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Wprowadzenie w problematyke seminarium

Swiat takich nauczycieli chwalit i chwali,
ktorzy uczac chodzili, a chodzac nauczali.
Jézef Minasowicz

Tematyka Tatrzanskiego SeminariumNaukowego koncentruje sie wokot
przemian edukacji i mozliwosci wprowadzenia nowych sposobow realizacji
procesu ksztatcenia. Mamy nadzieje, Ze nasze seminarium stanie sie¢ formg
pogtebionego ogladu oswiaty w kontekscie takich opracowan, jak: Reforma
systemu edukacji. Projekt (MEN, WSIiP Warszawa 1998); Biata ksiega. Na-
uczanie i uczenie sie. Na drodze do uczgcego sie spoteczenstwa, (Warszawa,
1997), Memoriat w sprawie ,,Roli edukacji w ksztattowaniu przysztosci Pol-
ski”” Komitet Prognoz Polska w XXI wieku przy Prezydium PAN. Wskazuje
on na nowe wyzwania edukacyjne:

Pierwsze — ogolnocywilizacyjne, oznaczajace zasadnicze zwigkszenie
roli edukacji w ksztatceniu jednostki ludzkiej oraz pojmowanie edukacji
szerzej niz tylko jako system szkolny. Akcent w edukacji pada na przygoto-
wanie ludzi do samorozwoju oraz podniesienia roli ksztatcenia ogolnego.

Drugie — to cywilizacja informacyjna, w ktora wkraczamy. Akcent pada
na przygotowanie cztowieka do Zycia w tej cywilizacji i jego zdolnosci
wykorzystywania mediow i technik informacyjnych.

Trzecie — to procesy integracji z Europg oraz ich edukacyjne uwarun-
kowania (Cz. Banach: Rola edukacji w ksztattowaniu przysztosci Polski,
w Swietle Memoriatu Komitetu Prognoz ,,Polska w XXI wieku™ przy Prezy-
dium PAN, ,,Nowa Szkota” 1998 nr 5).

Z wyzwan tych wy#ania si¢ dziesieC najwazniejszych problemow i postu-
latdbw pod adresem edukacji. Oto one: Nauczyciele, prawdziwa rewolucja
programowa, ktéra powinna byc oparta na przygotowaniu ucznia do kierowa-
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nia wkasnym Zyciem na zasadzie odpowiedzialnosci za wiasne decyzje, przej-
scie do spoteczenstwa informacyjnego, zmiana sensu szkolnictwa, okreslenie
roli panstwa w dziedzinie edukacji, wyrobwnywanie szans edukacyjnych, uni-
kanie planowosci w dziedzinie nauk o edukacji, brak przemyslanej i dynami-
cznej polityki wymiany uczniéw i studentow z zagranicg, zwiekszenie roli
rodzin w ksztattowaniu postaw i zainteresowan edukacyjnych swoich dzieci,
przezwycigzZenie i eliminowanie antyedukacyjnych postaw naszych mas me-
diéw zwiaszcza TVP.

Bliskie sg nam wskazania utworzonej w 1993 roku przy UNESCO Mig-
dzynarodowej Komisji Edukacji dla XXI wieku pod kierownictwem J. Delor-
sa. Uznata ona, Ze edukacja powinna wspierac si¢ na takich filarach uczenia
sie jak: przekazywanie i dawanie wiedzy; wspotdziatanie w zespole; jakim
byCi wspdtzycie ze Swiatem przyrody (J. Delors: Edukacja dla przysztosci,
»UNESCO i MY” 1996, nr 2).

Pragniemy podjac podstawowe cele ksztatcenia og6lnego. Sg nimi: po-
znanie siebie; odnajdywanie harmonii i rbwnowagi wewnetrznej i rozwijanie
szacunku do uniwersalnych wartosci; efektywne wspétuczestnictwo w ramach
réznego rodzaju grup i wspolnot; korzystanie z zasobow informacyjnych
naszej cywilizacji; wspotdziatanie z przyrodniczym srodowiskiem. Do pod-
stawowych zadan edukacyjnych jakie wynikajg z wymienionego na korncu
celu naleZzy wymienic: dostrzeganie nierozerwalnej tgcznosci cztowieka ze
srodowiskiem; rozwijanie wraZliwosci na piekno otaczajgcej przyrody i doce-
nianie kontaktow z nig; uswiadomienie uczniom zagrozenia jakie wprowadza
do srodowiska przemyst i cztowiek; rozbudzanie Swiadomosci negatywnych
czynnikow wptywajgcych na srodowisko; dostrzeganie mozliwosci dziatania
w sprawie ochrony przyrody; ksztattowanie przekonan, Ze cztowiek nie ma
prawa decydowac o Zyciu i Smierci innych gatunkéw (K. Ktosowski, Pier-
wszenstwo etyki i bioetyki przed genetyka, Krakow 1996).

Planujemy powrocicdo epistemologicznych podstaw procesu ksztatcenia.
Stanowig one spojna strukture, ktéra umiejetnie przetransponowana i wkom-
ponowana do lekcji, moZe uczynic¢ przyswajanie tresci ksztatcenia bardziej
efektywnym, zapobiec usterkom i niepowodzeniom. Interesowac nas bedzie
poznanie zmystowe, myslowe i empiryczne.

Zamierzamy blizej zajacC si¢ teleologig edukacji, formutowaniem jej ce-
I6w: ogdblnych, posrednich, szczegotowych i operacyjnych. Te ostatnie sg jak
mapa Tatrzanskiego Parku Narodowego, ktora pomaga nauczycielowi, krajo-
znawcy, turyscie i ich uczniom zorientowac sie po co i dokad zmierzajg
i w jakim momencie znaleZli sie w danym miejscu. Cele operacyjne utatwiaja
jasne okreslenie tego, co ma by¢przedmiotem nauczania i co w jego rezultacie
uczniowie majg wiedzieC, rozumiec, umiec i chciec.
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Najwigcej uwagi poswiecimy aktywizacji i aktywnosci uczniéw oraz ich
uwarunkowaniom. Przez to zainteresujemy sig teorig i praktyka ksztatcenia
wielostronnego, zwtaszcza tokami nauczania.

