci, sprawnosci i nawykow.
Gléwny sens i potrzeba realizowania toku praktygong@olega na tym, by
wyksztatci¢ u ucznidw umiefrosci stosowania odpowiednich metod, regut,
twierdzen, opiséw, projektéw w konkretnych sytaetj. Jednym z waznych
celéw toku praktycznego jest yanie teorii z praktykaWiazanie teorii z pra-
ktyka jest szczegoélnie wazne przy przechodzeniu od opanowanego uktadu po-
je¢ i praw naukowych do ich stosowania w praktyce.

Opanowane przez uczniéw prawa naukowe nie powofgaoczesnego
ich zrozumienia. Dopoki wiedza theie przyswajana tylko teoretycznie, dopéty
nie zostanaiksztattowane umigfposci jej stosowania w zyciu codziennym.

W chwili obecnej zas6b medioéw, ktére mozna zastosowac na lekcjach ¢wi-
czeniowych jest ogromny. Ws$réd dgstgch na rynku programoéw znacza
pozycje zajmujaprogramy do wspomagania edukaciji lingwistycznej, w tym je
zyka polskiego i jeykéw obcych.

Wiasciwie skonstruowany i wykorzystany program do naykyka powi-
nien rozwija¢ zdolnosci lingwistyczne ucznia, pimnw zwigkszaniu zasobu
jego stow i polepszeniu umigf@sci czytania. Dobry program zachedo na-
uki pisania, uczy ortografii, utrwalg,j@wiczy spostrzegawczos€ i inteligencje
Moze poméc w nauce przez podawanie skojarzeryt regograficznych itp.
(Juszczyk S., 1996)

Program ¢wiczeniowy do nauki przedmiotoéw technicznych powinien ksztat-
ci¢ umiejgnos¢ analizy, syntezy, umjép@s¢ zasigowania, poszukiwania, od-
rzucania, kombinowania, wybierania, redukowania, integrowania itp.

Strategia eksponujaa

S. Garczynski w ksice ,Sztuka pamtania” postuluje, aby ,nie dopuscic¢
do znudzenia”, bo nuda nie sprzyja zapdyw@niu, jest zaprzeczeniem rado-
Sci twérczego i zaangazowanego dziatania, uczenigZsiezynski W., 1990).
Teoria wielostronnego ksztalcenia przewiduje stwarzanie takich sytuacji dyda-
ktycznych, w ktorych uczeh moze przezy¢ emoajoie tresci udospmiane
mu przez nauczyciela. O nauczaniu przez przezywanie mowzesigst to ty-
powo humanistyczna strategia dydaktyczna; ze specyéikieh przedmiotow,
jak jezyk polski, historia, jeyki obce, plastyka i muzyka jest to, ze wywieraja
one duzy wplyw na sferemocjonalnaosobowosci ucznia. | rzeczywiscie:
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w toku nauczania tych przedmiotéw ksztattuje wieduzej mierze Swiat ludz-
kich warto$ci moralnych, uczucia i postawy cztokde krystalizujasie jego
kryteria estetyczne (Zaczynski W., 1990).

Ale przeciez, nie ulega wg@liwosci, ze rozwjaywaniu przez uczniow pro-
blemoéw na lekcjach przyrodniczych takze towarzyszy. Jest to przezywanie su-
kcesow odkrycia, ktére prowadzi do rozmitowania w poszukiwaniu odpowiedzi
na intrygujge nas pytania poznawcze.

Wiedza udosteniana w szkole uczniom nie moze by¢ sucha i g@baj
Trzeba jatak wyeksponowac, aby ujawnity siéznorodne z niawigzane i w
niej ukryte wartosci. Wartosci za$, siee poznaje a przezywa. Dostrzezenie
wartosci przezy¢ emocjonalnych sprawia, ze inaczej musimy spojrze¢ na me-
dia w procesie nauczania.

Media swadramaturgjaoddziatujaprzez wzruszenie, przezycie emocjonal-
no—ekspresyjne. W ten sposob rozbudzagangazowanie, zaciekawienie
i zainteresowanie materialem nauczania, gcwiptywajana procesy motywa-
cyjne podnosza efektywnos$¢ uczenia sidliektére media wpltywajama ksztal-
towanie postaw, przekonanh itp. W ten sposoOb zapgwrzaangazowanie
W proces poznawczy catej osobowosci cziowiekaweaow sferze emocjonal-
nej, jak i emocjonalno—motywacyjnej.

W strategii emocjonalnej rowniez komputer multineddy moze znalez¢
ogromne zastosowanie. Zastosowanie na lekcji programéw edukacyjnych, czy
programOw — gier komputerowych, w ktére wkomponowano okresliczhe
zadan do rozwigania by¢ moze zmienitoby sytuacje ktorej stusznie pisze
Z. Putkiewicz, ze ,w momencie przyjscia do szkoigiata motywacja wewne
trzna, dziecko chce sieczy¢, poznawac (...), az w kohcu zamiast niej pojawia
sie motywacja zewrtezna, pobudzana przez przymus, naciski i wymagania
(zaczynski W., 1990).
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Artur Stachura

Podrecznik do zindywidualizowanego ksztatcenia
matematycznego
propozycja sposobu readlizacji i stosowania

Wstep

Dlaczego taki pomyst ?

Dla wszystkich stato sigasne, ze skuteczrdrogado zwigkszenia efektyw-
nosci ksztalcenia jest jego zréznicowanie i przystosowanie do mozliwosci ucz-
nia oraz aspiracji jego i jego rodzicow. Jednak avpadzenie ksztalcenia
zréznicowanego na skafowszechnanapotyka na olbrzymie trudnosci. Wpro-
wadzane do tej pory Srodki dydaktyczne nie daly petnej mozliwosci wydoby-
cia efektéw ksztatcenia zréznicowanego.

Pomyst skonstruowania proponowanego pomnéka ma umozliwi¢ petne
zr6znicowanie ksztatcenia matematycznego uczni®@przez zmianerelacji
miedzy nauczycielem a uczniem. Akcent z nauczyciela przechodzi na ucznia,
ktory staje sjepierwszoplanowym podmiotem ksztalcenia. Rola ngcieta
sprowadza siedo organizowania kazdemu uczniowi z osobna i gedasnie
wszystkim uczniom na raz procesu ksztatcenia.

W efekcie aktywizacji ucznia w procesie ksztalcenia mozna zaobserwowac
nast@ujece pozdane zjawiska:

1. Zwigkszenie motywacji do uczenia, sieatematyki (Zimny T.M., 1997).
2. Pelne zaznajomienie ucznia ze stawianymi mu vgam@ami na poziomie
zlozono$ci dostosowanym do jego mozliwosci.
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3. Biezga samokontroleucznia a réwniez bieza kontrole pracy uczniéw (re-
alizujecych program na réznych poziomach ztozono$ci) przez nauczyciela.

4. Ksztattowanie si@spiracji ucznia i jego rodzicéw zgodnie z jego mozliwo-
Sciami.

Zatozenia konstrukcyjne budowy podrecznika do ksztatcenia
zindywidualizowanego

Zatozenie 1.

Podreznik szkolny do nauczania matematyki jest skonstruowany na podsta-
wie programu ksztalcenia, tzn. tak, ze treSci w nim zawariessezegotowie-
niem tresci ogdlnych z programu ksztalcenia, a zadania sprawdzaly wymagania
bedace uszczegdtowieniem wymagan ogélnych okreSlongctez program
ksztalcenia (Zimny Z.M., 1994, s. 11). Porheik jest zatem uszczegoétowie-
niem programu ksztatcenia i okresla sposob jego realizacji. Program ksztatce-
nia powinien by¢ jeden. Zapewnia to droznosSe¢tddsenia i stanowi pewien
standard. Natomiast sposobow realizacji programu ksztalcenia moze by¢ wiele.

Zalozenie 2.

W programie jest okre$lona struktura nowych wymagan stawianych ucznio-
wi na danym etapie ksztalcenia. W pgauneiku jest propozycja linearyzacji
struktury wymagan przystosowgp te strukturedo liniowej realizacji w pro-
cesie ksztafcenia.

Zalozenie 3.

W programie mozna wyrdzni¢ ¢ca@@ dotyczaa wymagan minimalnych ro-
zumianych jako wymagania, ktérych spetnienie warunkuje droznos$¢ ksztatcenia
na kolejnych jego etapach, oraz, &zedotyczea wymagan ponadminimalnych.
Wymaganie minimalne oraz wymaganie ponadminimalog/ata tej samej
tresci i rozniasie tylko ztozonosScjaZimny Z.M., 1994, s. 11).

Wiasnos$ci podreznika

Czes€ A — teoretyczna podrenika zawiera (Zimny T.M., 1995, s. 8):

— definicje i wkasnosci wprowadzanych phje

— twierdzenia wskazyg® na relacje mazy tymi pojeiami oraz

— zadania wprowadzgia i ¢wiczeniowe pozwalgia sprawdzi¢ rozumienie
nowych pojé (na poziomie wymagahn minimalnych),

W czgSci A — teoretycznej podegnika znajduje sieperacyjne wprowa-
dzenie nowych poQje matematycznych, zatem zawarta w niej niewielka liczba
zadan jest tylko po to, by na poziomie elementarmyperacyjnie przekazac
sposOb rozumienia wprowadzanych goj@la ucznia stanowi ona kompen-
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dium wiedzy obowijaujecej w danej klasie szkolnej. Korzystanie z niejt jes

wskazane przy wprowadzaniu nowych gojeraz na lekcjach powtorzenio-

wych. W szczegdélnosci ma ona wiele zalet przy pozéaniu, nawet samo-
dzielnym, przez ucznia. G%é A podreznika ma niewielkaobjeto$¢

z wyraznym zaznaczeniem poszczegoélnych wprowadappj& i ich defini-

cji. Oczywiscie sposdb definiowania péjenusi by¢ dostosowany do mozliwo-

Sci uczniéw, tak aby byt dla nich komunikatywny.e¥gja ksiakowa tej

czgsci jest cienka i przeznaczona na caty rok szkolny tak, ze uczen nie potrze-

buje kolekcjonowac¢ podeznikéw do poszczegdlnych dzialdw tematycznych.

Ma to jeszcze jednaalete a mianowicie czZ& A moze by¢ pisana w réznych

wersjach przez r6znych autoréw. Moze przybiera¢ r&asegraficzna rézny

sposob komunikowania sie uczniem, rézne zadania przyktadowe oraz rézna
metodykeich rozwigzywania, ale nie powinna rézni¢, steescia definicjami

i twierdzeniami oraz ztozono$cimadan przyktadowych. Moze zatem nagta

szybki postp w zakresie konstrukcji tej ¢gel podreznika szkolnego, ponie-

waz jest z niego wyjg duzy balast zadan ¢wiczeniowych i sprawdazgih
oraz jest ustalone to, co moze gmienia¢ oraz to, co powinno by¢ jednolite
we wszystkich podieznikach. Jesli zas ulega zmianie, to tylko dlatego, ze zo-
stato uznane za pdme. Wreszcie ¢ A moze i powinna wyspowac

w wersji informatycznej ilustrowanej filmami i anaojami pozwalajeymi ilu-

strowa¢ dynamiczne sytuacje zadaniowe oraz prackesmatematyzacji.

W czgsci A zawarte savymagania minimalne dotygeea rozumienia poje

oraz umiejgnosci wykonywania najprostszych operacji matewmstych bdz

metamatematycznych. Zadajaiczniowi wykonanie tych operacji mozna

sprawdzi¢, czy rozumie on odpowiednie e
Czgs¢ B — zadaniowa podrenika zawiera kolejno (Zimny T.M., 1994,

ss. 85-91):

— usystematyzowane wymagania minimalne oraz

— usystematyzowane wymagania ponadminimalne akmesdla poszczegol-
nych wymagan minimalnych poprzez zkéeenie ich ztozonosci,

— zadania ¢wiczeniowe i sprawdzsga posegregowane wedtug wymagan, kto-
rych spetnienie sprawdzgjaraz uporzdkowane wedtug roseej ztozonosci
dla kazdego wymagania,

— a dla kazdego zadania: jego tre$¢, poprawne r@awi@, ocengoprawnosci
wskazanego rozwikania oraz podpowiedzi utatwigja rozwiganie.
Sprawdzanie spetnienia wymagan programowych zachodzi na réznych po-

ziomach taksonomicznych, a dla kazdego poziomu dla zréznicowanej ztozono-

Sci zadan sprawdzgjgch. Pozwala to, kazdemu uczniowi indywidualnie
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¢wiczy¢ rozwigywanie zadan i rozwijaC swoje mozliwosci. Zaida sabo-
wiem utozone dla kazdego tematu z osobna wedlug wzestagzonosci z
przyporzgkowaniem do niej odpowiednich stopni (ocen) szkolnych. Uczeh nie
musi rozwigywac¢ wszystkich zadah po kolei. Moze wybiera¢ sobie dowolne
zadania na okreslony stopien (ogeretym, ze jezeli nie uda mu, siezwig

zaC wybranego zadania, to powinien cdfree do poprzednich mniej ztozo-
nych zadan. Dla uzyskania okreslonej oceny sajolitzen powinien umiec
rozwigga¢ dowolne zadanie na dany stopieh (preNauczyciel kontroluje po-
stgpy uczniow w zakresie kazdego tematu i — jeSlzarft uzyskat ocene
odpowiadajaa jego aspiracjom — wpisuje my @o dziennika (po ewentual-
nym rozwiganiu w klasie dodatkowego zadania naeteceng Rozwija to
motywacje ucznia i racjonalizuje poziom jego aspiracji. Moprowadzi¢ do
samoczynnego tworzenia, sie oddziale klasowym grupy uczniow réwno za-
awansowanych w danym temacie, ktorzy wspotzawodrzezaoha motywuja

sie do wigkszego wysitku oraz pomagagmbie wzajemnie na zasadzie: ,a po-
kaz, jak to zrobite$”. Uczeh moze zyczy¢ sobie kolejnych podpowiedzi i wy-
jasnien dotyczeych rozwigania kazdego zadania w zaleznosci od swoich
potrzeb. Stwarza to dodatkowe mozliwosci samoksztatcenia ucznia.

Czes¢ B podreznika dla ucznia ma charakter dynamiczny, powstaje
jednego tematu do drugiego, z lekcji na lekdyauczyciel hdz sam uczeh
(albo program komputerowy) dokonuje dostosowania na podstawie rozpozna-
nych wilasnosci ucznia sukcesywnie przy kazdym temacie z osobna i niezalez-
nie, wybieraja wlasciwe zadania (zgodne z mozliwoSciami oaapiracjami
ucznia) z licznego zbioru zadan. Uczen, ktéry stabo (czyli na poziomie mini-
malnym) radzit sobie w jednym temacie, w innym moze rqozywia¢ zadania
0 duzej czy bardzo duzej ztozonosci. Utrudroatiwale etykietowanie ucz-
niow, ktére czsto pojawia siew dzisiejszej praktyce szkolnej (Zimny T.M.,
1995). Czé¢ B podreznika jest olbrzymiapracazbiorowg do ktérej kazdy
autor ma prawo dotozy¢ swoje zadania. Zadania zZle skonstruowane, niejasno
sformutowane, a wreszcie takie, ktére nie sprawglzadnego z wymagan
programowych, bylyby eliminowane & poprawiane. Jest to sposéb zorgani-
zowania wspotpracy wszystkich dydaktykow, autoréw porn&kdw, metody-
kéw i nauczycieli ku oczywistemu pozytkowi naszydkieci, ucznidéw
korzystajgych z podreznikow.

Komputerowa forma c¢zei B umozliwia takze generowanie testow spraw-
dzajgcych poszczegdlne wymagania, odngszaiedo jednego tematu, do kil-
ku tematow, do catej klasy, a nawet do kilku klakanych. Ponadto
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nauczyciel moze gromadzi¢ informacje o kazdym uczniu dotgciEgo wyni-
kow ksztatcenia w zakresie kazdego tematu.

Dysponuj& ustrukturyzowanym zbiorem (systemem) wymagarzeszato-
wych (Zimny Z.M., 1996) oraz zbiorem zadan (Stachura A., 1997), nauczyciel
ma mozliwo$s¢ kumulowania szczegoétowe] informagjipost@ach kazdego
ucznia.

Ksztatcenie obejmuje wtedy formebiorowadotycza@a nowych pojé i no-
wych operacji o ztozonosci minimalnej (§&&eA — teoretyczna pogdrenika),
forme indywidualna organizowanaprzez ucznia lub nauczyciela, obejnuga
¢wiczenia umiejmosci oraz sprawnosci wykonywania operacji ozafmsci,
ktéra kazdy uczen dostosowuje do swoich mozliwosci i aspiracji oraz spraw-
dzanie indywidualne [ulz zbiorowe czy uczen (uczniowie) spemhiajaesione
wymagania o zadanej ztozonosci (6zeB — zadaniowa podienika) (Zim-
ny T.M., 1995, s. 11).

Diagnozowanie whasnos$ci ucznia

Bardzo waznym elementem procesu ksztatcenia jest diagnozowanie wiado-
mosci, umiejénosci i innych wtasnos$ci intelektualnych uczridniesionych
badz to, do programu ksztatcenia,ddado pozostatych uczniéw oddziatu kla-
sowego, hdz do jego posmdw w czasie. Proces ten mozna podzieli¢ na
3 etapy: podstawowy, biezga i kohcowy.

Podstawowy etap procesu diagnozowania yp§ee po teoretycznym wpro-
wadzeniu nowych pofei operacji na nich i ma na celu okre$lenie, czy ucz-
niowie przyswoili sobie rozumienie nowych poéjé relacji miglzy nimi.
Uczniowie, ktérzy opanowali nowe tresci, przechbdy do rozwigzywania
zadah o wyzszym stopniu zfozono$ci, natomiastoptali cwiczyliby zadania
0 minimalnym stopniu ztozono$ci do momentu zromma wprowadzonych
pojec i w konsekwencji przyswojenia sobie sposobu rQzywania zadah na
poziomie minimalnym. Takie pogiewanie powinno by¢ wprowadzane sukce-
sywnie w kolejnych klasach szkolnych od klasy I. Wprowadzenie go na do-
wolnym etapie ksztatcenia, nie jako kontynuaciji, zmoprzysporzy¢ wiele
klopotéw realizacyjnych, tym weej im w wyzszej klasie, a to ze wzdle na
powstate wczesniej luki w wiadomos$ciach i umie@ciach uczniow. Trud-
nym staje siewowczas okres$lenie rozt@ego czasu na realizaciematu tak,
aby wszyscy uczniowie opanowali dany temat przynsmw stopniu mini-
malnym. Diagnoza wtasnosci ucznia powinna by¢ jako$ciowa, tzn., ze nauczy-
ciel stwierdzatby tylko, czy uczeh speinit okma$é wymaganie czy go nie
spetnit.
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Biezacy etap procesu diagnozowania geasiez wypetnianiem przez ucz-
nia karty osjgnig¢ zawierajaej liste wymagan dla poszczego6inych dziatow te-
matycznych i weryfikacji przez nauczycieladdaprzez program komputerowy.

Kohcowy etap procesu diagnozowania zachodzi pmnieteniu danego
dziatlu tematycznego i jest sprawdzeniem, czy uczen potrafi (pywe zada-
nia sprawdzajee spetnienie wymagan na okreslonym poziomie ich ztozonoSci.
Ocena szkolna bytaby przypqdi@wana bezposrednio do poziomu ztozonosci
zadan, a dopiero posrednio do ucznia. Takie postanie kwalifikujge ucz-
nidw eliminowatoby oceny niedostateczne za brakzytes pracy domowej,
czy zte zachowanie na lekcji. Wymuszatoby za$ gcdla kazdego ucznia
z zakresu kazdego tematu. Mozna wtedy rozdzmdiéhenauczyciela od oso-
by sprawdzajeej, co mogtoby pozytywnie zmieni¢ stosunek ucznia do nauczy-
ciela jako osoby pomaggaiej spetnic mu w jak najwyzszym stopniu
wymagania stawiane przez program ksztalcenia, a nie osoby egzedjwogh
niego to przyswojenie, a jednoczesnie Asgeytoby obiektywnos¢ samych
ocen. Donioste znaczenie ma takze bardziej precyzyjna interpretacja oceny ce-
lujacej. Ocenecelujgca otrzymywatby uczen, ktéry w zakresie danego tematu
potrafitby rozwigywac zadania o ztozonos$ci Wgzej niz ta, ktora jest prze-
widziana na ocendardzo dobyaa wig takiej, ktéra nie jest przewidywana
w programie. Proces diagnozowania powinien spéhnide informujaca nie
tylko nauczyciela, ale takze ucznia, infornuija tym:

— jakie wymagania adresuje, si® niego, czyli powinien operacyjnie dookre-

Sla¢ cele ksztatcenia, oraz
— w jakim stopniu uczenh spetnia te wymagania.

Rola nauczyciela zmienitaby sdtametralnie w procesie ksztalcenia. To nie
nauczyciel przedstawiatby uczniom wymagania prognas i nie on egze-
kwowatby ich spetnienie. Nauczyciel bylby przewddam ucznia osopgo-
magaja&a uczniowi spetni¢ wymagania programowe, instriogago.
Pozwalatoby to na realne a nie tylko deklaratywne wprowadzenie partnerskich
stosunkéw mjdzy nauczycielem a uczniem. Uczeh realizowatbynmare
swoich mozliwosci cele postawione w programie ksztatlcenia mu przez spote-
czehnstwo. W ten sposéb nauczyciel stathyrgplizszym przyjacielem i prze-
wodnikiem ucznia, pomaga@m mu na zrealizowanie celow programowych
na miarejego aspiracji.

Opis programu komputerowego

Podreznik spelniajay zatozenia 1, 2 oraz 3 (patrz pgegaartykutu) moz-
na skonstruowa¢ w wersji komputerowej. Wtasnosci te, jak rowniez inre, be
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dace konsekwengjaealizacji podreznika w postaci programu, zostanan6-
wione ponizej.

Celem wprowadzenia tego programu do procesu ksztatcenia jest skorzysta-
nie z pewnych nowych mozliwosci jakie daje technika komputerowa w prze-
kazywaniu uczniowi tre$ci, w umozliwieniu mu icdwiczenia oraz
w kontrolowaniu ich przyswojenia na drodze indyvathej pracy. Praca ta
przebiegac¢ pazie w zaleznosci od indywidualnych pgsé& ucznia (i bra-
kow) oraz od tego, jaki materiat interesuje ucznia w danej chwili, a takze co
wazne, od tego jakiego rodzaju zadania woli rozyeat. Tak wje uczen,
Znaj& wymagania, przyswoi je w ztozonosci i w patka uwarunkowanym
jego indywidualnymi wtasnosciami.

Budowa programu komputerowego

Program skfada sie trzech modutéw:

— teorii, ilustrowananterakcyjnymi prezentacjami multimedialnymi oraz zada-
niami wprowadzajeymi (zawierajaymi rozwiganie wraz ze sposobem doj-
Scia do niego),

— CEwiczen, czyli zestawu zadan wraz z podpowiedziami dotyoziasposobu
rozwiazania,

— sprawdzianu, zawiergjago zadania oraz kryteria ich oceniania.

Wszystkie te cz&i zawierajatreSci matematyczne zorganizowane zgodnie

z wielowymiarowastrukturagrafu wymagan programowych. Na grafie tym

wskazane savymagania konieczne do spelnienia przed rozpmere omawia-

nia dalszych tresci. W ramach pojedynczych wymagan tre$¢ jest dpovwa

na wedlug ztozonosci. W rezultacie kazde zadanie jest przyfpamwane do

konkretnego wymagania i na odwrét: kazde wymaganie ma zbior zadah stuza

cych do ¢wiczenia i kontroli spetienia.

Praca ucznia z programem

Zasadniczaczescia programu jest modut ¢wiczeh. Ta whasnie czynnos¢ zaj-
muje uczniowi najwjeej czasu, prowadzi do operacjonalizacji nabytej wiedzy
i przygotowuje do wykorzystania jej w sytuacjach zyciowych. Modut ¢wiczen
korzysta z bazy danych zawieregq treSC zadan wraz z opisem ich wtasnosci
(w szczegolnosci informagcje wymaganiu, ktérego zadanie dotyczy oraz
0 ztozonosci zadania).

Przebieg pojedynczej sesji pracy z modutem ¢wiczeniowym wggleaste
pujco:
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uczen wybiera blok tematyczny, a w jego ramagmmaganie, ktére chce

¢wiczy€ (poprzez wskazanie pozycji na grafie wymagan);

program podaje uczniowi zadanie dotyeravskazanego wymagania, poczy-

najec od najmniej ztozonego;

uczeh moze teraz zazyczy¢ sobie podpowiedZ datgcg@osobu rozwizy-

wania;

uczeh podaje rozvwdanie zadania, wpisigavartos¢ szukana

— program sprawdza poprawnos$¢ odpowiedzi;

— jezeli rozwiganie jest poprawne, program pyta, czy nastezadanie ma
by¢ bardziej ztozone, analogiczne (opcja suger@awprzez program) czy
mniej ztozone;

— jezeli rozwigzanie jest biéne, uczeh moze wybra¢ ngste zadanie analogi-
czne albo mniej ztozone (opcja sugerowana przez program)

— uczeh rozwjauje nastpne zadanie albo konczy ¢wiczenie.

Procedura sprawdzania spetnienia wymagan odbywpaglebnie, z tym ze
uczen nie otrzymuje podpowiedzi, a po ukonczeistu dostaje wskazoéwki
informujece o tym, ktére wymagania opanowat, a ktére powinien jeszcze ¢wi-
czyC.

Po zakonczonej sesji program rejestruje: jakie tresci byly ¢wiczone, kiedy,
jak dtugo i z jakim wynikiem. Dane te s@noszone na graf na ktorym umie-
Szczone savymagania programu nauczania i obrazoganim postey ucznia.
Wymagania juz przecwiczone oraz zalecane do ¢wiczenaysanione. Wy-
niki ¢wiczen i sprawdzianow seeprezentowane takze w postaci umownych
punktéw, co utatwia uczniom poréwnywanie @gi&C i zachea ich do wspot-
zawodnictwa.

Praca nauczyciela z programem

Funkcje oferowane przez program komputerowy nauczycielowdzase od
tych, z ktérych korzysta uczeh. Ogodlnie, funkcje te stagganizowaniu oraz
kontrolowaniu przebiegu procesu ksztatcenia zardwtzo pojedynczego ucz-
nia, jak i dla catego oddziatu klasowego.

Nauczyciel uzyskuje mozliwo$¢ wptywania na przebieg procesu ksztatcenia
poprzez selek¢jeadan podawanych uczniom do ¢wiczenia oraz poprzez doda-
wanie do bazy danych zadan utozonych przez siehiy beodyfikacjezadan
istniejgcych. Pozwala to na dopasowanie pedréka do specyficznych wias-
nosci uczniow, wynikajeych z wiasnosci Srodowiska, w ktérym zyj@zne
przedmioty w otoczeniu, rézne stownictwo). Naudelyanoze takze wybrac
zadania ze wskazanego zakresu tematycznego i poukowaniu ich podac
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uczniom do ¢wiczenia na lekcji jako zgsték albo uzupetnienie klasycznego
podreeznika.

Informacije o wynikach ksztatcenia nauczyciel moze zdobyélgpm ucz-
niom sprawdzian, skladgjg sie z zadan wybranych przez program z bazy da-
nych ze wzgldu na r6zne kryteria: normatywnych (np. sprawdzenie spetnienia
okreslonych wymagan stawianych w programie nauczania) czy indywidualnych
(dopasowanie ztozonosci zadan w sprawdzianiemaaliwosci konkretnych
uczniow w konkretnym oddziale klasowym). Program komputerowy znacznie
skréci czas przygotowania takich sprawdzian6éw i tworzenia ich wersji rowno-
leglych. Odpowiednia funkcja programu pozwala na projektowanie, zgj@amie
nie i wydruk sprawdzianu o zadanych przez nauczyciela wkasnosciach.

Na zakonczenie podajemy poréwnanie niektorych mdasi klasycznego
podreznika i proponowanego programu komputerowego.

Tab. 1. Poréwnanie wlasnosci poczeikow

Podreznik klasyczny Program komputerowy
przekaz tresci tekst i ilustracje prezentacje multimedialne
porzaek podawania tresgi liniowy wielowymiarowy (graf wymagan)
znajomos$¢ wymagan uczen nie zna struktury |uczeh zna wymagania, ktére ma
stawianych wymagan spemic
aktualizacja tresci tres¢ teorii stata tres¢ teorii aktualizowana
aktualizacja zadan zestaw zadan staty zestaw zadan moze by¢ uzupetiany
przez nauczyciela
indywidualizacja zadania takie same dla  |ilosS¢ i ztozonos$¢ zadan dopasowana
wszystkich uczniow do indywidualnych potrzeb ucznia
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Miscellanea

Kilka ciekawych pomystow
na temat oswiaty






Andrzej Gofron

O frzech sposobach uprawiania pedagogiki

Przyjmujg, ze pedagogika jest naukawychowaniu cztowieka, kategqria
naczelna(strukturaglobalnaw sensie wyluszczonym dalej) tak sformutowanej
definicji jest terminwychowanie Analiza opisowa i normatywna pozwala na
wyodrgbnienie trzech podstawowych sposobOw rozumienmaiter wychowanie:

1. Wychowanie jako obserwowalna reakcja organizmu na bodziec, zemne

(ujecie behawiorystyczne);

2. Wychowanie rozumiane jako element struktury digjestrukturalistyczne);
3. Wychowanie jako dziatanie celowe—intencjonalnecjajéntencjonalne).

Niektore znaczenia reprezentygden z trzech sposob6w rozumienia, pod-
czas gdy inne majaharakter ,mieszany”, zblizgjasie swoimi wtasciwosciami
do siebie, przede wszystkim w relacji: pierwszyrugi, oraz drugi i trzeci
sposob rozumienia. Zaliczenie poszczego6lnych koncepcji do ktéregos z trzech
wyréznionych wyzej sposobOw rozumienia jest evieawsze zwjzane ze
swoista interpretacja Jest decyzjazapewne nie do konca degasie uspra-
wiedliwi¢ w kazdym przypadku. Zauwazy¢ przy tym trzeba, ze kwalifikowanie
koncepcji jako reprezentggch drugi z wymienionych spos6b rozumienia jest
znacznie bardziej problematyczne niz w przypadkeht ktére reprezentyja
pierwszy i trzeci. Trudne jest nie tylko to, by & przypadki wzgldnie
.czyste”, ale takze okreslenie mozliwych do prrygekryteriow wyodrbniania
r6znorakiego myslenia o wiedzy naukowej, opgrejaak réznymi koncepcja-
mi wychowania. Kryterium podstawowym jest tutaj,okbprzyjdej strategii
epistemologicznej, taka teoria kultury, ktéra pozwala, moéwiajogdlniej, na
bezposrednie badanie réznych ,teorii” i koncepcji, wskazuja ich uwarun-
kowania funkcjonalne i genetyczne (Kmita J., 1985; Zamiara K (red.), 1985).
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Ponizej prezentowane, dazy, sygnalizowane wyzej, sposoby rozumienia
wychowania w ramach koncepcji pedagogicznych.

Ujecie behawiorystyczne pedagogiki (1) to przygezatozen behawioryzmu
w pedagogice. Behawioryzm okre$lany takze miangsychologii S-R”, to
jest psychologii bodzca i reakcji, swoim przedmiotem badah ustanowit swoi-
Scie rozumiane zachowanie ludzi i zwigrZBodzce i reakcje majstatus fizy-
cznych i bezposrednio dagch sie obserwowac¢ stanéw rzeczy. Za
determinanty zachowania uznaje sigtacznie bodzce fizyczne, dzialag
w aktualnej sytuacji oraz te, ktére dziataly na ydamwganizm uprzednio, od
momentu urodzenia. Obydwa rodzaje bodzcéw (akéualminione) skladaja
sie na tzw. historiewarunkowania, tj. uczenia siganego organizmu (Zamia-
ra K., 1987).

Nie charakteryzuja blizej tej orientacji psychologicznej, wyqthdamy tu-
taj tylko te elementy, ktore implikyjdzisiejsze rozumienie pa@ wychowa-
nie—uczenie sieDla tego rozumienia wazne jest przyjmowane przez
behawioryzm zalozenie, ze zachowanie ludzkie jag wspoétdeterminowane
przez jakies czynniki wewmene, rozumiane fizjologicznie lub psychologicz-
nie: jako struktury lub procesy osrodkowego uktadu nerwowegid a dru-
gim przypadku, jako Swiadome lub nieSwiadome gtaxzy procesy
psychiczne. Typowe czynnosci uczenia éigchowania) takie jak: czynnosci
jezykowe, czynnosci zwimne z mysleniem abstrakcyjnym, z r6znego rodzaju
tworczoscia czynnosci symboliczno—kulturowe wyznaczonepsaez te same
prawa typu S—-R — prawa bodzca i reakcji.