Z trudem przebija sie przez klasy szkolne podmiotowy stosunek do ucznia,
a co za tym idzie, z mozotem toruje sobie droge dialog. Na wigekszosci
przedmiotéw brak jest sprzezenia zwrotnego pomiedzy nauczycielem i ucz-
niem. Stad zainteresowanie na seminarium teZ tg problematyka.

Kazimierz Denek
Polana Chochotowska, dnia 15 czerwca 1998 roku






CZESC |

Refleksje nad osSwiata polska i jej badaniem



Tadeusz L ewowickKi

W poszukiwaniu sensu i strategii reform oSwiatowych

Historia oSwiaty przynosi liczne przyktady reformowania dziatalnosci
edukacyjnej. Wraz z upowszechnianiem instytucjonalnej oswiaty —szkolnej
i pozaszkolnej —dokonywane byty rozmaite zmiany programowe, metodycz-
ne, organizacyjne i in. (S. Kot 1995; W. Wotoszyn 1995). Reformatorzy —
zazwyczaj reprezentujgcy panstwo (od wiekdw gtéwnego dysponenta oswia-
ty) —kreowali modele edukacji kierujgc si¢ wyobraZeniami o potrzebach tego
panstwa (w istocie przewaznie elit wkadzy) i uwzgledniajgc w jakiejs mierze
dominujgce ideologie oSwiatowe i potrzeby spoteczne.

Przemiany gospodarcze, polityczne i spoteczne, a takze rozwoj kultury
i nauki, wymuszaty przeobrazenia oSwiaty. Wprowadzono nowe tresci, obej-
mowano naukg coraz wigcej dzieci i mtodziezy, poszukiwano atrakcyjnych
i skutecznych metod nauczania. Ale ogdlny obraz masowej oSwiaty —szcze-
golnie oswiaty szkolnej —pozostawat wcigZz prawie taki sam. Nawet przetom
XIX i XX stulecia i nurt progresywizmu pedagogicznego (W. Okon 1978)
nie przyniosty juz wowczas oczekiwanej radykalnej zmiany modelu eduka-
cji szkolnej.

Waznym wynikiem poczynan progresywistow stato sie m.in. przetamanie
monopolu jednej ideologii oSwiatowej, ukazanie roli aktywnosci uczgcego sie
dziecka, zaproponowanie i wdroZenie metod nauczania-uczenia sie sprzyjaja-
cych rozwojowi myslenia i samodzielnemu dziataniu. Zaistniat alternatywny
Swiat edukacji (alternatywny m.in. wobec sztywnego systemu nauczania po-
dajgcego, postherbartowskiej pedagogiki, autorytaryzmu nauczycieli). Nie
ustata jednak dominacja panstwa w dziedzinie oSwiaty, centralizacja waznych
decyzji edukacyjnych (dotyczacych np. celéw oraz tresci ksztatcenia i wycho-
wania, kierunkdéw ksztatcenia, sieci szkét, polityki kadrowej). Réwniez co-
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dzienna praktyka osSwiatowa w znacznym stopniu pozostaje pod wptywem
schematow typowych rozwigzan organizacyjnych, metod pracy i atmosfery
tzw. szkoty tradycyjnej. Wiele okolicznosci —w tym m.in. charakter szkolnic-
twa, chroniczne niedoinwestowanie oSwiaty, skostniate systemy ksztatcenia
nauczycieli —stuzyto i —niestety —nadal stuzy podtrzymywaniu takiego stanu
rzeczy zarobwno w naszym kraju, jak i w wielu innych krajach.

Wigkszosc reform podejmowanych w przesztosci —az do lat piecdziesia-
tych —szescdziesigtych naszego wieku —dotyczyta przede wszystkim dostepu
do oswiaty (stopniowo zwiekszano moZliwosci pobierania nauki przez dzieci
i miodziez) i porzadkowania oraz wzbogacania sieci instytucji szkolnych.
Towarzyszyta temu aktualizacja tresci (wprowadzana w dosc ostrozny sposéb
i w ograniczonym zakresie). Poczynania reformatorskie ,,dojrzewaty” dtugo
i podejmowane byty przez wtadze panstwowe, niejako ,,odgornie”. Dziato sig
tak w catym swiecie —zorganizowanym w hierarchicznych strukturach spote-
cznych. Byto teZ zgodne z doktryng edukacji adaptacyjnej —edukacji przy-
stosowujacej kolejne pokolenia do aktualnych warunkéw Zycia, edukacji
utrwalajgcej panujacy (hierarchiczny) tad spoteczny (T. Lewowicki 1995).

Jednym z wyjatkéw w tym ogolnym obrazie dawnych reform byt wspomnia-
ny juZ ruch progresywizmu pedagogicznego. Ruch ten narodzit si¢ w wyniku
gwattownych zmian spotecznych i gospodarczych konca ubiegtego i poczatku
biezgcego stulecia, a rozwijat sig dzieki rozmaitym autorskim eksperymentom
—inicjowanym lokalnie, ,,oddolnie”. Rowniez jednak progresywizm nie dazyt
do zdecydowanej zmiany tadu spotecznego, chociaz niost elementy demokra-
tyzacji i sprzyjat ksztattowaniu (sie) nowej hierarchii spoteczne;.

,,Boom” reformatorski w latach siedemdziesiatych
I osiemdziesiatych naszego wieku

Pierwsze dziesieciolecia po Il wojnie Swiatowej to w Europie okres
odbudowy szkolnictwa. Lata powojenne przyniosty z czasem silng tendencje
do demokratyzacji Zycia spotecznego i impulsy do upowszechniania osSwiaty
na coraz wyzszym poziomie. W wielu panstwach nastgpito zjawisko tzw.
eksplozji szkolnej. W Europie i w Ameryce Pdinocnej masowy charakter
przybierata juz nie tylko edukacja elementarna czy podstawowa, ale takze
edukacja na poziomie szkoty sredniej. Prowadzito to z kolei do zwiekszania
liczby studentow i absolwentow szkdt wyzszych.