Podstawy epistemologiczne tej koncepcji obejmpjaede wszystkim zato-
zenia fenomenalizmu, naturalizmu przedmiotowegotdqlogicznego), indywi-
dualizmu metodologicznego i psychologizmu. Zalozenia, téygsawe zaréwno
dla tzw. behawioryzmu skrajnego, jak i neobehawioryzmu (Zamiara K., 1987,
s. 754). Fenomenalizm wyraza, siesprowadzeniu (redukcji) zachowania jed-
nostki do tych tylko jego skfadnikow, ktére bazposrednio uchwytne zmysto-
wo (obserwowalne). Naturalizm przedmiotowy to stwierdzenie, ze prawa typu
S—-R maja charakter zaleznosci ,naturalnych” (przyrodniczych). Z kolei indy-
widualizm metodologiczny i psychologizm wyrazag@g w sposobie potrakto-
wania Srodowiska spoteczno—kulturowego cztowieldaoj zespotu fizycznych
bodzcow oraz w sprowadzaniu pewnych form $Swiadomosci spotecznej, takich
jak np. jeyk i sztuka takze do form behawioralnych, jednostkowych. Indywi-
dualizm metodologiczny to takie stanowisko teoriopoznawcze, ktore gtosi, ze
wszelkie zjawiska spoteczne, smtatecznie zdeterminowane przez zjawiska
indywidualne, a wie kazde z nich mozna wyjasni¢ ostatecznie, powoisja
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na odpowiednie zjawiska indywidualne. Stanowisko odmienne, antyindywidu-
alizm metodologiczny w wersji radykalnej, gtosi, iz ..."wszelkie pozabiologicz-
ne zjawiska indywidualne majawe czéciowe przynajmniej determinanty
ostateczne w zjawiskach spotecznych” (Kmita J., 1982, s. 55). To ostatnie za-
lozenie pozwala na rozpoznanie Srodowiska spoteczno—kulturowego czlowieka,
jako praktyki jednostkowe] regulowanej przez poeadjostkowe kulturowe
normy i reguly, nie zas w kontekscie indywidugliznie uj¢ej sytuacji po-
znawczej obejmyjej podmiot jednostkowy i przedmiot poznania. Peeig
tego zatozenia powoduje, ze psychologiczne gejeloswiadczenia podmioto-
wego (introspekcyjne, behawioralne, czy dowolne inne) nie jest potrzebne.

We wspomnianym neobehawioryzmie elementem rozrigujato ujeie —
od opisanego wyzej stanowiska teoriopoznawczegdest zaktadany tzw.
strukturalizm. Wide sieto z przyjeiem w tej koncepcji tzw. neobehawio-
rystycznych praw drugiego rodzaju typu S-O-R, w ktérych ,0” to termin teo-
retyczny oznaczafy tzw. zmiennaposredniczea. W neobehawioryzmie
badania koncentryjaie na konstrukcji abstrakcyjnych, wyprzedzajeh pra-
ktyke eksperymentalpaeorii. Teorie te sanasi@nie sprawdzane empirycznie
w praktyce eksperymentalnej projektowanej na ich gruncie. Pehmaczysto
instrumentalnafunkcje (Zamiara K., 1987, s. 50). Zaktadany tu strukturalizm,
wyodrébniajec tzw. struktureglobalng zaprzecza jakoby pewne uktady cato-
Sciowe byly jedynie zespotem czy ,syhm@wych cz&ci. Twierdzi, ze przystu-
guja im takie whlasnosci globalne, ktére sadzne od wiasnosci ich elementow
i nie dajasie odtworzy¢ na podstawie tych ostatnich. To witasnagobalne
danego ukladu okreSlajtasnosci jego sktadnikéw, a nie odwrotnie (sytuacja
odwrotna to tzw. atomizm). Stapoznanie danego uktadu powinno rozpoczy-
na¢ sjeod rozpoznania jego wilasnosci globalnych, zmiazaastenie do
rozpoznania elementéw przystugeyah im w ramach danej catosci cech i za-
leznosci. Instrumentalne wykorzystanie zatozetmukturalizmu w
neobehawioryzmie powoduje, ze otrzymane, @iajdeoretyczne styzgylko do
przewidywania obserwowalnych zjawisk ré6znego typu.

Podstawy epistemologiczne behawioryzmu i neobehgwiou, ujge tu
w formie skréconej, w rézny sposob przejawiajaw dzisiejszym rozumieniu
wychowania (jako struktury globalnej) w pedagogice. Obserwyjedibodze-
nie od ,czystego” behawioryzmu na rzecz jego wspggoych ujé neobe-
hawiorystyczny. Przykiadem tego stanowiska wydaije propozycja
K. Konarzewskiego, opisyga pedagogikev kategoriach tzw. projektu dziatal-
nosci wychowawczej (Konarzewski K., 1982). Autoyréznia dwa poziomy
(dopelniajge sig struktur regulacyjnych u cziowieka: poziom regiilare-
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aktywnej i poziom regulacji celowej. Regulator reaktywny to ...,wrodzona lub
nabyta w drodze kojarzenia przez styczno$¢ koordynacja sensoryczno—motory-
czna (takze: sensoryczno—werbalna), czyli zetaS—R, nazywany nawykiem”
(Konarzewski K., 1982, s.18). Ta deklaracja jednoznacznie sytuuje éw poziom
regulacji w zakresie oméwionych wyzej zatozefw.tzczystego” behawiory-
zmu. W regulacji celowej autor wyréznia takze dwa poziomy. Regulator pier-
wszego poziomu jest ...,pewnym ztozeniem regulatoeaktywnego

i mechanizmu antycypacji”..., ktéry to mechanizmjagpia ...,za pomogcaro-

cesu warunkowania klasycznego, a geneakego regulatora za pomogea-
runkowania instrumentalnego” (Konarzewski K., 1982,18). Interesyje

Z poznawczego punktu widzenia jest, priyjerzez autora, owe ,ztozenie” re-
gulatora reaktywnego i mechanizmu antycypacji. Owe ,zlozenie” to mieyje
pewnej zasady heurystycznej okreslanej mianem antyparalelizmu psychofizycz-
nego. Jest to stanowisko, ktore zaktada swoiscigigp@entycznos¢, a nie pa-
ralelno$¢, standw rzeczy z dziedziny Swiadomosci indywidualnej z fizycznymi
stanami rzeczy — bodzce, reakcje, procesy moézgowe, procesy neurofizjologi-
czne. Stanowisko odmienne to paralelizm. Wedtug K. Zamiary (1984, s. 137),
zadne dane empiryczne, ktérymi dysponuje wspoétczesna psychologia i fizjolo-
gia nie mogapotwierdzi¢ ani obali¢ tezy paralelizmu psychofizycznego. Wyni-
ka to z faktu, ze i paralelizm i antyparalelizm nee dwie konkurencyjne
hipotezy psychologiczne, lecz dwa r6zne punkty widzenia; pierwszy z nich ob-
stuguje praktykebadawczantrospekcjonizmu oraz ey innymi psychologie
Piagetowskadrugi natomiast — praktykéadawczabehawioryzmu i psycho-
neurofizjologii (K. Zamiara, 1984, s. 138-147) .

Drugi poziom regulacji celowej wedlug K. Konarzevesio (1982, s. 19)
opiera sjena ,... wiedzy jednostki zorganizowanej we wzijlie spdjnacatosé
niezaleznaod szczeg6towych wymogow regulacyjnych i przeto ncaga spo-
séb cigty zachowaniem sigednostki”. Charakteryzyga petniej ten poziom,
autor pisze o ,mini modelu—planie”, ,programie czynnosci”. Struktylcbalna
wydaje sjeby¢ tutaj pojeie ,wiedza”. Pojeie to definiowane jest precyzyjniej
wtedy, gdy pisze autor o mozliwosciach zmiany tejze wiedzy. Zmiana ta to —
weditug autora — ,sytuacja”, w ktorej elementy tejze wykaaigoczekiwane
~wilasciwosci”. Whasciwosci te objawigjaie jednostce na trzy sposoby: a) ob-
serwowane zachowanie, b) komunikatyyjeowe, ¢) zadanie. Powyzsze sposo-
by, wczesniejsze tzw. warunkowanie, pozwalajaorowi na okreslenie
mechanizmdéw zmiany psychicznej oraz adekwatnych do nich metod wychowa-
nie i srodkdw wychowawczych (Konarzewski K., 1982, s. 19). Proponowana
przez autora struktura globalna (wiedza) i wybdiene elementy jej zmiany,
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upowazniajado stwierdzenia, ze czynnikiem determijyjm zmianepsychicz-

ng na tym poziomie, jest swoiscie rozumiana ,teoria”, ktéra zgodnie z wcze$-
niejszymi ustaleniami ma wymiar neobehawiorystygzimstrumentalny.
Sktadniki tej ,teorii” to wymienione przez autora Srodki wychowawcze: nagro-
da, kara, model, przekazzjgkowy, zadanie. Petniejsza analiza tak prezentowa-
nego dotyczytaby yma tych $rodkéw wychowawczych — pewnego rodzaju
bodzcow, w relacji do ,pierwotnej” struktury globalnej, w wyzej wytuszczo-
nym sensie. Relacja ta okres$lataby mozliwosci edukacyjne tego stanowiska.

Ujecie strukturalistyczne pedagogiki (2), to zbior mgeh koncepcji fun-
kcjonalnych opozycyjnych wzgieem behawioryzmu. Wychowanie jest tutaj
sktadnikiem pewnej przedmiotowe] struktury funkcimej (niezaleznej od
czyjejkolwiek Swiadomosci). Owatruktura funkcjonalnamoze by¢ podmiot,
organizm ludzki, podmiot i organizm ludzki z szesokozumianym otocze-
niem spotecznym, kulturowym, edukacyjnym itp. Poszczegdlne sktadniki stru-
ktury funkcjonalnej danego typu — ich wiasciwosci lub mozliwe stany — sa
rozpatrywane pod jtam funkcji petnionych wzgliem catej struktury, okreslo-
nej mianem struktury globalnej, posiagagpokreslonavtasnos¢ globalparen
stan globalny nie jest skutkiem pewnego elementu. Element i dana wlasno$¢
globalna ,istnieja niejako rownoczesnie. Wynika to z faktu, ze nie rozpatry-
wane saone w kategoriach zwikdéw przyczynowo-skutkowych, ale maja
charakter zwjakow funkcjonalnych.

Powyzsze ujele stanowi powtdérzenie zatozeh swoistego stmalizmu w
koncepcjach neobehawioralnych. Elementem roznigmjato stanowisko od
poprzedniego jest odrzucenie typowego dla behawiowy stanowiska feno-
menalistycznego. Pgjee wychowania jest wie z metodologicznego punktu
widzenia pojeiem teoretycznym, a nie obserwacyjnym. Teoria @yjajga
wtasciwosci wychowania w ramach koncepcji pedagogych sktada sie
z teoretycznych praw funkcjonalnych. Prawa te trkisie jako hipotetyczny,
przyblizony opis faktycznie zachodzah zaleznosci przedmiotowych. Wyste
puje tu epistemologiczne zatozenie realizmu w odniesieniu do wiedzy sformu-
lowanej w jeyku teoretycznym. WspoOtwygigje ono z zatozeniem holizmu
metodologicznego, gtoseago pierwotnos¢ eksplanacyjmaierdzen dotycza
cych wtasnosci globalnej danego typu struktury funkcjonalnej wieghetwier-
dzen charakteryzygych stany elementéw struktury i relacje zachmdza
miedzy nimi. Egzemplifikacjatych zatozeh na terenie pedagogiki maede
wszystkim te badania, ktére prezentyjaoretyczny” strukturalizm lub (i) ho-
lizm. Liczne poszukiwania navyiaja w obrgbie pedagogiki do r6znorodnych
koncepcji strukturalnych: od koncepcji strukturalizmu genetycznego J. Piageta,
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poprzez strukturalpgingwistyke np. N. Chomsky’ego do ujesocjologicznych
T. Parsonsa, R. K. Mertona, na antropologii streedivej C. Levi—Straussa
kohczg. Badacze korzystajmkze z propozycji holistycznych tzw. teorii syste-
mow, odwotuja sie do twdrczosci filozofa L. Von Bertalanffy’ego
i pézniejszych przedstawicieli tego nurtu, np. Bungego, E. Laszlo. Wydaje
sig ze w koncepcjach tych przejawia, diteralne uzywanie takich okreslen
jak: system wychowania, szkota jako system, system nauczania, system metod,
system pojé pedagogicznych (Gotaszewski T., 1977; Poplucz J., 1974; Lewin
A., 1983; Pasterniak W., 1984). Deklaracje systemowe badaczy barg#o cze
dotyczatylko potocznego rozumienia poja ,system”, opisywanego jako: ze-
stawienie, catosciowy i upordkowany uktad, zbiér potzonych elementow.
Stad tez badania dotygztylko ,wewngdrznego” uporzdkowania tych elemen-
tow. Przewaza wyjasnianie przyczynowo—skutkowe, typowe dla pozytywistycz-
nego modelu nauki. Do okre$lania tych zmkiéw prowadzi indukcja, czyli
uogdlnienie obserwacji dotygzgch nastpowania po sobie zjawisk. Doswiad-
czenie jest gwarantem pewnos$ci i uprawomocnienia tak rozumianej wiedzy na-
ukowej. W umysle (psychice) jednostki ,odbija” sabiektywny Swiat
whasnosci, relacji i zaleznosci zyg@nych z przedmiotami poznania. Operacja
wyjasniania nie peti tu funkcji poznawczo—odkrywczej, jak np. w przypadku
sygnalizowanej wyzej tzw. epistemologii hipoteygzinej. Wchodzi tu w gre
wytacznie funkcja poznawczo—podiaujaca. Polega ona na wprowadzeniu po-
rzadku dedukcyjnego w obberzeczonego doswiadczenia. Te ,upokaava-
nia” staja sjeoperatywne w skali powszechnej: stajg w znacznym stopniu
mozliwe do wykorzystania przez kazdalpowiednio przygotowgngdnostke
Powyzsza diagnoza koncowa sitzeczy skoncentrowana jest na wyddre
nionym tu ujeiu pozytywistycznym — widocznym w uprawianej dzisiaj peda-
gogice. RO6zne wersje orientacji pozytywistycznej to zwerbalizowana spoteczna
Swiadomos¢ metodologiczna praktyki naukowej famyedteoretycznej. Prze-
kroczenie progu dzietago przedteoretyczne stadium rozwoju badan pedagogi-
cznych, od jego ujeia teoretycznego, to przetamanie potocznego
doswiadczenia pedagogicznego. Przeksztalcenispmecznej praktyki nauko-
wej prowadzeej od fazy rejestracji, uscislania i uzupetniania potocznego do-
Swiadczenia pedagogicznego do fazy ,produkowania” twierdzeh o charakterze
teoretycznym. Wiedza naukowa wytwarzana w ramach stadium przedteoretycz-
nego reprezentuje horyzont poznawczy potocznego doswiadczenia spotecznego:
traktuje uogolnienia jako bezposredni wyraz badanych prawidtowosci pedago-
gicznych. Wiedza wytwarzana w ramach stadium tgoreiego jest oczywi-
Scie niezgodna i logicznie nieporéwnywalna z uogghiami potocznego
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doswiadczenia pedagogicznego, a zatem z okreslonymi twierdzeniami ze sta-
dium przedteoretycznego, co wcale nie znaczy, ze nauka ze stadium teoretycz-
nego zrywa wszelkie zwiki z potocznym doswiadczeniem pedagogicznym.
Nie wiaczajg poszczegollnych uogolnien tego doswiadczenia do obszaru wias-
nych ustalen poznawczych, powotuje $gelnak w pewnym zakresie na nie.
Wyzej przedstawione zalozenia epistemologii hipotetystycznég jelistycz-

nie i rzeczony strukturalizm, stanowmzede wszystkim deklaracje badawcze,
konstytuujaprogramy badawcze — nie wyptga w praktyce jako czynnoSci
badawcze pedagoga.

Ujecie intencjonalne pedagogiki (3) posiada jednoznaczeleologiczny”
sens i zakres stosowalnos$ci — wychowanie rozumiane jest tutaj jako czynno-
Sci ukierunkowane na realizaopkre$lonego celu (wartosci). W takim znacze-
niu, ujgcie to stanowi wrez o swoisto$ci nauk humanistycznych, odrézgiaja
je od przyrodoznawstwa. Napige tu zerwanie z orientacjami epistemologi-
cznymi, ktore rejestryja porzalkuja dane doswiadczenia potocznego. Wyko-
rzystuja typologizacje systematyzacjeuscislenie, uogdlnienie i werbalizacje
tego doswiadczenia. Odmawjaaniom normatywnym sensu poznawczego,
sprowadzajakulture do wytworéw, wypowiedzi, zachowan. A jednak konce
pcje te zatrzymuyjasie przed ,mys$lowa rzeczywistosScjacatej sfery kultury
(Kmita J., 1985, s. 20-28), tak wyraznie na swgps®b odnotowanprzez
antynaturalistyczndilozofie nauki. Gtosita ona catkowjtadmienno$¢ metod
badawczych w humanistyce i przyrodoznawstwie, ésti@ szczegdlnego ro-
dzaju doswiadczenia humanistycznego, przyznawatzegolnie doniosta role
wartosciom w humanistyce. Zwrdcita uwagea newralgiczne kwestie metodo-
logii nauk humanistycznych oraz na ,matérgzez owe nauki badananate-
rie cechujaa sie edukacyjno—kulturowédudowa

W polskiej mysli pedagogicznej przedstawicielamieresujaego nas pro-
gramu antynaturalistycznego, nawigecego do tez i postulatow formutowa-
nych pod wptywem rdznych orientacji niemieckieglealistycznej filozofii
humanistyki z kohca XIX i poctedéw XX wieku (Dilthey, Spranger, szkota
badenska, fenomenologia), byli &y innymi: S. Hessen i B. Nawroczynski.
Ich koncepcje nawmijgce do pojeia ,rozumienie” Diltheya byly prekursor-
skie wobec innych rozwianh antynaturalistycznych okresleygh dzisiejsze
rozwigzania stosowane w pedagogice (Gofron A., 1995, s. 55). Byly réwno-
legte miglzy innymi wobec koncepcji ,odniesienia do wartosci” H. Rickerta,
Lypow idealnych” M. Webera, a przede wszystkim wobec dzisiejszych konce-
pcji fenomenologicznych, ktére powszechnie opatrujensi@nem hermeneuty-
ki fenomenologicznej. Pod pewnymi wzglemi hermeneutyka
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fenomenologiczna spokrewniona jest z koncepcjaakjej wyrosty w krgu

tzw. szkoty frankfurckiej. Antynaturalizm metodologiczny znalazt, Svoaty-
nuacjew poglalach tej szkoly, zwtaszcza zas — jednego z gtoéwnglzis
przedstawicieli — J. Habermasa. Z praggo w tej szkole podziatu nauk na:
nauki analityczno—empiryczne oraz nauki hermeneutyczno—krytyczne, szczegol-
nie te drugie zyskyjazi$ na znaczeniu w ,alternatywnie” uprawianej pedago-
gice.

Poprzez interpretacje— jako konieczny warunek ,rozumienia”, ktérej to
interpretacji hermeneutyka ti&a podejmuje sisama hdz tworzy jej przestanki
i wskazuje na koniecznos¢ jej podg kazdej jednostce — reguluje ona pro-
cesy komunikacji, migzy innymi komunikacji edukacyjnej. Poprzez swa
aktywnos$c¢ interpretacyjngednostki podejmuja— w mysl Swiatopogldowego
przekazu hermeneutyki — wysitek istnienia, wynikgjez pojmowania Swia-
domosci indywidualnej jako czegos , co ,zadaned, nalezy dopiero przez
partycypacjew kulturze stworzy¢, wyksztalci¢, a nie czegae$, absolutnie i
przedkulturowo dane (Kobylihska E., 1985, s. 1B#ps E., 1992a, s. 85).
Stad wyrastajapedagogiczne pomysty dialogu jako koncepcji rélatjedzy
nauczycielem a uczniem (wychowankiem). Zostaje wzmocnione przez
wartosci perswadowane przez np. tzw. pedagofikaanistycznaw ktérej re-
lacje pomjelzy uczestnikami dialogu wyznaczone gaez wzorzec podmioto-
wosci, ktory dotyczy midzy innymi takich kwestii, jak: prawa jednostki, jej
mozliwosci wyzwolenia od dominacji ideologii, indoktrynacji, monopolu $wia-
topogla@owego, politycznego, ustrojowego itp., mozliwosci dokonywania Swia-
domych wyboréw, krytyki i kreacji, mozliwosci ksztattowania gieewowicki
T., 1993, s.598).

Orientacja epistemologicznanawigujeca, w pewnym stopniu, do antyna-
turalistycznej metodologii humanistyki jest prezentowana tu spoteczno—regula-
cyjna teoria J. Kmity (1985). Teoria ta przyjmajaatozenia naturalizmu
metodologicznego dopuszcza pewsaoistoS¢ posfwwania badawczego
w humanistyce, ale w ramach obquigcych wszystkie nauki podstawowych
norm i regut. Charakteryzygaowa swoisto$¢ metodologicznaumanistyki, na-
wiazuje do licznych orientacji antynaturalistycznych, przejougeamtd pew-
ne idee zwjaane ze sposobem rozumienia ludzkiego jpost@nia (dziatania).
Wyraza owe idee tak, aby oddali¢ zarzuty stawiane tym orientacjom, szczegol-
nie gdy dotyczaone odmowy naukowego statusu konstrukcjom, gioyeym
tzw. intuicjonizmu irracjonalnego oraz intuicjonimmintelektualistycznego,
charakterystycznych dla tych nauk. Okolicznos¢ ta oraz fakt, zeipajeiata-
nia stuzy nie tylko do opisu, ale takze do wyiahia whlasnosci ludzkich

184



czynnosci i wytworow — czego nie uwzgdlgaja antynaturalistyczne konce-
pcje metodologiczne — kaze traktowac propozyepestemologicznal. Kmity
jako trafniejsza rekonstrukcigposobu pospwania badawczego w humanisty-
ce, ktorej cz&C€ stanowi pedagogika.

Odnosza powyzsze zalozenia do interegigpnas struktury pedagogiki,

w tym rozumienia pQjga ,wychowanie”, istotne wydaje siprzyjecie propo-
zycji wyjasniania powyzszego terminu korzystag tzw. interpretacji humani-
stycznej. Wychowanie w takim ugau jest tzw. czynnosScgiaacjonalna
charakteryzowapae wzg|elu na:

a) dgenie danego podmiotu do okreslonego celu (wartosci),

b) wiedzy tegoz podmiotu o sposobie realizacji tegoz celu.

To podmiotowe ujeie pozwala na odréznienie celu od faktycznego sensu
— rezultatu czynnosci, tu czynnosci pedagogicznej. Jest to tzw. determinacja
subiektywno-racjonalna, sposéb wyjasniania odmyend wyjasniania np.
okreslanego mianem determinacji funkcjonalnej (Kmita J., 1985, s. 19).-Naste
puje tu odrdznienie struktur podmiotowych (humgmsnych) od analogicz-
nych struktur przedmiotowych (funkcjonalnych). Doyjadniania relacji
miedzy tymi strukturami wykorzystuje sieatozenia holizmu i strukturalizmu
metodologicznego w wyluszczonym wyzej sensie. Przyjmyjdakize stanowi-
sko realistyczne (w wersji hipotetystycznej), nakaze interpretowac odpo-
wiednie twierdzenia teoretyczne jako hipotetyczmisorealnych stanéw
rzeczy.

Wystgouje w tym punkcie zbieznos¢ stanowiska przedmiotowo—funkcjonal-
nego (ujeie 2) z ujeiem subiektywno-racjonalnym (ugje 3). Te analogie
formalne sagjednak czsto przyczynamieszania pqa struktury humanistycz-
nej z pojeiem struktury funkcjonalnej. Nie rozréznia, skeianowicie celu
(sensu) czynnosci od funkcji obiektywnej, jakebze petni¢ jakieS zachowanie,
ujete jako skiadnik pewnej przedmiotowej struktury funkcjonalnej. W prakty-
cznie stosowanych koncepcjach (np. Piagetowskiej teorii rozwoju inteligencji)
przyjmuje sienadrzelno$¢ eksplanacyjnaojecia struktury funkcjonalnej
wzgledem pojeia struktury humanistyczne;.

Egzemplifikacje powyzszego stanowiska stanowi tzw. pedagogika pograni-
cza A. Pluty (1997) oraz dydaktyka zorientowanatkoiznawczo E. Bitosa
(1992b).
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Janina Swirko—Pilipczuk

Rozw®j zdolnosci twdrczych ucznidw w procesie
edukacji — potrzeba, przeszkody, mozliwosci

Wstep

W naukach spotecznych zarysowa} sveostatnich latach bardzo wyraznie
kryzys (Szkudlarek T., 1993; Schulz R., 1994, s. é—ija on wiele dzie-
dzin nauki i praktyki, cho¢ w réznym stopniu i zakresie. W pedagogice jego
wyrazem jest wcia jeszcze dosS¢ powszechna krytyka teorii i praktyki ksztat-
cenia, sprzeciw wobec catosci dotychczasowych ustalen i dziatah (antypedago-
gika), propozycje réznorodnych alternatywnych r@aan oraz réznorodne
pomysty doskonalenia, przebudowy, wzbogacenia oenelgmenty istnie@ch
koncepcji ksztatcenia oraz dziatalnosci szkéngah typow i szczebli.

Sposréd bardzo wielu zarzutéw formutowanych podeseim teorii i pra-
ktyki ksztalcenia, wikszoS¢ z nich powtarza sieho¢ z ré6znym nasileniem,

w réznych kontekstach i wyrazagne sprzeciw wobec modelu edukacji adap-
tacyjnej (Lewowicki T., 1994; Radziewicz—Winnicki J., 1992), pedagogiki in-
strumentalnej (Hejnicka—Bezwinska T., 1993). Jehesnie dos$C ¢aeo
formutowane kierunki koniecznych zmian postylygezechodzenie w strone
edukacji krytyczno—kreatywnej (Lewowicki T., 1994; Szymanski M. S., 1987),
krytyczno—refleksyjnej (Czerepaniak—Walczak M., 1994).

Nie podejmuja w tym miejscu préby analizy tych koncepcji, mozna przy-
jac, ze dos¢ istotnym elementem postulowanych zmian jest rozw6j w procesie
edukacji zdolnosci, umigjeosci, postaw twoérczych ucznia. Nie jest to postulat
nowy, zaskakujey czy tez pomijany w dotychczasowym dorobku pedagogiki,

1 T. Szkudlarek stwierdzit, ze ,kryzys mys$leniadagogicznego jest ,zaledwie” jeszcze jednym
kryzysem w epoce, w ktorej kryzysowos¢ stala miemal wyznacznikiem kulturowej tozsa-
mosci”. R.Schulz natomiast podkres$la, ze wspgdoy kryzys mozna byloby okresli¢ jako
kryzys schytku szkoty w odréznieniu od kryzysu towarzgszm narodzinom szkoty.
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a w tym dydaktyki (Gnitecki J., 1989; Kujawinski J., 1990). Od dos¢ dawna
rozwéj zdolnosci twérczych uwzgiaiany byt w tresci celéw ksztatcenia,
w rozwigzaniach metodycznych i organizacyjnych ksztalcediakie sawiec
przyczyny wzmozonego zainteresowania tym zagademenobecnie? Jakie
przeszkody sprawigjaze mozliwosci tworcze nie sa dostatecznym stopniu
rozwijane i wykorzystywane? Jakie istnigjozliwosci i uwarunkowania roz-
woju tych zdolnosci w procesie edukacji wczesnoszkolnejPoSaektore tyl-

ko pytania zwjaane z bardzo ztozqniatrudna problematykatwdrczosci, na
ktore poszukyjeodpowiedzi.

Potrzeba twoérczosci

Jakie sapowody wzmozonego zainteresowania tworcz@€oz mozna tu
moéwi¢ o czynnikach ekonomicznych oraz wzigleh natury humanistycznej,
w tym — psychologiczno—pedagogicznej (Dobrotowicz, \A095).

Pierwsze zwjaane sa charakterem epoki, w jakiej zy¢dgeobecnie dora-
stajgce pokolenia, a ktgrakresla sigako ,epokeodkrywcow i wynalazcow”,
Jrzeciej fali”, ,cywilizacji postindustrialnej”. 8] cechazasadniczgest zapo-
trzebowanie na tworcze rozyiania w réznych dziedzinach naszego zycia.
Podkresla sieze o ile w nieodlegtej przesziosci pomyslhatanego narodu
zalezata przede wszystkim od bogactw naturalnyeimowanych terenéw
i umiejgnosci ich eksploatacji, to obecnie najwazniejstae sjeumiejgnosé
wykorzystywania potencjatu twérczego obywateli. W tej sytuacji bardzo szyb-
ko wzrasta zapotrzebowanie na aktywnos$¢ i postamdrcze juz nie jedno-
stek, ale szerokich rzesz specjalistbw z réznyekedrin (Dobrotowicz W.,
1995, s. 21-22).

Wzgledy natury humanistycznej wia sie z potrzehawiedzy o tworczosci
oraz ewolucjapogladdéw na jej temat. Lawinowy wzrost zainteresowania teo-
retycznymi i praktycznymi problemami tworczoscisebvowany jest pocza
wszy od lat pjédziesigych naszego stulecia. Problematyka ta zajmujezcora
wiecej miejsca i uwagi zarowno w naukach klasycznych, jak filozofia, socjolo-
gia i psychologia, czy nawet naukach przyrodniczych. Powgtzjanowe dys-
cypliny, ktérych przedmiotem jest tworczos$¢, neezykiad heurystyka,
inwentyka, innowatyka. Przy czym — jak zaznacza Dbrotowicz (1995,

s. 22-23) — ruch ten dokonywat, sgzy niktlym udziale pedagogow, ktérzy
w matym stopniu brali udziat zarbwno w powstawaniowej wiedzy o twor-
czosci, jak i stosowaniu jej w praktyce.

Wzrost zainteresowania tworczosgest wyrazem przemian, jakie dokonaty
sie w poglaach na temat mozliwosci twérczych cztowieka oraz dziedzin dzia-
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talnosci praktycznej, w ktérych tworczos¢ jest mozliwa i plawen. W. Tatar-
kiewicz (1988, rozdz. 8) przedstawjejalzieje pojeia tworczosci stwierdzit,

ze weszto ono do kultury europejskiej p6zno, z oporem i z trudem. Przyjmu-
jac, ze dzieje pqa i teorie tworczosci byty w duzym stopniu, cho¢ nie cal-
kowicie rownolegte do dziejéw stowa, wskazat, zergszy pogla na
tworczos$¢ byt negatywny; twierdzit, ze twdrczosci nie ma. P6zna starozytnosc
miata na to formyteex nihilo nihil z niczego nic powsta¢ nie moze. Grecy
ery klasycznej mieli dwa pojéa zblizone do twdércy — Budowniczego (De-
miurga) i Poety (etymologicznigoietesbyt ,tym, ktory robi”). Pojeie tworczosci
sensu stricto zagimesie formowa¢ dopiero pod koniec starozytnoSci: rovaicie w
sensie robienia czego$ z niczego. | tak juz edriiowieczu przyjmowano, ze twor-
czosc¢ istnieje, ale jest wytznie atrybutem Boga, a ludzie nigdsaniej zdolni.

W czasach nowych za$, ale p6zno (napraddpiero w XIX wieku) sens
wyrazu zmienit sieradykalnie i twérczos¢ stata siebieniem rzeczy nowych.
Powstata wtedy teoria: twlrczos¢ jest yopaym atrybutem artysty. W XX
wieku natomiast powstata my$l, ze twércami mayé réwniez ludzie czynni
w innych dziatach kultury, nie tylko artySci (Tet@éewicz W., 1988, s.296—
299). Przyjéo, ze nazwa ta oznacza kazde dziatanie cziowieka wykraezaja
poza prostaecepcje cztowiek jest tworczy, gdy nie ogranicza sle stwier-
dzenia, powtarzania, nasladowania, gdy daje co$ od siebie, z siebie. Tak rozu-
mianej twoérczosci jest wiele: nie tylko w tym, oziowiek robi ze Swiatem
i co 0 nim mysli, ale tez w tym, jak Swiat widdatarkiewicz W., 1988, s. 306).

Przeszkody i bariery rozwoju zdolnosci tworczych

Wspétczesnie rozumie sievorczos¢ bardzo szeroko uwaggjde dziatania
tworcze sanie tylko mozliwe, ale i konieczne jako warunek rozwoju zaréwno
jednostek, jak i spoteczenstw. Specjalisci z r6znych dziedzin, a zwlaszcza filo-
zofii i psychologii, szczego6lnie tzw. psychologii humanistycznej coraz mocniej
akcentuja ze bez aktywnosci tworczej nie ma petnego rgawasobowosci
(Dobrotowicz W., 1995, s. 24). Jednocze$nie poélkja przez to, ze ludzie
ciagle jeszcze w niewielkim stopniu wykorzystuigasne mozliwosci psychi-
czne i fizyczne. Rozbiezno$¢ ta oceniana jest przez niektorych specjalistow ja-
ko bardzo duza (Dobrotowicz W., 1995, s. 22,59>owodowana przez
r6znorodne przeszkody, bariery psychiczne i psychospoteczne.

2 Teoretycy twierdzaze wszyscy (albo prawie wszyscy) ludziezsini do podejmowania pro-
blemoéw twoérczych oraz ogiania sukceséw w tej dziatalnosci, natomiast w praktyce takicl
ludzi jest mato, bo ok. 2%.
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E. Ngcka przyjmuje stanowisko, ze przeszkody dla tworczosci, ipagac
wewngdrznych czynnikbw o charakterze procesualnym i okresla je jako proce-
sy psychiczne antagonistyczne wobec proceséw twohczZWyrdznia cztery
typy przeszkdd dla tworczosci. Pierwszy obejmuje procesy i mechanizmy psy-
chiczne przeciwdziatage interakcji tworczej (antykreatywne przekonania
i ideologie, emocjonalne koszty twérczosci, kordagja motywdw, niedostrze-
ganie celéw), drugi mechanizmy powochgaprzedwczesne zakohczenie inter-
akcji (dogmatyzm i konserwatyzm, egocentryzm, reegiiwos¢). Trzecia
grupa dotyczy mechanizmow zakioceyah swobodny przebieg interakcji
tworczej (nacisk i konformizm, warunkowanie sprawcze, sztywna samokontro-
la), a czwarta pozbawienia interakcji twérczej potencjalnie pozytecznych kie-
runkéw rozwoju i sztywnego ukierunkowania jej na Scisle okreSkatagorije
informacji do przetworzenia (tabu, inercja mentalna, schemat, jednostronnos¢,
nadmierna wiedza i zjawisko tworczej indolencji ekspertéw)ckseE., 1995,

s. 116-190).