Reformy oswiatowe miaty sprzyjac procesowi rozszerzania dostepu do
wyzszych poziomdw (szczebli) edukacji. | w duZej mierze liczne reformy
ustrojow szkolnych, decyzje o wydtuzeniu okresu obowigzku szkolnego,
tworzenie wielodroZnych systemow szkolnych —i inne poczynania nazywane
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reformami szkolnymi — rzeczywiscie przyczynity si¢ do upowszechnienia
wyksztatcenia ponadpodstawowego i znacznego zwiekszenia liczby osob
zdobywajacych wyksztatcenie ponadsrednie. Edukacja uznana zostata za je-
den z najwazniejszych czynnikow rozwoju gospodarczego i spotecznego
w panstwach wspotczesnego Swiata. ,,Kapitat ludzki” — szczeg6lnie zasob
kwalifikacji obywateli —w coraz wiekszym stopniu zaczat decydowac o kon-
dycji panstwa i spoteczenstw oraz o perspektywach ich rozwoju. Sens reform
upatrywano m.in. w pomnaZzaniu tego kapitatu czy w stwarzaniu korzystnych
warunkow do tworzenia owego szczego6lnego kapitatu (K. Opolski 1986).

llosciowemu rozkwitowi roznych form i szczebli edukacji nie towa-
rzyszyto jednak podnoszenie jakosci ksztatcenia, poziomu ,,ustug oswiato-
wych”. Nic teZ dziwnego, Ze juz w latach szescdziesigtych pojawity si¢ opinie
0 kryzysach szkoty jako instytucji edukacyjnej, a nawet zaczeto gtosic idee
deskolaryzacji spoteczenstw (1. lllich 1975; E. Reimer 1972). Zgodnie twier-
dzono, Ze oSwiata szkolna jest dysfunkcjonalna, nie spetnia przypisanych jej
funkcji spotecznych. Krytykowano m.in. nadmierny encyklopedyzm i nad-
miar przestarzatych tresci, autorytaryzm i schematyzm w pracy nauczycieli,
tradycyjne metody ksztatcenia i wychowania, oderwanie szkoty od Zycia,
stabosci w przygotowaniu uczniéw i absolwentow do przysziej pracy zawo-
dowej i wypetniania innych podstawowych funkcji spotecznych (obywatela,
cztonka rodziny, uczestnika zycia spotecznosci lokalnych itp.).

Kontestacje mtodziezowe konca lat szescdziesigtych, a nastepnie ich echa
w literaturze socjologicznej i psychologicznej, zwrécity uwage na sprzecz-
nosc odwiecznej doktryny edukacyjnej (edukacji adaptacyjnej) z potrzebami
demokratycznych czy demokratyzujgcych sie spoteczenstw, a wiec spote-
czenstw dgZacych do rzeczywistej zmiany hierarchicznego fadu spotecznego
na fad demokratyczny. W panstwach Europy Zachodniej i Ameryki P6inocnej
(gtéwnie w USA) pojawity sie propozycje doktryny edukacji emancypacyjnej,
kreatywnej i in. (T. Lewowicki 1995).

Lata siedemdziesigte —Scislej ich poczatek —to jednoczesnie okres znacznej
poprawy stosunkdéw miedzynarodowych, okres niosgcy symptomy lepszej
kooperacji, a takze liberalizacji w zakresie wielu obszaroéw Zycia spotecznego.
W tych warunkach niejako naturalne staty sie préby poprawy stanu oSwiaty.
I w wielu krajach europejskich, ale rowniez w USA, w Kanadzie, w Japonii
i w innych krajach pozaeuropejskich powstaty komisje i komitety ekspertow,
ktore zaproponowaty Kierunki zmian oSwiatowych. Dominowaty zalecenia
reform programowych, unowoczesnienia infrastruktury, wprowadzenia no-
wych metod ksztatcenia oraz nowego podejscia do spraw przygotowania na-
uczycieli. Zmiany takie stosunkowo szeroko wprowadzano (Cz. Kupisiewicz
1978, 1987).
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Sens dokonywanych przeobraZen kojarzony byt z podnoszeniem (kryty-
kowanego) poziomu ksztatcenia. Swiat dgzyt do ulepszenia oSwiaty, do popra-
wienia jakosci pracy instytucji edukacyjnych i uczynienia edukacji funkcjo-
nalng (z dwczesnego punktu widzenia). Kryzys naftowy i inne kryzysy poli-
tyczne, gospodarcze i spoteczne nie powstrzymaty procesu modernizacji
oSwiaty. Edukacje zaczeto — szczegdlnie w krajach uprzemystowionych —
traktowac jako powazny czynnik postepu i sukcesow ogoélnospotecznych
i indywidualnych. W krajach stabiej uprzemystowionych i niezbyt bogatych
spostrzegano oswiate jako warunek i szanse awansu cywilizacyjnego, gospo-
darczego, spotecznego. Rowniez w Polsce podjeto prace, ktére miaty dopro-
wadzic do przezwycigZenia dysfunkcjonalnosci oswiaty i do jej modernizacji
(Raport o stanie oSwiaty, 1973).

Wiara w zbawienne oddziatywanie edukacji okazata sie przesadna, a zro-
zumienie rzeczywistych wyzwan oswiatowych i moZliwosci realizacyjne ra-
czej ograniczone. Niezaleznie od rozczarowan, jakie przyniosty liczne refor-
my wprowadzone na Swiecie w tamtym okresie, Sporo uczyniono na rzecz
unowoczeshienia oswiaty i poprawienia jej poziomu. Usitowano rowniez
zwiekszyc'mozZliwosci korzystania z edukacji na poziomie szkolnictwa Sred-
niego i wyZzszego. Takie byly —ogolnie rzecz biorgc —tendencje Swiatowe.
Trwatym osiggnieciem Owczesnych poczynan reformatorskich okazato sie
takze uelastycznienie systemow szkolnych, dopuszczenie coraz wigkszej licz-
by rozwigzan alternatywnych (T. Lewowicki 1977, 1984), postepujgca demo-
Kratyzacja w zarzgdzaniu oSwiatg. Oczywiscie, zasieg i tempo tych procesow
byty bardzo rézne w poszczegolnych krajach, ale proces przeksztatcen trwat,
pojawiaty sie godne uwagi wzory przeobrazen oSwiaty.