W. Dobrotowicz nieco inaczej ujmuje to zagadnienf@yrdznia bowiem
bariery psychiczne i psychospoteczne. Ws$réd pieyels ogranicza sielo
wskazania ich gtéwnych rodzajow (percepcyjne, umystowe, emocjonalno—mo-
tywacyjne, osobowosciowe). \Miej miejsca poSwia barierom psychospote-
cznym, jakie wynikajaz dotychczasowej teorii i praktyki pedagogicznej. Jako
punkt wyjscia czyni stwierdzenie, ze ,dotychczasowy system dydaktyczno—wy-
chowawczy nie rozwija potencjatu tworczego dzieci i miodziezy, aavosl-
wrotnie — mimo woli hamuje spontaniczraktywnos¢ i postawy tworcze”
(Dobrotowicz W., 1995, s. 34). Krytykszkoty ujmuje w nasfmijacych trzech
tezach wyjsciowych, ktore nagigie rozwija:

1. szkofa jako instytucja jest organizmem konserwatywnym, w matym stopniu
poddaje siemodernizacii;

2. nauczyciele — to specjalisci mato tworczy, goviereguly sa,nosiciela-

mi” osobowosci skneowanych réznego rodzaju barierami;

3. edukacja szkolna wprawdzie w sumie przyspiesza rozwdj psychiczny ucz-
nidw, wyposazaja ich w wiedze rozwijajec pami&€, myslenie logiczne itp.,
jednoczesnie jednak szkofa jest zrodtem roznmyold barier psychicznych
absolwentéw. Tak wie oddziatywanie szkoty jest dwojakiego rodzaju; roz-
wijajac jednoczesnie hamuje (Dobrotowicz W., 1995, s. 34).

Rozwijajec powyzsze tezy autor ten przytacza wiele argumentow, takze for-
mutowanych przez innych specjalistow, na rzecz cstéska, wedtug ktérego
ksztatcenie szkolne ma charakter barierogenny.0@drarier psychicznych,
ktore wynosi ze szkoty przedigy absolwent, wymienia przekonanie o niemoz-
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nosci opanowania wszystkich wiadomosci i untigpsci ,wciskanych” (,wma-
wianych”) przez wszystkich nauczycieli, specjalistow od réznych przedmiotéw
w ciagu wielu lat pobytu w szkole; obronnos¢ percepayjprzekonanie, ze
wszystko (albo prawie wszystko) zostato juz od&rywynalezione, ze tatwo
byto co$ nowego odkry¢ i wynajdowa¢ w przesetp$atomiast obecnie —
w roli twércow mogawystgic jedynie osoby wysoko utytutowane, dysponuja
ce duzymi Srodkami finansowymi, najnowsaparaturaitp.; przekonanie, ze
tworzy¢ mogajedynie ludzie genialni, niezwykli, ,wybrancy bogéw”, a o su-
kcesie decyduje szcglavy przypadek, traf; przekonanie o matej wartosci wy-
ksztatcenia w os@aniu sukcesu zyciowego oraz tzw. wyuczona bezn&tin
(Dobrotowicz W., 1995, s. 35-52).

Mozliwosci i uwarunkowania rozwoju zdolnosci twdczych w procesie
edukacji

Potrzeba rozwoju mozliwosci twérczych z jednapsy, a z drugiej hidy
i braki w dziatalnosci szkoly i nauczyciela, staie powodami podjeia tego
zagadnienia.

Dos¢ istotnym czynnikiem w podjei tej decyzji byto stwierdzenie E. Ne
cki, ze wiele z przeszkdd dla tworczosci traci zdolnos$¢ dziatania na sikode
terakcji twérczej, w momencie gdy zdamy sobie sprawieh istnienia. Inne
wymagajastosunkowo prostych zabiegow, na przyktad stworzenia wiasciwego
klimatu emocjonalnego lub poczucia bezpieczehstarmeszkody trudniejsze
do usunjeia (na przykiad wynikajme z jednostronnego spostrzegania obie-
ktow) wymagajasystematycznych ¢wiczen, swoistej gimnastyki intelektualne;.
Tylko szczegdblna grupa przeszkod (np. dogmatyzm) jest trudna do, ciaunie
Przy czym glboki pesymizm i tutaj nie jest uzasadniony, tym bardziej, ze ist-
nieje wiele operacji i strategii w procesie myslenia twoérczego. Co$, co szkodzi
jednej strategii lub jednej grupie operacji wykomaych, nie musi szkodzi¢
innym sktadnikom procesu twoérczego, a i sam prowedrczy dysponuje
czynnikami znoszaymi lub przynajmniej ostabigggmi dziatanie wielu prze-
szkdd (Neka E., 1995, s. 189).

Podstawy, zalozenia i organizacja badan

Pracez zespotem badawczym skilagajen siez moich seminarzystéw roz-
poczédam od analizy istoty tworczosci, jej rodzajoéw,zpania procesu twor-
czego, jego koncepcji, schematu, strategii, twahzgpperacji umystowych,
zjawisk zasilania proceséw umystowych, przeszkdd i barier w procesie twor-
czym oraz kierunkéw i wynikéw badan nad aktywno&wi@rczauczniow.

191



Analiza literatury dotyczzej tych zagadnien oraz liczne dyskusje, rozmowy
byly punktem wyjscia i podstawdo wtasciwych rozwazan i badahn z nimi
zwiazanych. Ich przedmiotem uczynitam najogdlniej w zgtikowe] fazie prac
czynniki sprzyjajae rozwojowi zdolnosci tworczych uczniébw w procesie edu-
kacji (Gnitecki J., 1989).

W budowaniu podstaw teoretycznych i zatozeh badawczych aayjeze-
roki sposéb rozumienia tworczosci, charakterystyczny dla wspétczesnosci. Na-
lezato go jednak sprecyzowaé, poniewaz  pgetwdrczosci posiada wiele
r6znych przedmiotéw. Mowi siea przyktad o twdrczym procesie, tworczym
pomysle (idei, dziele), twérczym zadaniu, twércosiobowosci. Zaleznie od
orientacji teoretycznej i metodologicznej akcentuje réizne aspekty zjawiska
tworczosci. W literaturze przedmiotu wyrdznia sigery takie aspekty:

1. tworczos¢ jako wytwér (podejscie wynikowe),

2. osoba tworcy (podejscie podmiotowe),

3. proces psychiczny (procesualne),

4. czynniki zewnwzne warunkujee proces tworzenia (czynnikowe) (Strzate-

cki A., 1969, s. 14-16).

W psychologii przyje sie definiowanie twérczosci pierwotnie ze wzdle
na cechy wytworu (dzieta), a dopiero wtérnie ze ledg na cechy procesu
czy osoby. Przyjmym@ powszechnie uznane definicje tworczosci, zerdwe
jest to, co nowe i uzyteczne, cenne, proces tworozumiany jako proces
mys$lenia prowadzsy do powstania nowej i uzytecznej idei, ze osob&t
tworcza — to osobowos$C¢ cziowieka, ktory szczegdlnisstozdub szczegdlnie
latwo wytwarza nowe i cenne idee. Przy czym zakigdagodeco do tych
dwoch cech definicyjnych, tzn. nowosci i uzyteczno$ci dzieta — dos¢ trudne
moze byc¢ ustalenie ich kryteriow ze wadlena mozliwe zréznicowania inter-
indywidualne, kulturowe, czy przyjee okreslonej perspektywy czasowej, {Ne
cka E., 1995, s. 18)

Dla pedagogiki szczegoélnie istotne jest rozpatryevamworczosci w aspe-
kcie procesualnym i czynnikowym. DoS¢ st aspekty te ujmowane $gz-
nie, poniewaz to, jakie warunki dydaktyczno—-wyclagweze (tresci, metody,
Srodki, formy organizacyjne) uzna, sE najwazniejsze dla stymulowania

3 E. Ngka, proponuje stosowanie rozbudowanych kryteri@finicyjnych w ujeiu triadowym:
cechy wytworu (trafnos¢, oryginalnosé, niezwyktos¢, konieczno$é, wartos¢ estgtyeaia
cja psychiczna odbiorcy (,skuteczne zdziwienie”, ptkaaa nieufnos¢, efekt powtérnej oce-
ny, ,nigdy bym na to nie wpadt’, ,tak bym wtasnimobit’), cechy procesu myslenia
(ruchliwos$¢, synteza, aktywny stosunek do tworzywa, przetamanie bloku mentalnego, dzi
nie w sytuacji niedoboru srodkéw).
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tworczosci i uczyni siegtdbwnym przedmiotem badan, zalezy nigplivie od
przyjetych zatozeh co do samego procesu tworczego. Przy czym dobre rozpo-
Znanie procesu twérczego wymaga uwdgienia pozostatych aspektéw.

W dydaktyce polskiej, pod wptywem koncepcji J.P. Guilforda, za najwaz-
niejszy czynnik warunkygy proces tworzenia uznano nauczanie problemowe
(Okon W., 1975; Lewowicki T., 1980). Wiasnie taricepcja stata sieun-
ktem wyjScia w okreslaniu, projektowaniu czynnikéw sprzygggd rozwojowi
zdolnosci tworczych ucznidw, ndey innymi takze dlatego, ze jest (przynaj-
mniej w ogollnych zarysach) znana nauczycielom. dkdpej ograniczenia
zwiazane z jednostronnie gnostyczoaentacjadydaktyki (Zaczynski W.,
1990), zdecydowaty o uwzglaieniu jej zalet jedynie w konteksScie teorii
ksztalcenia wielostronnego. Dopiero zatozeniategyrii oraz ich wspotczesna
interpretacja pozwolity powrdci¢ do procesu twd@ga w procesie edukacii
rozumianego jako proces rozwavania probleméw. Nalezy doda¢, ze w ana-
lizach tego zagadnienia uwzdl@ono przede wszystkim, cho¢ nie jedynie, za-
lozenia i rozwi@ania tzw. nurtu intuicyjnego w heurystyce (Goralgk,
1980). Obejmuje on techniki opierag sieprzede wszystkim na catoSciowym
ogladzie problemu z pominggem szczegotow, a takze na zamierzonym eks-
ploatowaniu czynnika irracjonalnego w postaci skojarzen, metafor, marzen na
jawie oraz nielogicznych i nierealistycznych tramsfiacji. Emocje sdau nie
tylko nie blokowane, ale odwrotnie — stanowiazne zrodio inspiracji, a tak-
ze rezerwuar energii potrzebnej w twérczym rozyweaniu problemow. Ty-
powe jest tez korzystanie z obrazowych form myslenia i w ogéle ze Srodkdéw
niewerbalnych. Nalezy jednak podkresli¢, ze czynnik irracjonalny jest tu pod-
dany kontroli — zaréwno jesli chodzi o obrgbké&rytyczna oceneuzyskanych
ta droga efektow, jak i w sensie celowego wyzwalania szokggh stanow
psychicznych, okreslanych hastowo mianem intuibgz czego — co wazne
— nie mozna byloby méwi¢ przeciez o intuicyjnej heurystyce, jako metodzie
rozwiazzywania zadan (N&ka E., 1995, s. 24-28).

W poszukiwaniu odpowiedzi na postawione pytania6cp wyzej zasyg-
nalizowanych podstaw teoretycznych, prigge, ze wybor sposobOw rozwija-
nia zdolnoSci twérczych zostanie dokonany arbitralnie przez cztonkéw zespotu.
Uwzgledni¢ nalezy wskazanie, wedtug ktérego zalety lub wady jakiego$ spo-
sobu rozwijania zdolnosci twérczych ujawniagg dopiero w interakcji z ce-
chami indywidualnymi tego, kto je stosuje i kto tiedo nich osobiscie
przekonany (Denek K., 1994).
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Chcg unikng efektéw tzw. ,romantycznej wizji tworczosci”, przygena-
stepujace zalozenia co do natury tworczosci wspomaggjerawidtowe stoso-
wanie sposobow jej rozwijania:

. twérczos¢ jest poznawalna i sterowalna,

. jest zjawiskiem powszechnym i naturalnym,

. jest aktywnoscigodlegajaa zahamowaniom,

. ma charakter paradoksalny i antynomiczny,

. przejawia siev niej zarbwno natura, jak i kultura,

. dostarcza silnych samoistnych nagréd. (Denek K., 1994, s. 31-37)

W definiowaniu zdolnosci twoérczych uwzgleiono do$¢ powszechne

w psychologii traktowanie zdolnosci jako mozliegsdzigki ktorej cztowiek

przez uczenie siedobywa nowe umigfposci i sprawnosci. Uwzglimiono tez

rownie czsto wyst@ujace stanowisko, wedtug ktdérego przyjmuje saolnosci
mys$lenia dywergencyjnego za intelektualne zdotnds$vorcze, rozumiane
zgodnie z koncepgjd. P. Guilforda (1978). Ustalenia te umozljvziastosowa-

nie w badaniach empirycznych testow do pomiaru zdolnosci myslenia dywer-

gencyjnego. taza sie one ze Swiadomos$cgiagraniczen metod

psychometrycznych i zastrzezeniem, ze o potencjale twérczym danej osoby de-
cyduja gtéwnie, cho¢ nie jedynie zdolnosSci intelektualne, jak tez tego, ze zdol-
nosci mys$lenia dywergencyjnego stangwiajwazniejsze, ale nie wszystkie
zdolnosci istotne dla procesu twoérczego (Szymanski M. S., 1987, s. 54 i dalsze).

W projektowaniu badan uwzglaiono tez zwjaek rozwoju myslenia i mo-
wy, ktore juz od wczesnego okresu ontogenezy mbgzatraktowane jeznie
(Wygotski L. S., 1989; Kowalska S., 1965; Jurkowski A., 1975; Przetaczniko-
wa M., 1977). St tez oprocz intelektualnych zdolnosci tworczychierzy¢
nalezy rowniez umiejaosci jeykowe (ortograficzne, gramatyczne, wypowia-
dania sjew formie opowiadania, czytania). Poza tym rozwéganv kazdym
z podjgych zakreséw odnies¢ mozna do uczniébw w miaasmyieku szkolnym.

Sposréd znanych czynnikéw rozwoju zdolnosci tworczych zostalty wybrane
nast@ujace:

1. techniki swobodnych tekstow jako wykorzystanie zatozen koncepcji pedago-
gicznej C. Freineta,

2. gry dydaktyczne (burze6zgéw, metodeytuacyjna metodesymulacyjna,

3. metoda inscenizacji, ale przy nieco inaczejeetowanych jej zaloze-
niach i wykorzystaniem szczegdlnie niektérych jej odmian, np. ,zywy teatr”
(teatr samorodny), teatr lalek,dgai narady ,pogotowia ratunkowego”,

4. czynniki inspirowania wypowiedzi pisemnych ucami (Lenartowska K.,
Swiatek W., 1989),

OO WDNPF
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5. poezja, a doktadniej poznawanie odbioru poemizojej tworzenie przez
dzieci,

6. metoda dramy w ypgu B.Way'a,

. synektyka W. J.J.Gordona,

8. techniki systemu TRoOP, tzn. Tworczego Rozyweania Problemow E. Ne

cki. Sposréd technik i zabiegbéw zaliczanych do pierwszej fazy tego syste-

mu, tzn. opracowania problemu, wybierane byly télchetymulowania

ciekawosci (,burza pytan”, ,test zdan nie dokonczonych”), ,kruszenie”, te-
chniki z zaangazowaniem wlasnego ciala (,identyfikacja osobista”). Z dru-
giej fazy, tzn. wytwarzania rozydan uwzgleniane byly techniki mieszane,

W cudzej skérze”, ,nierzeczywisto$¢” (Mka E., 199

Wybrane sposoby rozwijania zdolnosci twérczych byly masee opracowy-
wane jako elementy projektéw zéjelydaktycznych. Projekty te stanowity
przedmiot analizy i oceny dokonywanej w grupie badawczej. Podobnie czynio-
no z pierwszymi, a pézniej kolejnymi, realizacjami tych projektéw.

Podobne zmiany odnotowano w przebiegu, &ajgdaktycznych realizowa-
nych z wykorzystaniem wybranych sposoboéw rozwojolzoci tworczych.
Analiza danych z arkuszy obserwacyjnych i nagran magnetofonowych wykaza-
ta zmiany w aktywnosci uczniéw. W miatgtywu czasu zmieniat sigj po-
ziom i jako$¢ u wikszosci ucznidw. Szczegdlnie jednak widoczne higlo
u ucznidw ocenianych jako tzw. stabsi (gsigcych nizsze wyniki w uczeniu
sig), nieSmiatych, baz majaych klopoty z podporzkowaniem sieniektérym
wymaganiom dyscypliny. Mozna przyjaze usunie zostaty w ich przypadku
pewne przeszkody w interakcji tworczej, co xdt sieze wzrostem pozytyw-
nej samooceny, wiary we wtasne mozliwosci oraz jakosciowo i ilosciowo le-
pszymi rezultatami realizacji zadan. Ogoélnie, wcpdakowej fazie
eksperymentu wielu uczniéw przejawiato zdziwienie, nieufnos¢, a nawet oba-
we w stosunku do nowych, ¢gi® zaskakujaych w swojej formie i tresci spo-
sobow pracy proponowanych przez nauczycielki. W rgniaptywu czasu
uczucia te usf@waly i uczniowie w coraz Wieszym stopniu akceptowali no-
we sposoby pracy, dzialali z duzym zaangazowaniem, wylkaznjaczne po-
czucie podmiotowos$ci. Stosunkowo szybko tez zapkowali — jako

\l

4 Pierwsza faza systemu TRoP polega na opracowaniu samego problemu, a druga na wytw
niu rozwigan problemu. W fazie pierwszej wygtga nastpujece etapy: dostrzeganie proble-
mu, zrozumienie problemu oraz formutowanie i przeformutowanie problemu. W drugiej faz
E. Necka wyodrénit: budowanie problemu pomocniczego, rozyiaanie problemu pomoc-
niczego, powr6t do problemu zasadniczego. Kazda faza i etap bydgeealizowane z wy-
korzystaniem r6znych konkretnych technik i zabiegow.

195



normalne i oczywiste — mozliwosci wspotdecydovearu celach, zadaniach,
przebiegu, kontroli i ocenie ich dziatania na lekcji. Podawali wiele r6znorod-
nych, ciekawych, czato zaskakujych propozyciji.

Whnioski

Uwzgledniajec fazeprzygotowania badania, sformutujieva wnioski:

1. Istnieje wiele skutecznych sposobdéw rozwijanialadéci tworczych
ucznidw, ktére samozliwe do zastosowania w procesie edukacji woeaes
szkolnej. Niektore z nich znane sd dawna, ale wymagajaoszerzonej i po-
gtebionej interpretacji pozwalaiaj wykorzystywac je z wleszaSwiadomoscia
mozliwosci, ktére w sobie zawierajgp. inscenizacja, sposoby inspirowania
wypowiedzi pisemnych, rozrywki umystowe). Inne wastzy umiejénie
i tworczo zastosowac (np. technika swobodnych téeks gry dydaktyczne).
Niektore nalezy wyrazniej umiejscowi¢ w typolagh metod ksztatcenia
i uczyni¢ przedmiotem przygotowania zawodowegocagciela w czasie stu-
diéw (np. drama, synektyka, sposoby opracowywania i ragmiania proble-
moéw z systemu TRoP).

2. Sposoby rozwijania zdolnosci twérczych, jak tezwijanie zdolnosci
tworczych jako cel ksztalcenia, powinny by¢ traktowane jako uzupetnienie me-
tod ksztalcenia i celéw przedmiotowych, dodajmy — bardzo istotne uzupeie-
nie, ale nie jako propozycje alternatywne. Ich rzadja moze bowiem
w istotny sposéb zréwnowazy¢ rozwdj funkcji prawedewej potkuli mézgu
ucznia.
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Matgorzata Piasecka

Mozliwos& wykorzystania metody Silvy w procesie
ksztatcenia

Nadchodzi nowy wiek

Ludzko$¢ wkracza w dzisiejszych czasach w okres Nowego Wieku. Wielu
ludzi méwi, ze hdzie to czas, w ktérym staniemy, diardziej otwarci na kre-
atywnos¢, ze llzie to okres przebudzenia i poszerzenia Swiadomosci. Eduka-
cja wymaga wyobrazni i rewolucji. Tego potrzebljewy Wiek. Ludzka
egzystencja jezy sie nierozerwalnie z wyprowadzaniem na jaw tego, co
w cziowieku ukryte, ale jego wilasne. Tyle pierwetranaczyto stowo ,eduka-
cja”. Prezentowany przeze mnie punkt widzenia warazerpretacje ktéra
bezposrednio koresponduje z etymologicznym rozorere pojeia ,eduka-

cja”.

Samokontrola Umystu. Ewolucja $wiadomosci

Wewndrz naszego mézgu zachodpeocesy elektrochemiczne, ktére mani-
festowane sawv formie impulséw mierzonych za pomp@aratury EEG.
W stanie czuwania, gdy nasze oczy daarte postrzegamy otaczeyanas
Swiat za pomocamystow fizycznych: wzroku, stuchu, smaku,cle i doty-
ku. Nasza Swiadomos¢ skoncentrowana jest na zexmyen, fizycznym Swie-
cie. Jezeli w tym stanie zostanie zmierzona aktégnelektryczna mozgu,
wykres EEG wykaze prawdopodobnie domiggj@zestotliwos¢é pomjdzy 14
a 21 impulsami na sekupd€zsstotliwos¢ ta zostata nazwana, stsliwoscia
typu ,beta”. Jezeli zamkniemy oczy, rozluznimye $izycznie, nasza uwaga
koncentruje siena wewnéznej sferze Swiadomosci. Woéwczas domicaja
czestotliwos¢ aktywnosci elektrycznej mozgu zwalnia di tak zwanej cze
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stotliwosci alfa 7— 14 cykli na sekupd&/ czasie snu dominga czetotli-
wo$C naszego mozgu ulega dalszemu zwolnieniu przeghqizaz fazetzw.
czestotliwosci teta , co odpowiada 4—7 cykli na sekyndeczasie gleokiego
snu dochodza do czstotliwosci pomjezy 0,5-4 cykli na sekundetéra zo-
stata nazwana c¢gwotliwosciatypu ,delta”. Tak wje czestotliwos¢ beta pota
czona jest z ludzkalziatalnoScjaw ramach Swiata fizycznego za pomoca
zmystéw fizycznych, natomiast ctetliwos¢ alfa tazy sieze Swiatem zycia
wewngrznego, wiatem naszych mys$li i wyobrazni. W msie wzrostu sto-
pniowo rozwijajasie u cztowieka poszczegoélne obszary mézgu. M6zg funkcjo-
nuje oczywiscie w zakresie catego spektrum, ale cztowiek woli funkcjonowac
przede wszystkim na ¢gmtliwosciach odpowiadagigch jego wiekowi. Ozna-
cza to, ze w wieku 4 lat przewaza u niegQstaiwos¢ 4 Hz, w wieku 7 lat
czestotliwo$C 7 Hz wysteuje czéciej niz inne cz&totliwosci. Podobnie w
wieku 10 lat. W wieku 20 lat mdzg nasz pracuje gtdwnie natodevosciach

20 Hz. Tak wje dziecko funkcjonuje c&eiej na niskich czotliwosciach niz
wysokich, dorosli natomiast odwrotnie. Badania dowiodly, ze najsilniefsga
bardziej nacechowagnanergiaczsstotliwoscia fal mézgowych jest catotli-
wos$C 10 Hz. Tak wie czsstotliwos¢ ta jest idealnym poziomem dla procesu
myslenia (1995, Metoda Silvy. Kurs podstawowy).

Swiadomos¢ i specjalizacja pétkul mézgowych

W momencie urodzenia obie pétkule mbzgowe — lewa i prawezgste i
dziecko rozpoczyna gromadzenie doswiadczen. Doswiadczenia obiektywne (fi-
zyczne) gromadzone, sa lewej pétkuli mézgowej, a subiektywne w prawej.
Decyzja, ktérej cz&ci mozgu bdziemy uzywali podejmowana jest w okresie
pomigdzy si6dmym a czternastym rokiem zycia, gonietedy, gdy myslenie
nasze odbywa sie&v sposOb naturalny w centrum stanu alfa (7 — 14 Hz). Wi-
zualizacja i wyobraznia to ngdaEa uzywane przez prawadtkule mézgowa
do komunikacji subiektywnej. Jezeli w okresie oddb 14. roku zycia nie
uzywaliSmy wizualizacji i wyobrazni to pozostainy przy wykorzystaniu
w procesie myslenia jedynie lewej potkuli mézgowej

Stan alfa jest stanem umystu, w ktérym cztowiek dustgp do obydwu
potkul mézgowych. Tworzy to specyficznie zrownoway sposéb myslenia,
ktory w znaczny sposéb zyksza nasze mozliwosci rozumienia, zdolnosci
twércze i mozliwosci rozwiaywania probleméw. Naukowcy odkryli, ze geniu-
sze korzystajav czasie proceséw myslenia zaréwno z logiki swej lewej potku-
li moézgowej, jak i z wyobrazni prawej (R. Ornstejthe Psychology of
Cosciousness”). Jednak 90% ludzi przeprowadza operacje myslowe na pozio-
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mie czatotliwosci 20 Hz. Tym charakteryzuje, sigkze tradycyjne nauczanie,
uczeh duzo zapomina, gdyz informacjom podawanym w tzw. stanie beta towa-
rzyszy niewielka energia. Tajemnica genialnosci kryjevsieymiarze alfa.

Tab.1. wiadomos¢ i specjalizacja pétkul mézgowych

Rodzaj swiadomosci
lewa péikula prawa p6tkula
Logiczna, racjonalna Intuicyjna

Analityczna Syntetyzua

Matematyczna Wyobrazeniowa, twoércza
Werbalna Wizualno — przestrzenna
Liniowa Muzyczno — tonalna

Widzi drzewo zamiast lasu Widzi las zamiast pojedynczych drzew

Co to jest metoda Silvy?

Metoda Silvy jest sposobem relaksacji ciata i umykk, aby spowolni¢
czsstotliwos¢ fal mézgowych uzyskigastan alfa a zarazem aktywowac prawa
pétkule mézgowa Kluczem jest tutaj postugiwanie, sie potkulag poniewaz to
ona odpowiada za zdolnosci tworcze. Metoda Silvy jest aktywna i dynamicz-
na, wykorzystuje umyst w petni, nie odcing, sid niego. Kiedy stosujemy
metodeSilvy kontrolujemy swoj umyst. Jest to sprawdzony sposob postugiwa-
nia sieumystem w celu wikszego uaktywnienia wyzszej inteligencji (Silva J.,
Goldman B., 1996; Silva J., Stone R., 1997)

Rozluzniaja& ciato pozwalamy, aby odpoczywat réwniez umyst.
Rozluzniajg umyst zwalnia siezestotliwos¢ fal mézgowych. Aktywnos¢ pra-
wej potkuli zostaje pobudzona do tego stopnia, ze funkcjonuje ona niemal na
rowni z lewapotkula mézgowa Kiedy obie czéci moézgu saaktywne, mozna
Swiadomie i celowo zaprogramowa¢ umyst uzywaggdw lub wyobrazen, al-
bo obu jednoczesnie.

Techniki osiggania stanu alfa

Wielokrotnie do$wiadczamy w sposéb naturalny staazywanego tutaj
stanem alfa.

Osiggamy go w momencie tuz przed zasimeen i tuz po przebudzeniu sie
Metoda Silvy umozliwia celowe ogianie stanu alfa w kazdej chwili. Oto
dwie podstawowe techniki ogjania stanu alfa.
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a) Technika liczenia od piau do jednego
6 Poziom Swiadomosci zewtnenej
5 Zmgzenie powiek
4 Zmgzenie oczu
3 Rozluznienie fizyczne
2 Rozluznienie umystowe
1 Podstawowy poziom alfa
Wejscie w poziom alfa

b) Standardowa technika liczenia od trzech do jednego.
Nalezy przyj@ wygodnapozycje zamkng& oczy, wzig gtgboki oddech
i podczas wydechu 3 razy powtérzy¢ w mysli i wgesh¢ sobie numer 3.
Nastgnie nalezy wzja drugi gidoki oddech i wyobrazi¢ sobie numer 2,
wzia nasteny gtéoki oddech i podczas wydechu 3 razy powtérzy¢ w my-
$li i wyobrazi¢ sobie numer 1 (1997, Samokontrola umystu. Ultra semina-
rium).

Wizualizacja i wyobraznia

Wizualizacja i wyobraznia to duchowe ngdze& . Nie mozna ich zobaczy¢
W sposOb obiektywny — na poziomie obiektywnego oldggicznego Swiata.
Osoby, ktére postugyjaie wyobrazniai wizualizacja rozwijaja zdolnos¢ ko-
rzystania z obu potkul mézgowych. Réznica ,ohzg ,wizualizacjd
a ,wyobraznid zostata jasno zdefiniowana przez J. SilWWizualizacja to
przywotanie uprzednio zgromadzonych w moézgu informacji. Wyobrazanie so-
bie polega natomiast na tworzeniu zupetnie nowych informacji lub po pewnej
zmianie o charakterze twérczym — danych przechowywanych w paf(fie-
well T. J., 1995).

Inergizacja holograficzna

Mézg zbiera, gromadzi i przechowuje dane w podobpgséb jak holo-
gram. Hologram powstaje z wielokrotnego zestawu obrazéw czy punktéw od-
niesienia tego samego przedmiotu, rzeczy lub zjeavis- jednym stowem
obrazu obiektu postrzeganego z rozmaitych punktddzenia i w réznych
perspektywach. Holograficzna teoria mézgu pozwala na stwierdzenie, ze ta sa-
ma podstawowa informacja miesci, sie zwielokrotnionej liczbie komorek
moézgowych. Wizualizowany obraz przypomina w duzej mierze obraz hologra-
ficzny. Aby jednak uzyskat tgkastros¢ jak doskonaty hologram, musi zawie-
raC w sobie wszystkie szczegély im &g danych szczegotow i rozmaitych
punktéw widzenia, tym ostrzejszy jest obraz mentalny. Podstavzase)ako-
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niecznado zrozumienia istoty wizualizacji holograficzngjst formuta

DO = DW (dobra obserwacja = dobra wizualizacja)jtdaiejszym sposobem

na przeprogramowanie umystu jest stworzenie tzw. realistycznego doswiadcze-
nia. Realistyczne doswiadczenie to co$osjeniz wizualizacja. Polega ono na
ksztaltowaniu petnego do$wiadczenia zawigegw w sobie zarbwno wrazenia
fizyczne jak i psychiczne a wieodczucia wzrokowe, stuchowe, zapachowe,
dotykowe, smakowe, emocjonalne. Skuteczne przechiewgprogramowanie

czy przeprogramowanie realistycznego doswiadczenia zalezy od dwéch czynni-
kow: powtarzania i jakosci wprowadzanej informacji. Na poziomie alfa doko-
nuje sieinternalizacja doSwiadczenia realistycznego a zatem dobra obserwacja
to dobra inergizacja DO = DI.

W celu udoskonalenia inergizacji holograficznej znaleziono zetWiawizu-
alizacji ze standardoywaversjatreningu NLP — programowania neurolingwi-
stycznego. Na kursie NLP ugzae kiedy czitowiek mys$li lub przywotuje
pewien rodzaj mysli, jego gatki oczne w spos6b automatyczny wykahug
Slone ruchy. Skoro wenasze gatki oczne automatyczniedwega w okreslo-
nym kierunku gdy przywotujemy konkretne mysli — to powinno réwniez by¢
prawdziwe twierdzenia odwrotne. Zatem, aby wprovi@dio umystu nowe
dane (wyobraznia, zdolnosci tworcze), czyli stworzy¢ realistyczne doswiadcze-
nie, musimy celowo kierowa¢ wzrok w okres$|ostaone(Powell T. J., 1995).

Metoda Silvy wykorzystuje technjkmergizaciji holograficznej fzaej re-
alistyczne doswiadczenie z ruchem gatek ocznych dgasia podmiotowych
celow.

KW — obrazy konstruowane wizualnie (oczy w gone prawo)

PW — obrazy przywotywane wizualnie (oczy w gére lewo)

KS — dzwigi i stowa konstuowane stuchowo (oczy na linii wzroku i w pra-
wo)

PS — dzwijki i stowa przywotlywane stuchowo (oczy na linii wzroku i w le-
wo)

KWF — kinestetyczne wrazenia fizyczne, odczucialesne (oczy w dét

i w prawo — zaréwno przy konstruowaniu jak i przyyveaniu)

KWE - kinestetyczne wrazenia emocjonalne (oczy w dét i w lewo — zaréwno
przy konstruowaniu jak i przywotywaniu)

Wrazenia zapachowe (oczy na wprost i 10 stopniygeylinii wzroku w kie-
runku nosa)

Wrazenia smakowe (oczy na wprost i 10 stopni ponizej linii wzroku w kierun-
ku ust)

203



Inergizacja holograficzna jest potrzebna szczego6lodziom, ktérzy maja
klopoty z wizualizowaniem, gdyz albo nie pojmujgtoty wizualizacji albo
Z natury nie savzrokowcami, lecz majdardziej rozwinjgy tryb postrzegania
kinestetycznego lub stuchowego. [Kiiénergizacji holograficznej mogayko-
rzysta¢ swalepszaz natury umiejgos¢ kinestetyczndub stuchowado two-
rzenia $ciezki wizualnej w swym realistycznym doswiadczeniu.