Reformy oswiatowe w Polsce w latach dziewigcdziesiatych

Polskie doswiadczenia w dziedzinie reformowania oSwiaty okazaty sie
niezbyt udane. Kryzysy nekajace nasze spoteczenstwo w poprzedniej dekadzie
i zmagania 0 zmiany ustrojowe z jeszcze wigkszag jaskrawoscig ujawnity
stabosci oswiaty. Stabosci te —tradycyjne, wieloletnie, ale takze nowe, do-
strzegalne w zderzeniu ze wspotczesnymi wyzwaniami — zostaty szeroko
i wnikliwie przedstawione m.in. w raporcie Komitetu Ekspertow do spraw
Edukacji Narodowej (KEEN) —raporcie przygotowanym w 1989 roku i opu-
blikowanym w pazdzierniku tego roku (Edukacja narodowym priorytetem,
1989). Na przetomie ubiegtego i bieZgcego dziesieciolecia ukazaty sie takze
inne opracowania okreslajgce stan oswiaty i zadania oraz problemy.

Zmiana ustroju wymaga przebudowy modelu edukacji. Sens i kierunki
przeobraZen oSwiaty powinny bycjasno sformutowane i znane spoteczenstwu
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— przede wszystkim nauczycielom, uczniom, rodzicom. Ksztattowanie no-
wego modelu moZe byc przedsiewzieciem udanym, jeZeli model ten znaj-
dzie aprobate srodowisk zainteresowanych edukacjg, i majgcych edukacje
wspottworzyc. Warto wigc stawiaC pytania o sens i strategie poczynan nazy-
wanych reforma.

Pierwsze lata tzw. reformy oSwiatowej nie przyniosty klarownych odpo-
wiedzi. W r6znych dokumentach sygnowanych przez administracje oSwiatowg
znajduja sie powielenia ogo6lnych idei zmian ustrojowych —m.in. demokraty-
zacji, decentralizacji i uspotecznienia, sg takZe uwagi o koniecznosci reformy
osSwiaty, o jej stabosciach (Reforma systemu edukacji (projekt) 1998). Brakuje
jednak ogdlnej ideologii przemian oSwiatowych, przekonujacych propozycji
zmian modelu edukacji —w tym zmian w pojmowaniu zadan szkoty, zmian tresci
ksztatcenia, metod pracy i organizacyjnej sfery funkcjonowania oswiaty.

Powstajgce dokumenty ministerialne i kolejne decyzje dotyczace —jak sie
to okresla —reformy systemu szkolnego sg stabo uzasadnione (uzasadnienia
maja charakter ogélnikowych deklaracji, niekiedy politycznych haset), pozo-
stajg niespojne wewnetrznie, nie respektujg licznych uwarunkowan funkcjo-
nowania osSwiaty. Nauczyciele, uczniowie, rodzice dowiadujg sie 0 zmianach
programu ksztatcenia, zmianach ustroju szkolnego i o wielu innych sprawach
oSwiatowych z duzym opo6znieniem, czasem z zaskoczeniem. Informacje sg
powierzchowne, fragmentaryczne, urzgdowo-formalne. Dominuje poczucie
chaosu, zagubienia, Swiadczg o tym m.in. wyniki prowadzonych od lat badan
sondaZowych, Swiadczg wypowiedzi wielu nauczycieli.

Przemiany oSwiatowe —zgodne z transformacjg ustrojowg —dokonujg sie
przede wszystkim dzigki niejako oddolnym poczynaniom nauczycieli. Kie-
runki i zakresy tych poczynan sg jednak bardzo zréZnicowane, rdzne tez sg
skutki takich dziatan reformatorskich. Nauczyciele bardzo czgsto nie majg
potrzebnej pomocy, nie majg odpowiedniego przygotowania do samodzielne-
go ,reformowania” szkoty. Obszar rzeczywistych przemian osSwiatowych
pozostaje wcigZ skromny.

Jedng z przyczyn niezbyt satysfakcjonujgcego stanu rzeczy jest brak
wyraZnie okreslonej ideologii i strategii wprowadzanych administracyjnie
zmian oSwiatowych. Jako egzemplifikacje przywotac mozna poczynania w za-
kresie reformy programowej i reformy ustroju szkolnego. Administracja oswia-
towa wprowadza zmiany programowe nie przedstawiajagc merytorycznych
zatozen tych zmian. Sg to zmiany mocno krytykowane przez Srodowiska
kompetentnych specjalistow, ekspertow (np. przez komitety naukowe PAN) .
W okresie kilku lat pojawity sie rozne programy ksztatcenia — najpierw
,,minimum programowe”, rok temu ,,podstawy programowe” (Podstawy pro-
gramowe 1997), a juZz w tym roku konieczne staje sie przedstawienie progra-
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mow dostosowanych do nauczania blokowego (wprowadzanego w myslI au-
toréw ,,reformy systemu szkolnego”). Jeszcze nie wdroZono w skali kraju
,podstaw programowych” (i ksztatcenia w zakresie ponad dwudziestu ,.edu-
kacji” —zastepujacych (?) przedmioty nauczania), a juZ zapowiedziano nowe
programy (zawierajgce tresci ksztatcenia w zakresie kilku ,,blokéw™). Co
gorsza —nie ma dyskusji o tych programach, nie ma powszechnie udostepnio-
nych projektow. Nauczyciele nie sg przygotowywani do pracy opartej na
nowych programach. Jednoczesnie apeluje sie o tworzenie programow auto-
rskich. Jest to nader osobliwy i ryzykowny eksperyment —dotykajgcy wielu
ludzi (w tym znaczng grupe dzieci i mtodziezy).