Techniki metody Silvy pomocne w nauce i w szkole

A. Oczyszczanie mysli

W ostatnich latach komputer jako model mézgu zawhadmeaga naukow-
cow. Jezeli nasz mbzg jest rodzajem biokomputera, to nasze mysli i dziatania
sa programami. (1996, Programowanie neurolingwistyczne) Nasz program za-
wiera indywidualny system przekonah, nasze nastaiei do zycia, poaa,
naszasamoocene poglady na $wiat. Programy te pochqdzapozytywnych
lub negatywnych interpretacji naszych przezyCy®dmy mogli zmieniac
programy mentalne tak jak zmieniamy czy ulepszamy programy komputerowe
uzyskalibySmy natychmiastowe pozytywne zmiany vehzavaniu, sposobie
mys$lenia, odczuwania, dziatania. Psychologowie twierdza wigkszos¢ naj-
gtebszych, najwazniejszych programéw pochodzi z okresu miayienomen-
tem poczeia i wiekiem 4 lat. (1995, Metoda Silvy. Kurs poasowy).
Nalezy tutaj pami@¢ o dwoch sprawach. Po pierwsze — w okresie wczesne-
go dziecinstwa moézg dziecka operuje w nizszyckresach czstotliwosci,
majgc zwigkszonaw poréwnaniu z dorostymi, liczbkorzystnych czstotliwo-
Sci alfa. Jest to jedna z przyczyn, ze dzieci, usipavszystkiego szybko i bez
wysitku, i ze majatak wspaniatawvyobraznje Po drugie — w wieku dziecie
cym nasze mysSlenie logiczne i analityczne nie jest dobrze rozeuridatego
tez male dzieci interpretyjavszystko dostownie. Programowanie dzieci przez
rodzicow, opiekunéw, nauczycieli odbywa siedziennie, czo jest ono bar-
dzo negatywne. Ale nawet bardzo, lgdkie, negatywne programy mozna wy-
mieni¢ na pozytywne. To bardzo istotna, niematasadnicza kwestia, gdyz
zgodnie z prawem efektu Pigmaliona, czy samosprawckgafie przepowied-
ni, przewidywania realizyjasie prawie automatycznie. Gdy spodziewamy sie
czego$ w przysztosci, mamy tendendf zachowywania siev sposéb zgodny
z oczekiwaniami (Cavallier F., 1992). Jaka§s€zeas potrzebuje potwierdze-
nia przekonan dotycegich naszego zycia, innych ludzi, Swiata — w celu pod-
trzymania zgodnos$ci wewtrenej naszego systemu informacji. Programowanie,
ktore jest zakorzenione w diezych poziomach naszej pod$wiadomosci
i zwiazane z wolniejszymi ¢atotliwoSciami mdzgu, wymaga przeprogramo-
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wania na tych samych poziomach, na ktérych zostajorogramowane. Aby
efektywnie zmieni¢ stare, negatywne, destrukcypmegramy nalezy zastoso-
wac technikeoczyszczania mys$li i pozytywnych stwierdzen.

Tab.2. Poréwnanie cech pozytywnego i negatywnego nastawienia

Lp. Cechy negatywnego nastawienia Cechy pozytywnego nastawienia
Pasywnos¢ w zyciu Aktywnos$¢ w zyciu
Myslenie o sobie jako o ofierze Myslenie o sobie jako o tworcy
oKolicznosci okolicznoéci

3. | Niebranie na siebie odpowiedzialnoSci zaWziecie petnej odpowiedzialnosci za swoje
swoje zycie zycie

4. |Wrazenie, ze nie jesteSmy w stanie Umiejetno$¢ dostosowania reakcji do
kontrolowaé naszych reakcji kazdej sytuaciji

5. | Méwienie i myslenienie moge, nie bede [Mowienie i mysleniemoge, bede w stanie
w stanie

6. | Powtarzanie innych destrukcyjnych Dalszy rozw6j konstruktywnych i
stwierdzenh stwierdzen, co powoduje przyptyw energii,

pewnosci siebie i prowadzi do Sukcesu

B. Pozytywne nastawienie

Dwie rzeczy motywujdudzi do osigania sukcesu: inspiracja i desperacja.
Te dwa typy motywacji dziatajaa rézny sposdb, w réznych kierunkach i r6z-
nymi rezultatami. Kluczowym elementem jest kierunek motywacji . Kierunek
moze by¢ ,do” tego, czego chcemy, do przyjemnosci, komfortu, relaksacji lub
,0d" tego, czego nie chcemy, od boélu, przykrosci i stresu (1996, Programowa-
nie neurolingwistyczne). Kierunek motywacji to pragh mentalny, ktory
wplywa na cale nasze zycie. $&a dwa odmienne style motywacji i oba sa
przydatne w roznych sytuacjach. Tam gdzie jest to mozliwe, zdania powinny
by¢ sformutowane jednak w pozytywny sposéb. Nalezy powtarza¢ sobie to, co
chcemy osjgng& a nie to, czego chcemy uniknaNie jest to jednak absolutna
regufa. Nalezy trzymac sieasady ,realistycznego nastawienia”, co oznacza, ze
w celu zapocz&owania kontroli i eliminacji negatywow, trzeba je przywotac
w Swiadomosci, potwierdzi¢, ze istnjeganalizowac i dopiero wtedy skoncen-
trowac sjena pozytywach. Procesy motywacyjne &iéle zwigane z emocja-
mi, ktére petniafunkcje energetyczne, wzmagaj@mpigie i podtrzymuja
ukierunkowane czynnosci. Motywactgpu ,0d” mozna by utozsami¢ z moty-
wacja homeostatyczpa motywacjetypu ,do” z motywacjaheterostatyczpa
W strukturze motywacji homeostatycznej szczegdlolg odgrywajaemocje
negatywne takie jak kelub zagrozenie. Tymczasem w motywacji heterostaty-
cznej wzrasta rola emaocji pozytywnych, takich jak nadzieja czy antycypowana
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duma (Kozielecki J., 1987). Motywacja heterostyczna jest zawsze wzrostowa,
nie ulega nasyceniu i w zyaku z tym inicjuje dziatania transgresyjne, ktore

w moim przekonaniu stanowiaeritum metody Silvy. Pozytywne nastawienie
ma duzamoc motywujaa i stanowi fundament dziatania przy wykorzystaniu
metody Silvy. Pozytywnych stwierdzeh mozna uz§wa poziomie beta, ale

to, co wyr6znia metod&ilvy sposrdd innych metod nauczajeh pozytywne-

go myslenia i samodoskonalenia, to mozliwogéadlomego programowania
sie na gidszych poziomach umystu. Takie programowanie, odjgoe sie

w wycwiczonym i kontrolowanym stanie alfa, wywieta wiele mocniejsze,
trwalsze wrazenie na umysle.

Tab.3. Pozytywny realistyczny spos6b myslenia

Percepcja (to, co widzimy) ) ~ Nastawienie (to, co myslimy
i czujemy na temat tego, co widzimy)
Percepcja realistyczna o _|Nastawienie pozytywne .
widzenie zarowno dobrych jak i ztych stron, korzys@czekiwanie posfgl, polepszenia,
i potencjalnych trudnosci pozytywnego rozwjzania

Percepcja ,r6zowych okularéw”
widzenie tylko dobrych stron, nigdy ztych czy
niekorzystnych

Percepcja fatalistyczna L Nastawienie negatywne
widzenie tylko ztych stron, trudnosci, niedostrzeganieczekiwanie pogorszenia, sspraw,
dobrych stron kleski, przegranej

Celem kazdego cztowieka powinna by¢ realistyczna percepcja i pozytywne
nastawienie, gdyz to daje mozliwos¢ petnego wykorzystania potencjatu genial-
nosci (Sidor. M., 1997).

C. Ekran wyobrazni

Wrazenia subiektywne mqday¢ bardzo wyraziste, zwtaszcza gdy koncen-
trujemy uwagena wewnéznych wyobrazeniach w stanie alfa a mniej na sty-
mulatorach fizycznych. Z zamktjeni oczyma nie odbieramy juz wrazeh za
pomocanaszego fizycznego zmystu wzroku. Ekran wyobrazni jest obszarem,
ktory odbieramy jako znajdujs sie przed nami, przy zamktieh powiekach
i gatkach ocznych zwrdconych nieco w gdvestosunku do poziomu horyzon-
talnego. Ekran wyobrazni powinien by¢ usytuowany przed nami, poza obsza-
rem wewné&znych powierzchni naszych gatek ocznych, czyli ,nawngdrz”,
poza obrbem naszego ciata (1995, Metoda Silvy. Kurs podstawowy). W mo-
mencie, gdy zamykamy powieki, nasz zmyst wzrokuiedb jedynie czern.
Wszystko to, co odczuwamy poza czernest wytworem naszej wyobrazni.
Technikete mozna wykorzysta¢ do r6znych celéw deg innymi do lepszego
zapamijgywania tego czego sieczymy, do poprawy pandge do zmiany swo-
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ich stosunkéw np. w grupie rowiesniczej. Wszystko co zapiszemy na swoim
umystowym ekranie wyobrazni, 8eiemy mogli sobie doskonale przypomniec.
W celu udoskonalenia swoich wrazeh na ekranie wyobrazni nalezy wykorzy-
stywac opisywanavczesniej inergizagjaolograficzna

D. Zakfadki pamieci

Neurolodzy twierdzaze pamjé ludzka jest absolutnie doskonata, poniewaz
mdbzg notuje wszystkie nasze przezycia i doSwiadczenia. Wiele z tych informa-
cji odbierana jest jednak na tak lgékich poktadach umystu, ze trudno je wy-
doby¢ do naszej Swiadomosci. Zaparamge informacji tak, aby janozna
potem odtworzy¢, wymaga wywarcia mocnego wrazemanaszych komor-
kach mézgowych. Kluczem do doskonatej pahiest umiejgnos¢ tworzenia
skojarzen, czyli wytwarzanie w wyobrazni mocnyatyrazistych, interesyja
cych polgzen z uzyciem wszystkich subiektywnych zmystdymiejgnosc
zapamjéywania oparta jest na wyobrazni a nie na logice (1995, Metoda Silvy.
Kurs podstawowy). Zaktadki panuieto technika, ktéra wykorzystuje wtasnie
eksploracjepoprzez wkomponowanie w obraz zakladki jakiegabazvnego,
dramatycznego, nietypowego a nawet absurdalnego skojarzenia. Nalezy unikac
skojarzen logicznych, ktére narzucagge automatycznie, one nie wytworza
jednak w naszym umysle wystarczajasilnego wrazenia.

Istnieje dziesié podstawowych, ustalonych zaktadek paie
. TARG
. NOE
. MAJ
. RUCH
. LOCH
. JEZ
. KIJ
. FLESZ
. BOJ

10. TARAS

Wszystkie nastene zaktadki pama@ oparte sana dzwidu spoétgtosek pier-
wszych dziesieiu zakladek np. zakladka 11 — TATA, 12 — TRON, 21 — NU-
TA, 35 — MOLO, 90 — BAT itd. Aby rozwija¢ swojpamig&, mozna ¢wiczy¢
zaktadki pamjei na ekranie wyobrazni.

E. Technika trzech palcow

Ztaczenie dwoch palcow i kciuka u jednej lub u obydwk pawoduje, ze
umyst dostraja sielo gidszych pozioméw Swiadomosci gg&@ec stan uspo-
kojenia, rozluznienia i zwleszonej produkcji czotliwosci alfa. Jest to ideal-
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ny stan do pozytywnego programowania. W wyniku lepszego programowania
informacji nastpuje szybsze i wierniejsze jej odtwarzanie oraz ogéllna popra-
wa pamjei.

Techniketrzech palcow mozna zastosowac¢ w celu studiowania, w celu wy-
stuchania i zapamiania wykladu, podczas zdawania egzaminu lub kolokwium
pisemnego. Jest to technika typu formuta. W kazdej z podanych sytuacji edu-
kacyjnych nalezy przestrzega¢ okreSlonych etapBierwszym z nich jest
osiggnigcie poziomu alfa, nagbmie odpowiednio przestudiowanie danego te-
kstu, wystuchanie i zapantéie wykladu, udzielenie odpowiedzi egzaminacyj-
nych przy jednoczesnym zaeniu trzech palcéw. Po zakonczeniu tych
czynnosci mozna wzmocni¢ programowanie przez powtérngrogide pozio-
mu alfa (1997, Samokontrola umystu. Ultra seminarium).

F. Zwierciadto umystu

Technika ta jest przeznaczona do rozymania problemoéw i do ogiania
wyznaczonych celéw. Jest to technika takiego programowania, aby nasza Swia-
domos¢ zacza zauwazaC pozytywne mozliwosci i projektowaé okazje, ktére
pozwola na osigniecie ustalonych celéw i rozwzanie okreslonych proble-
mow. Technika nazwana jest ,zwierciadtem umysiu'higavaz w pewnym
sensie stanowi ona zwierciadto, w ktérym obserwujemy ,odbicie” naszej obe-
cnej sytuacji oraz nagieie wyobrazamy sobie w tym zwierciadle ,odbicie”
pozglanego wyniku. Podstawafektywnego programowania naszych celéw
i rozwigzan sa pragnienie, wiara, oczekiwanie.

Zwierciadto umystu to technika typu formuta. Nalewprowadzi¢ siew
poziom alfa i wyobrazi¢ sobie na ekranie wyobrazni duze zwierciadto. Kolor
ramy zwierciadta umystu moze by¢ w wyobrazni zmieniany z niebieskiego na
bialy. Niebieska rama oznacza problem, biatla rama natomiast mamigapro-
blemu lub pozdany cel. Wiara w mozliwo$¢ ogjaiecia pragnienia, ktére jest
wyraznie zaprogramowane w umysle prowadzi do realizacji tego pragnienia.

Homo transgressivus

Punktem wyjscia w koncepcji transgresyjnej czidwigest zalozenie, ze
cztowiek jest uktadem transgresyjnym. Polega to na tym, ze cziowiek intencjo-
nalnie wychodzi poza to, co posiada w danej chwili i czym jest w danym mo-
mencie. Transgresje to czynnosci inwencyjne, t@ércwykraczajee poza
typowe granice dziatania, takie, ktérych celem jest, jak moéwi Bruner, ,wyjscie
poza dostarczone informacje”. Takie dziatania w moim przekonanjpodej-
mowane w prezentowanej metodzie Silvy. Dokonanieegigdu i analizy
gtéwnych probleméw dotyczsch tej metody rozpocgiam od twierdzehn do-
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brze uzasadnionych. Mam tutaj na mysli: po pierwsze stwierdzenia dotycza
funkcjonowania mézgu potwierdzone w wielu badaniach neurofizjologéw np.
Roger Speery i jego teoria rozszczepienia mézgu (nagroda Nobla 1981), Karl
Pribam i jego teoria my$lenia holograficznego i po drugie stwierdzenia doty-
czag&e mechanizméw motywacyjnych nazywanych tutaj technikami oczyszcza-
nia my$li i pozytywnego nastawienia. Techniki motywacyjnefusalamentem

do podejmowania nagirych dziatah w ramach opisywanej metody. Techniki
ekranu wyobrazni, zakladek pamiezwierciadta umystu, trzech palcow znaj-
duja, moim zdaniem, realne zastosowanie w nauce szkdiwejnym kro-
kiem naprzéd w analizie mozliwosci wykorzystania metody Silvy w procesie
ksztalcenia bdzie proba skonstruowania strategii uczenjausigejgnosci inte-
lektualnych, informacji werbalnych, umigf@s$ci motorycznych i postaw

W oparciu o zaprezentowane tutaj techniki.
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Adam Roso6t

Szkota — producent tadu czy nietadu ?

Przedmiotem mojego zainteresowania jest rola szkoty w utrzymywaniu tadu
spotecznego. Inaczej mowiachodzi o odpowiedz na pytanie, na ile i w jaki
sposéb szkofa jest przydatna dla zapobiegania anarchii i nietadu. Problem ten
bedzie rozpatrywany w kontek$cie dwoch koncepcji tadu spotecznego. Chodzi
o koncepcje tadu spotecznego jako modelu spoteczenstwa, jego istoty, chara-
kteru i o koncepcje fadu spotecznego jako celu,r@alizacji ktérego nalezy
dazy¢. W pierwszym przypadku tad oznacza mozligvaitworzenia, opisu
czy zrozumienia, w drugim fad oznacza mozliwos¢ zrealizowania pomystu.

Szkota w ramach modelu fadu jest jednym z elementéw, aspektéw rzeczy-
wistosci, jest uwiklana w jego stawanie sipalezy zrozumiec i wyjasnic rgle
jaka odgrywa w spoteczenstwie, w danym typie tadu spotecznego. W drugim
przypadku, szkota ma podejmowac zadania zane z realizagjaadanego fa-
du spotecznego. Pojawia, giytanie jaki to tad spoteczny szkota ma produko-
wac?

O zasadnosci i uzytecznosci tego rozréznienia przekonuje doswiadczenie re-
alnego socjalizmu. Jeden aspekt to pewne ypémeanie dziatan i zachowan
spotecznych realnego socjalizmu, opisywane i analizowane np. w kategoriach
tadu monocentrycznego. Drugi aspekt to postulowaima tadu ,spoteczen-
stwa socjalistycznego”, za zrealizowanie ktérego miata odpowiadac szkota.