Drugim przyktadem jest reforma ustroju szkolnego. Zmiany ustroju szko-
ty powinny byc scisle powigzane z przeobrazeniami teleologii edukacyjnej,
reformami programowymi, przewidywanymi zmianami w zakresie dostepu do
oSwiaty i/lub kreowania roznych drog ksztatcenia. Powinny takze pozostawac™
w jasnym zwigzku z polityka spoteczng, polityka w dziedzinie zatrudnie-
nia/tworzenia rynku pracy. Powinny wreszcie byc skorelowane m.in. z siecig
szkot, infrastrukturg oSwiatowa, naktadami na oSwiate, moZliwosciami kadro-
wymi. Ani projekt poprzedniej ekipy administracji oSwiatowej, ani (zaakcep-
towana przez rzad i sejm) propozycja aktualnie administrujgcej ekipy nie
uwzgledniajg wigkszosci uwarunkowan. Wprowadza sig ustroj szkolny —jak
dotagd — oderwany od rzeczywistosci, nie majacy gtebszego uzasadnienia
merytorycznego, nie majacy odniesienia do sieci szkot, nie liczacy sig z mo-
Zliwosciami finansowymi, kadrowymi i in. Cwier¢ wieku temu Owczesne
wiadze podjety decyzje o wprowadzeniu szkoty dziesiecioletniej. Wzorem
miata byc radziecka i wschodnioniemiecka ,,dziesigciolatka”. A byt to typ
szkoty, od ktérego odchodzono juz nawet w ZSRR. Rok 1981 przyniost
uwolnienie szkoty i spoteczenstwa od tego pomystu. Dzisiaj trudno oprzecsie
wrazZeniu, Ze —nie zwaZajgc na sens tego przedsiewzigcia i jego prawdopo-
dobne negatywne skutki —wprowadza sie model wzorowany na szkolnictwie
amerykanskim (szkolnictwie bardzo ostro krytykowanym za niski poziom
ksztatcenia, niewydolnoSc wychowawczg, nieefektywnosc).

Liste zastrzezen, obaw, przestrog mozna —niestety —tatwo kontynuowac.
Poprzestanmy na tych wybranych, ale jakZze waznych, przyktadach. Wiele
uwag zgtoszonych zostato kolejnym kierownictwom MEN m.in. przez Komi-
tet Nauk Pedagogicznych PAN. Liczne uwagi formutowano w toku prac Rady
ds. Reformy Edukacji Narodowej. Stawiano pytania o sens tak zamierzonej
i wprowadzanej reformy. Pytano o prawdopodobne korzysci i straty, o symu-
lacje dotyczgce funkcjonowania systemu —i o wiele innych spraw determinu-
jacych powodzenie reform. Wiele z tych pytan pozostato bez odpowiedzi.
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Obraz przemian oSwiatowych jest — najogdlniej mowigc — niezwykle
ztozony. Istotnymi elementami tego obrazu sg m.in. wysitki wielu pedagogow,
aby okreslic podstawowy sens nowej filozofii edukacyjnej, a takZe starania
wielu nauczycieli o praktyczne realizacje wspotczesnych ideologii osSwia-
towych. Jednoczesnie wprowadzane sg na drodze rozstrzygniec administra-
cyjno-politycznych réZzne zmiany ustrojowe i programowe. Wszystkie te
dziatania w czesci wydaja sie zbieZne, ale w duZej mierze sg teZ rozbiezne,
a nawet niekiedy sprzeczne. Pedagogika ostatnio szczegdlnie silnie zajmuje
sie teoretycznymi zagadnieniami oSwiaty, administracja oSwiatowa odpowie-
dzialna za edukacje w skali panstwa wydaje si¢ wcigZ pozostawac przede
wszystkim w orbicie polityki, a nauczyciele usitujg —z r6znym powodzeniem
—radzic sobie z problemami codziennej praktyki oSwiatowej. Utrzymuje sie
oSwiatowy chaos i zagubienie. Czy jest to juz chroniczny stan edukacji
w naszym kraju —czy okres przejsciowy do nowego (wierzmy, Ze lepszego)
tadu oswiatowego?

W poszukiwaniu strategii reform

Reformy oSwiatowe wprowadzane sg w Swiecie bardzo roZnymi sposoba-
mi. MozZna nawet méwic o typowych strategiach dokonywania reform.

Racjonalne sposoby przeobrazania oSwiaty oparte sg na jasno sformuto-
wanych i wielostronnie uzasadnionych koncepcjach, a nastepnie programach
reform — zawierajgcych omowienie celéw, obszaréw zmian, metod i form
realizacji, warunkOw wdraZania. Zazwyczaj w fazie projektowania reformy
korzysta sie z pomocy ekspertdw, studiuje doSwiadczenia zagraniczne, pod-
daje pomysty coraz szerszej dyskusji spotecznej —z udziatem nauczycieli
i rodzicow uczniow.

Waznym etapem przygotowania reformy jest edukacja nauczycieli —
w tym roZne formy doskonalenia zawodowego. To przecieZ wiasnie nauczy-
ciele —ich motywacje zawodowe, przekonanie o stusznosci reformy, znajo-
mosC zatoZen i sposobdw realizacji poczynan reformatorskich, profesjonalne
kompetencje —w znaczgcym stopniu decydujg o powodzeniu lub niepowodze-
niu reform.

Decyzjom o reformach edukacyjnych zazwyczaj towarzyszg decyzje wiadz
panstwowych o zapewnieniu potrzebnych srodkow. Przyktady zagraniczne
Swiadczg o tym, Ze na reformy oSwiatowe przeznacza si¢ stosunkowo duZze
(dodatkowe w poréwnaniu ze zwyktymi wydatkami budZetowymi na osSwiate)
srodki finansowe.

Sposoby przeprowadzania reform sg, dos¢ rézne. Jednym z typowych
i majacych wielu zwolennikow wariantem reformowania jest strategia dosko-
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nalenia systemu edukacji, a wigec ewolucyjnych, przewaznie dos¢ tagodnie
,,dozowanych” zmian ulepszajgcych model edukacji (fragmenty tego modelu).