W wielu obszarach zycia spotecznego wspotczesnie togzgpsie o prze-
widywany przebieg zjawisk i proceséw spotecznych, jak i o charakter dziatan,
ktore nalezy podja Dotyczy to calego kopi naszej cywilizacji, ale w szcze-
golnosci dotyczy to — co najwazniejsze — Polski. Sytuacja Polski po okresie
realnego socjalizmu w dziedzinie systemu edukacji, zadan szkoly, to brak od-
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powiedzi na pytanie o to, czym ma by¢ szkota. Nia zgody co do opisu

i co do postulatow. Podejmowane proby updkmavania celéw dziatania in-

stytucji oswiatowych nie prowadzdo ich uzgodnienia. Tog¢zsie spory ideo-

logiczne, podejmowane  sdecyzje istotne z tego punktu widzenia. §pe
spory i dyskusje dotyczapraw szczegétowych, majch jednak podstawowe
znaczenie dla przysztosci systemu szkolnego i jego roli w spoteczenstwie. Od-
czuwa sjebrak artykulacji celow, jakie przyswiecajezestnikom tych sporéw.

Warto — jak sdzge — poswigi¢ trocheuwagi udzieleniu odpowiedzi na pyta-

nie jakie postulaty sanozliwe do realizacji w ramach systemu szkolnego i ja-

kie mogaby¢ konsekwencje prob realizacji r6znorodnych postulatow.

Socjologowie stargjssie znalez¢ pewne wspoélne, charakterystyczne dla
okreslonej grupy spoteczenstw cechy, ktére pozwdtajamutowaé sey o tych
spoteczenstwach jako o pewnych catosSciach, co jest oczywiscie warunkiem ko-
niecznym dla mozliwosci uprawiania dyscypliny.ddgm z najbardziej ptod-
nych poznawczo pomystow na konstruowanie modeli ypotWv idealnych
spoteczenstw jest propozycja S. Ossowskiego (1967), ktorycbpyd uwage
kryterium — dominujay typ zachowania siebiorowego — wyréznit trzy wy-
stgpujece w historii spoteczenstw modelowe typy regulacji zachowan, ktorym
odpowiadajatrzy koncepcje tadu spotecznego:

a) tad przedstawien zbiorowych, w ktorym cztonkowie zbiorowos$ci zachowuja
sie w sposoOb zgodny ze zinternalizowanymi normami;

b) porzalek policentryczny, w ktérym zachowania cztonkéwiorbwosci sa
wypadkowaindywidualnych decyzji wynika@ych z osobistych interesow
oraz racjonalnego przewidywania zachowaniaisig/ch jednostek i podpo-
rzedkowane pewnym regutom gry;

c) porzalek monocentryczny, w ktérym zachowaniami cztonkéw zbiorowosci
kieruje jeden wspdlny osrodek decyzji a zamiast interakcji oséb lub inter-
akcji grup spotecznych mamy tam do czynienia z ustalonym z gory wspot-
dziataniem elementéww mechanizmu.

Wymienionym typom uporzikowania zachowan spotecznych odpowiadaja
odmienne sposoby, mozliwosci przewidywania zachowan cztonkéw spoteczen-
stwa. | tak dla tadu przedstawieh zbiorowych: ,Apyzewidywac akty tego
rodzaju zbiorowosci, trzeba zna¢ wiasciwe jejowyz oraz sifetych wzorow,
tzn. stopien prawdopodobienstwa indywidualnych odchylen.”

Dla tadu policentrycznego: ,.... stan rzeczy, ktéry stanowi wypadkowa
skoordynowanego zachowania, sisiecy albo milionéw ludzi, moze by¢ nie
przewidziany przez sprawcow, ale daje pizewidzie¢ przez ekonomjstab
socjologa.”
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Dla tadu monocentrycznego: ,Jezeli znamy decyzeodka rzdzgego,
wnioski dotyczae wynikow zbiorowego zachowania $&go typu oparte saa
zalozeniach dotyczgch nastepujych okolicznoSci:

a) czy Srodki umozliwigige wykonanie dyspozyciji (...) zostaly obliczone nale-
zycie;

b) czy mechanizm organizacji typu militarnego jest doskonaly;

c) do jakiego stopnia stanowi ona system izolowany.”

Tak wyodrdnionym przez S. Ossowskiego typom tadu spotecznego w ja-
kim$ sensie odpowiadajmne koncepcje typologii spoteczenstw. Mozna po-
wiedzie¢, ze tad przedstawien zbiorowych to smoteczenstw o dominacji
struktur, catoSci spotecznych o charakterze wspoinotowym, a tad policentrycz-
ny to typ spoteczenstw o przewadze struktur, cato$ci spotecznych o charakte-
rze zrzeszeniowym. Inspiracjdo wyodrdnienia trzeciego typu byly rézne
utopijne i religijne koncepcje spoteczenstw orazeprowadzony na wielka
skalge z duzym zaangazowaniem systemow edukacji, ekspnt socjalisty-
czny. Dla tego typu spoteczenstw przywotywane jest okreslenie system totalny
czy totalitarny.

W naszym krgu kulturowym systematycznie wzrasta liczba grupp$ci
spotecznych, w ktérych jednostki uczestnidgiko czgciowo, ,jednoaspekto-
wo”. Rownolegle maleje znaczenie grup, do ktoryednostki przynaleza
w sposob catosciowy, catawoja osobowoscjaDominacja Swiata zrzeszen
w naszym krgu kulturowym nasiauje w okresie powstawania nowoczesnego
spoteczenstwa, jak pisze J. Chiopecki (1993)/.vi5$ osiemnastego wieku jest
jeszcze Swiatem wspolnotowym — ngste stulecie przynosi juz w Europie
i przede wszystkim w Ameryce, eksplozywny rozw@eazen.”

Rozpatrujg problematykefunkcjonowania instytucji wychowawczych,

J. Chatasinski (1969) tak oto charakteryzuje teoces: ,Wyodrénienie sje
instytucji wychowawczych byto zreszjadnym z przejawéw ogdélnego, spote-
czno-historycznego procesu rdznicowania fsiekcji zycia zbiorowego i po-
wstawania instytucji specjalnych dla zbiorowej aktywnosci ludzkiej w roznych
dziedzinach zycia zbiorowego i kultury.”

Tak wigc w dobie ksztattowania sigpoteczenstwa nowoczesnego powstaje
wyspecjalizowana instytucja — system szkolny, poprzez kittoalzi cztonko-
wie spoteczenstwa sadrazani do zachowan, do realizacji zadah w innych in-
stytucjach, zgodnie z logikdziatania tych instytucji. Zadaniem systemu
szkolnego w spoteczenstwie zrzeszeniowym jestwidrazanie do takich za-
chowan, ktére paa potwierdzaly istniejey tad spoteczny. Szkota w takim
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spoteczenstwie jest jedrm ,modelowych” instytucji, ktérej analiza jest po-
trzebna dla zrozumienia istoty funkcjonowania spoteczenstwa.

To cywilizacja przemystowa z jej rozcztonkowanynaiytonomicznymi,
zrzeszeniowymi dziedzinami, aspektami, instytucjami zaspoksjajaodréone
potrzeby uksztattowata aktualny system szkolny i okreslita miejsce w nim na-
uczycieli. To wtasnie w ramach tego typu tadu spotecznego szkota stafa sie
stytucja powotanado legitymizowania spotecznej rzeczywistosci. Aeev
wspottworzenia tadu spotecznego, jego legitymizowania, przy czym ideologie
edukacyjne nie zawsze odpowiadaty realnemu funkcjonowaniu szkoty.

Szkota masowa w ramach spoteczenstwa demokratyezolmorynko-
wo—policentrycznego zostata zorganizowana na zasadach, ktére odlmdgaja
tych na jakich opiera siad spoteczny w tych spoteczenstwach. Szkota trady-
cyjna oparta o postuszenstwo, hierarchautorytaryzm odpowiadata tylko nie-
ktorym elementom, aspektom sytuacji spoteczneju tagdotecznego — takim
jak wojsko i fabryka.

To wiara w mozliwos$¢ wyksztatcenia u wychowankéw zatozonych z goéry
cech doprowadzita do sformutowania w socjalistycznej rzeczywistosci postula-
tu wychowania nowego cziowieka. Szkota w spotesheie nowoczesnym
miata ,uporzakowac” jednostki zgodnie z potrzebami spotecznyBukota
w czasach realnego socjalizmu miata produkowacslaajalistyczny. Punktem
odniesienia dla tego tadu byt wzorzec, model, dastaspoteczenstwa socja-
listycznego i cztowieka socjalizmu.

Jezeli nie udawalo siwychowac cziowieka socjalizmu, to znaczy, ze nie
udawato sjeopanowac nietadu polegapgo na braku odpowiednio$ci pqmie
dzy uznanym celem, instytucjami a zachowaniami, motywami i cechami indy-
widualnymi jednostek. Szkofa realnego socjalizmu poniostakkle— nie byta
zdolna wyprodukowac tadu spotecznego. Tymczasem, jak pisze J. Szczepanski
(1995): ,Wychowanie cztowieka socjalizmu byto warunkiem koniecznym sta-
bilizacji i utrwalenia socjalizmu....”

O tym, ze nauczyciele postrzegajakolny system edukacji jako odpowie-
dzialny za ,przygotowanie” do wypetniania r6l w anbmicznych dziedzi-
nach, jakby niezaleznie od ,wychowania” nie wolmapominac¢. Jest to
postrzeganie instytucji szkolnej jako instytucjiotej zadaniem jest ,wypro-
dukowanie” odpowiednich osobnikéw do réznych dziedzin, do r6znych innych
instytucji. W zwigku z tym, nauczyciele ¢g® postrzegajazkolejako zwol-
niona z obowigkéw wychowania, bo to nie lezy bezposrednio w polu zainte-
resowan, potrzeb autonomicznych instytucji, dongaardl, w ktérych ma
przygotowywac szkota (Ros6t A., 1995).
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Przedstawione typy idealne spoteczenstw nie miogéa traktowane jako
.fzeczywiste tady” stanowize podstawelo przewidywania zachowan. Jest bo-
wiem tak, ze ,... zwykle mamy do czynienia z mesinatadu i nie—tadu,
czyli z sytuacjaw ktorej istniejaobszary aktywnosci ludzkiej nie podpoiza
kowane wartosciom i normom, a wieieprzewidywalne.” (Jawtowska A.,
1995).

Rozpatrujg problemy nietadu powinniSmy réwniez uwzgféC rozumienia
tadu jako pewnego pqdanego stanu rzeczy, jako: ,... fadu normatywnego,
czyli uporza@kowanego systemu norm stanowionych, regaigh rézne dzie-
dziny dziatalno$ci i stosunkéw nuey jednostkami i grupami spotecznymi...”
(Turowski J., 1995). Takie rozumienie tadu jest de od poprzedniego, po-
zwala na analizearéwno z punktu widzenia oboyzivania owych norm
w danym spofeczenstwie jak i z punktu widzeniatyplosvanych norm maja
cych regulowaé¢ zycie spoteczne. Co wazniejsze, w tym rozumieniu fadu spote-
cznego mamy do czynienia z zaangazowaniem system#uosci. W takim
sensie, ze [z to wyst@uja konkurencyjne tady aksjonormatywne,déato
uznaje sigeden fad za ,stuszny”, odbiergjannym koncepcjom status takiego
tadu. W tym drugim przypadku: ,Wielo$¢ traktowana jest bowiem jako nietad,
jako «bazar», r6znorodnos¢ arbitralnych wybord®vojektowany tad nie jest
w tej sytuacji konfrontowany z innym fadem, zashagym na powazne tra-
ktowanie, lecz z tymczasowosdiaiedorostoscjd (Reut M., 1997).

Modelowi tadu policentrycznego odpowiada sytuacja wielosci tadéw aksjo-
normatywnych z mozliwosciavystgpowania réznorodnych relacji popaizy
konkurencyjnymi tadami aksjonormatywnymi w realizacji i w postulatach. Dla
spoteczenstw monocentrycznych, totalitarnych charakterystyczne jestpos/ste
wanie — przynajmniej w sferze postulatywnej, zadamj — jednego, obo-
wiazujacego fadu aksjonormatywnego.

Przyste@ujac do rozwazan o szkole jako instytucji wytwarzajatad lub
nietad winniSmy zatem pant& o tych rozréznieniach. Widzenie roli szkoty
i stawiane jej zadania da uwarunkowane punktem widzenia na catos¢ zycia
spotecznego.

Na pytanie o roleszkoty jako instytucji spotecznej R. Schulz (1996) odpo-
wiada w sposOb nagigjecy: ,lstota szkoly jest to, ze kolektywny podmiot
wychowania wchodzi w niej w upordkowane i systematyczne relacje ze
zbiorowym przedmiotem wychowania | dalej: ,... co istocie jest ,produ-
ktem” pracy szkoty?... szkota formuje przede wszystkim te wymiary osobowo-
Sci, ktore jednostka (uczen) dzieli z innymi... wspélne wszystkim uczniom...”.
Jest to odpowiedZ pozostegaw bezposrednim zyaku z rozumieniem fadu
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spotecznego, odpowiadag patrzeniu zaréwno z punktu widzenia catosci spo-
lecznej, jak i z punktu widzenia ucznia. Ot6z szkota jako instytucja ma zada-
nia wynikajge z potrzeby uzyskania podobienstwa zachowanogek w
sytuacji spoteczenstwa, ktore nie podlega juz regutom wspolnotowym, nie jest
oparte o fad przedstawien zbiorowych. Przy czym rola ta moze by¢ petniona
w ramach spoteczenstwa policentrycznego i w tadzie monocentrycznym.

Problem polega na tym, ze wspoiczes$nie ymsta— w duzej skali —
utrata wiary w zasadnos¢ realizowania wizji i w samazliwo$¢ zrealizowa-
nia takiej wizji. Nasipuje zakwestionowanie roli szkoly jako instytucji w ra-
mach analizowanych, zastanych tadéw spotecznychedtionowana jest
rowniez rola szkoty jako instytucji tworezej zaktadany tad spoteczny, realizu-
jacej, wcielajgej w zycie aksjonormatywne wzorce.

Jezeli poprzez szkotaie mozna wyprodukowac zatozonego cziowieka, je-
zeli wspotczesnie nie mozna nawet w przyblineokreslic umiejmosci po-
trzebnych w przysztosci, to szkota nie moze wytwarzac tadu rozumianego jako
gotowy wzor. Ale jezeli szkota, jak na to wskazuje R. Schulz, jest powotana
do wytwarzania tego co wspélne dla wielu, to jestytucja zapewniajaa
~porownywalnos¢” i ,przystawalnos¢” poszczegolnych osobnikow, ktérzy-dzie
ki temu mogatworzy¢ struktury spoteczne, organizasjgotecznanoszaa zna-
miona tadu, porziku.

By¢ moze zmiana optyki widzenia roli szkoly — pogz odejscie od poszuki-
wania odpowiedzi na pytanie o wytwarzanie pdkzaprzez szkolerozwazan
o koniecznos$ci zapewnienia powielania tadu czyedantadu spotecznego przez
system szkolny i przejécie do ustalania zadarotgziealizowanych wobec ucz-
niow — pozwoli lepiej rozwjaa¢ problem roli szkoty w spoteczenstwie.

Tylko z pozoru nieuporzikowane (odnoszone do jednostki) zabiegi wycho-
wawcze mozna traktowac jako sprzyj@@apojawianiu sienietadu. Uporzdko-
wanie moze nagpmwac na poziomie systemu wartosci czy zasadrmno
Wtedy brak uporzdkowania konkretnych zachowan wcale nigdde Swiad-
czyt o tym, ze szkota wytwarza nietad. Natomiaspazoru uporzdkowane
zachowania, wynikgje z zastosowania przymusu i bezposredniej kantrol
mogasie nie przyczynia¢ do wytwarzania tadu. Poprzez to, ze \pygtebrak
zgodnosSci pomigzy uznawanymi normami i warto$ciami a zachowamiam
w konsekwencji tworzy sienietad, pozwolenie na nieprzestrzeganie norm
i wzoréw zachowan.

Jezeli uzna¢, ze zycie spoteczne jest pewnym procesem, na ktory skladaja
sie historyczne uwarunkowania (to, co, §i& wydarzyto okre$la to co moze
sie wydarzyc), cele dziatania indywidualne i zbiorowe, a decyzje — wczesniej
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niemozliwe do przewidzenia — okres$)apazebieg proceséw (Sztompka P.,
1991), to nie ma mozliwosci zrealizowania telggptanego tadu. Realizacja
projektu spotecznego wprowadza w zycie spoteczoeenwarunki, ktérych
konsekwencji dla przebiegu dalszych zjawisk niepodobna przewidziec.

Przy tym punkcie widzenia, problem nie polega na tym, jak i jaki fad spo-
teczny ma wytwarza¢ szkota, tylko na tym, jakieggchowanka i jak ma
szkota ksztalci¢ i wychowywa¢. To wychowankowigdhdworzy¢ tad spote-
czny, bela go wytwarza¢ poprzez swoje zachowania. Szkota, ksztalttowana ja-
ko instytucja wielu koncepcji i oddziatywan, mosze okaza¢ wytworgaadu
w 0 wiele wigkszym zakresie niz szkola realizogazadanie tworzenia tadu.
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