Innym rozwigzaniem jest strategia nazywana wyspowa. W tym przypadku
zmiany wprowadza sie w wybranych placowkach, w wybranych miejscowo-
sciach, regionach itp. Czesto sg to placowki najlepiej przygotowane do przy-
jecia zmian. Z czasem zmiany dokonywane sg w innych placowkach.

Jeszcze innym wariantem reformowania jest strategia klinowa —stopnio-
wego poszerzania obszaréw reformowanej oSwiaty (rozmaite moga bycroz-
wigzania szczegOtowe —dotyczgce zaréwno zakresu zmian modelu edukaciji,
jak i liczby obejmowanych reformg instytucji).

Ostatnio —odwotujac sie do wzordéw zachodnioeuropejskich —lansuje sie
wariant tzw. reformy kaskadowej, obejmujgcej coraz szersze kregi czy obsza-
ry oswiaty (zagadnien, ludzi, instytucji).

Znane sg rownieZ inne odmiany strategii reform. Wazne wydaje si¢ jednak
spostrzezenie, Ze wiekszosc wariantow reformowania edukacji ma charakter
stopniowych zmian, wprowadzanych etapami i pod kontrolg wtadz oswiato-
wych.

Co wiecej —reformy poprzedzane sg eksperymentami, probami weryfika-
cji przyjetych zatoZen'i rozwigzan. Po fazach eksperymentow nastepuje ewa-
luacja i wprowadza sie ewentualne modyfikacje. Dopiero po takich prébach
(jesTi sg udane) reforme podejmujg bardziej lub mniej liczne szkoty (i/lub inne
instytucje oSwiatowe).

Analizujgc zakres zmian wyrdzZnia sie reformy catosciowe —obejmujace
caty system (lub prawie caty system) —i reformy czgstkowe. Czgsciej wybie-
rany jest ten drugi typ reform —pozwalajgcy koncentrowac uwageg, sity i srodki
na wybranych kwestiach edukacyjnych.

Biorgc pod uwage z kolei wymiar czasowy reform dostrzec mozna przeciw-
stawne tendencje —do dtugofalowych i szybkich zmian. Reformy catego systemu
szkolnego majg jednak charakter dtugofalowy. Szczeg6lnym przypadkiem roz-
waznie i dtugo dokonywanej reformy jest system szkolny w Szwecji. W kraju
tym w okresie kilkudziesigciu lat prowadzono tzw. toczacg si¢ reforme —
wariant niemal ciggtego poszukiwania lepszych rozstrzygniec probleméw
oSwiatowych.

Na tle powyZszych uwag mozZna podjgc probe okreslenia sposobu wdra-
Zania reformy w naszym kraju. Najkrocej rzecz ujmujgc —trudno mowic o wiha-
sciwym przygotowaniu reformy, podobnie o probach eksperymentalnego spraw-
dzenia. Przesadg bytoby méwienie o powaznej debacie publicznej oraz o przy-
gotowaniu nauczycieli, rodzicéw i uczniow do planowanych zmian. Dotych-
czasowe decyzje whadz oswiatowych Swiadczg o checi szybkiego i zarazem
catosciowego wprowadzania zmian. Wszystkiemu temu towarzyszy niepew-
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noSc warunkow. Blizej nieokreslone sg skutki reformy. Rodzi to nowe pytania
0 sens i strategie —tak przecieZ potrzebnej —reformy osSwiatowe;j.
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Kazimierz Denek

Komunikacja w procesie ksztatcenia

Bliski juz wiek XXI bedzie stuleciem kompetencji. Oznacza to wzrost
zapotrzebowania na fachowcow o wysokich i wielorakich kwalifikacjach.
Sprostac” im mozZe system edukacji narodowej, ktory efektywnie przygo-
tuje swych absolwentéw do wielostronnej aktywnosci w Swiecie szybkich
zmian. Takiej edukacji domaga si¢ informacyjna ,,cywilizacja trzeciej fali”
(A.H. Toffler 1996; A. Wierzbicki 1996). Dokonujgca sie w Polsce transfor-
macja systemowa (E. t ukawer 1994; J. Pajestka 1994) wymaga nowego
rozumienia edukacji.

1. Nowe rozumienie edukacji

Sprowadza sig¢ ono do: szerokiego kontekstu wyzwan wspétczesnego
Swiata i sytuacji w Polsce; jakosciowych i podmiotowych aspektéw cztowieka
w skali mikro; kompleksowosci w podejsciu do uwarunkowan i funkcji
edukacji; nawigzania do ruchow personalistycznych o orientacji humanisty-
cznej (Cz.S. Bartnik 1995; J. Homplewicz 1997; B. Suchodolski, I. Wojnar
1988); ustawicznosci samoksztatcenia kazdej jednostki ludzkiej; sprawy spo-
tecznej i jednostki rownoczesnie; sity sprawczej i efektu realizowanych prze-
mian; struktury wkomponowanej w okreslony system przygotowania ludzi do
petnienia réznych rol; uczenia mtodziezy funkcjonowania w warunkach de-
mokracji; dwustronnego ruchu wartosci: od Zycia spotecznego do ludzi i od-
wrotnie (W perspektywie roku 2010).

Poszukuje sie edukacji, ktdra stanie sie katalizatorem demokratyzacji
Kraju i przyspieszy jego uczestnictwo w jednoczacej sie Europie (K. De-
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nek 1993; Z. Kwiecinski 1995). Ponadto zapewni absolwentom szkoét réznych
typow i szczebli organizacyjnych takie cechy osobowosci, jak: aktywnos¢c
| przedsigbiorczosc; zdolnosci sprostania wymaganiom konkurencji w gospo-
darce rynkowej (P. Brown 1992; W. Rabczuk 1997); wrazZliwos¢ human-
istyczna; szacunek do wartosci wyZszych; motywacja do bezinteresownych
dziatan spotecznych; pogtebiona humanistycznie motywacja wyborow, decy-
zji i dziatan; duza kultura moralna i uczuc; zdolnos¢ do zachowan empatycz-
nych i prowadzenia negocjacji; uspotecznienie i umiejetnos¢ budowania wiezi
miedzyludzkich; odrzucanie modelu Zycia zdominowanego przez ,,miec”, na
rzecz ,,byC”; poczucie godnosci i kreatywnosci dziatania. Jest to rownoznacz-
ne z realizacjg dewizy edukacyjnej ,,rozumiec¢ Swiat —kierowac sobg”, ktora
okresla ksztattowanie stosunku poznawczego do rzeczywistosci przyrodni-
czej, spotecznej, technicznej i kulturowej oraz zdolnosc¢ egzystencjalng do
sterowania wiasnym Zyciem pobudzang przez wartosci. Sg one centralng
kwestig edukacji (K. Denek 1997).

2. Edukacja jako proces komunikowania sie jej uczestnikow

Edukacja szkolna sprowadza sie do komunikowania si¢ jej uczestnikow
(A.W. Combs, R.A. Blume, A.J. Newman, H.L. Wass 1978) (porozumiewania
sie podmiotowo i partnersko traktujgcych siebie nauczycieli i uczniow w pro-
cesie ksztatcenia). Na uzytek podjetych tu rozwazan pod pojeciem tym be-
dziemy rozumiec ,,zdolnosS¢ postugiwania sie jezykiem zaréwno w sposéb
skuteczny, jak i dostosowany do sytuacji ze wzgledu na oczekiwania, jakie ma
rozmowca wobec stuchacza, cele jakie sobie stawia méwca, oraz spoteczne,
konwencjonalne reguty uzycia jezyka” (G.W. Shugar, M. Smoczynska 1980).

Optymalng komunikatywnos¢ uczestnikow procesu ksztatcenia zapewnia
postrzeganie przez nich roszczen waznosciowych, ktére méwigcy wysuwajg
wobec siebie. Sg nimi: zrozumiatoSC, prawdziwosc, stusznosc i szczeroSC
wypowiedzi. Traktuje sig je jako uniwersalne kryteria dziatan w sferze mowy
i gwaranta jej wiarygodnosci. Zostaty one wyszczegdlnione przez J. Haber-
masa w teorii racjonalnego dziatania komunikacyjnego (G. Evert 1993; J. Ha-
bermas 1983; H. Kwiatkowska 1997).

W przeciwienstwie do opisowego charakteru jezyka w badaniach jako-
sciowych, w poszukiwaniach o charakterze ilosciowym postugujemy sie nim
w kategoriach wielkosci, gestosci i czestosci. Jako przyktad mogag stuzyc
wymogi testow pedagogicznych. Wsréd wielu wymogow ogolnych wymienia
si¢ ich: obiektywnosc, rzetelnosc, trafnosc, niezawodnosc, diagnostycznosc,
prognostycznosc, czutosc, normalizacje i uzytecznosc (K. Denek 1977).
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3. Istota jezyka i jego znaczenie w procesie ksztatcenia

Powstaje pytanie dlaczego J. Habermas skoncentrowat sie na jezyku?
Prawdopodobnie uczynit tak dlatego, poniewaZ jezyk jest niezbednym ele-
mentem komunikacji koniecznej dla skutecznego koordynowania wykonywa-
nych przez spofeczenstwo dziatan. Odnosi sie to w catej rozciggtosci do
sprawowanych przez nauczycieli i uczniow w procesie ksztatcenia funkciji,
czynnosci i zadan. Jezyk w tym procesie stanowi medium, ktore jest niezbedne
dla uzyskania porozumienia pomiedzy jego uczestnikami. Jest on réwno-
czesnie jednym z warunkéw efektywnosci procesu nauczania i uczenia sie
(K. Denek 1993), opartego na jasno okreslfonych wartosciach i celach (K. De-
nek 1994).

Jezyk to najbogatszy system semiotyczny, ktérym dysponuje cztowiek.
Stuzy on do ,,przenoszeniainformacji w spoteczenstwie ludzkim. Znaki jezyka
majg charakter konwencjonalny, tzn. brak jest zwigzku naturalnego, przyczy-
nowego miedzy formg znaku i informacja, ktdrg ten znak niesie. Sg to znaki
dzwiekowe, percepowane stuchowo (mowa), ich postac pisana jest postacig
wtorng. Na jezyk sktada sie stownik, tj. lista znakdw przyjetych na gruncie
danego systemu jako proste, dalej nie rozktadane, i gramatyka, tj. uporzadko-
wana lista regut tgczenia jednostek stownika w tekst. Z jezykiem cztowiek
styka sie poprzez tekst. Tekst jezykowy jest projekcjg rzeczywistosci pozaje-
zykowej, dokonang z punktu widzenia tego, kto tekst produkuje. Rozumiec™
jakiSjezyk to zdawac sobie sprawe ze sposobu przyporzgdkowania elementom
rzeczywistosci. Znacjakisjezyk to tyle, co rozumieCi umie¢ produkowac oraz
wiasciwie stosowac zrozumiaty dla innych tekst w tym jezyku. Jednostki
stownika i zbudowane z nich na podstawie gramatyki regut jednostki jezykowe
wyZszego rzedu tworzg wielorakie klasy na podstawie wspdlnoty funkcji
znaczeniowej lub funkcji gramatycznej (tj. roli, jakg odgrywa w procesie
organizacji tekstu). Siatke klas i zwigzkow miedzy nim nazywa sig¢ systemem
jezykowym. System jezykowy jest zmienny w czasie. Zmiany powstajg w wy-
niku zaktbcen w procesie przekazywania jezyka z pokolenia na pokolenia,
w nastepstwie interferencji innych systemow jezykowych, z ktérymi styka sie
mowigcy danym jezykiem, wreszcie w wyniku zmian zachodzacych w rze-
czywistosci pozajezykowej” (Nowa encykl opedia powszechna PWN 1996).

4. Funkcje jezyka

R. Jakobson sformutowat szes¢ funkcji jezyka. Chodzi o funkcje: odnie-
sienia (przedstawieniowg), emotywng (emocjonalno-oceniajgcg), apelu (ko-
natywng), poetycka (estetyczng), fatyczng i metajezykowa (P. Guiraud 1974).
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Okreslajg one stosunki zachodzgce miedzy uczestnikami procesu ksztatcenia
(K. Denek 1994).

Funkcjaodniesieniaczyli przedstawieniowa, tkwi u podstaw wszelkiego
porozumiewania sie. Jezyk petni te funkcje gdy nauczyciel przekazuje tresci
dydaktyczne prawdziwe, petne, obiektywne, sprawdzalne z innych Zrodet.

Funkcja emotywna jezyka przypomina edukatorowi, Ze charakter prze-
kazywanych przez niego tresci dydaktycznych wymaga rozwaznego, odpo-
wiedzialnego odwotywania sie do wartosciowania, ocen (funkcja oceniajgca)
i ekspresji (funkcja emocjonalna).

Funkcja apelu zwraca uwage, Ze komunikacje miedzy uczestnikami
procesu ksztatcenia trzeba tak zorganizowac'i postuzycsie w niej argumenta-
mi, Zeby stata sie celowa, zamierzona i zorientowana na osigganie planowych
efektow i poZadane zmiany w uczniach. W procesie ksztatcenia wystepuja
tresci, w formie polecen’i zadan. Petnig one funkcje apelu. Moga to byc apele,
ksztattujgce postawy uczniow (np. Uwazaj! PomysI! Zastanow sie! Nie pal!
Nie kfam!). Apelujac do uczniéw odwotujemy sie do ich wiedzy, inteligencji
i uczuc.

Funkcjafatyczna wigze si¢ z potwierdzeniem, podtrzymaniem lub prze-
rwaniem #gcznosci miedzy uczestnikami procesu ksztatcenia. Zwraca ona
uwage na potrzebe sprzezenia zwrotnego miedzy nimi i potrzebe dostosowy-
wania przez nauczyciela tresci, tempa, metod, form i sSrodkow ich przekazu
do percepcji ucznia.

Funkcja poetycka (estetyczna) zwraca uwage nauczycielowi na konie-
€znoS¢ wyraZania swych mysli w nienagannej, pieknej polszczyznie.

Funkcja metaj ezykowa podpowiada nauczycielowi o niezbgednosci postu-
giwania sig¢ takim jezykiem, Zeby byt on zrozumiaty nie tylko przez niego,
lecz przede wszystkim przez uczniéw. Wymaga to definiowania pojeci elimi-
nacji z jezyka redundancji i szumow, zbyt cichego i niewyraznego mowienia,
nadmiernego postugiwania sie stownictwem wyszukanym i specjalistycznym.

Znajomosc i konsekwentne respektowanie tych funkcji obowigzuje za-
rowno nauczycieli, jak i uczniow. Ci pierwsi jezeli przestrzegajg te funkcje
jezyka (J. Skrzypczak 1989) w trakcie przekazywania tresci ksztatcenia moga
oczekiwac na efektywng ich recepcje po stronie uczniow.

Nie nalezy przeceniac'srodkow dydaktycznych. Nie wolno zapominac, Ze
nieraz ,,jedno stowo warte jest tysigca obrazéw”. Dzieje sie tak dlatego —jak
stusznie zauwaza J. S. Bruner, Ze jezyk spetnia wiele funkcji. Dzigki nim jezyk
stuZy wielu celom i przemawia r6Znymi gtosami. Najbardziej zdumiewajgce
jest w nim to, Ze potrafi jednoczesnie: informowac, opisywac, poetyzowac,
rozkazywac, tworzyc piekno i wyjasniac (J.S. Bruner 1974).
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5. Najtrudnigj uleczalne okaleczenie

W jezyku polskim odczuwa sie brak stow i pojec. Nie nadaZat on na
przestrzeni ostatnich dziesigcioleci za przemianami cywilizacyjnymi. Zacho-
dzity one w rozwinietych demokratycznych krajach Europy i USA. Analogi-
cznie byto w innych panstwach Swietujgcych w 1989 r. Jesien Naroddw.
Obowigzywata w nich ,,nowomowa” w znaczeniu jakie jej nadat G. Orwell.

Olbrzymie szkody w jezyku polskim spowodowaty faszyzm i komunizm.
Pierwszy dokonat niebywatego spustoszenia w catej Europie ,,Co dzien bo-
wiem docieraty do spoteczenstwa setki ton zadrukowanego papieru ze stowa-
mi zemsty, nienawisci, ktamstwa. Kiamstwo stato sie tak zuchwate i tak
nikczemne, Ze miato sie wrazenie, jakby przemawiato juzZ nie do spotecznosci
ludzkiej, ale do roju owadow, pozbawionych sadu i pamieci. W diabelskim
tyglu wypaczono, wynaturzono jezyk ludzki. Rzeczom odejmowano ich na-
zwy, a nazwom tresc. Mndéstwo niedorzecznych i przewrotnych pojec weszto
do idei, stdw i czyndw ludzi zajmujgcych sie polityka, do ksigZek uczonych
i literatow, do prasy i mowy potocznej.

Te pojecia byty niestychanie zaraZliwe, ulegato im wielu takich, co
bynajmniej nie wyznawali pogladow faszystowskich. Jedni przyjmowali je
tak, jak sie przyjmuje obiegowe komunaty —z lenistwa, drudzy nie umieli si¢
ich ustrzec z braku kontroli nad sobg [...]""

W PRL ,mysT i stowo stuzyty do spodlenia cztowieka. Stowo przestato
byc narzedziem ducha. Zagubito sig¢ nieraz do cna znaczenie stow, albowiem
wystarczat zgietk i krzyk. Dobre stare stowa, tak pewne i solidne, ci wierni
towarzysze ducha europejskiego na drodze postepu, wyrazu uczucia, mocne
i szczere opuscity nas, zostawiajgc pole opetanej hotocie —stéwkom z ryn-
sztoku albo produktom miatkich mézgow” (A. Mackiewicz 1995).

Ponadto ,,znieprawiono pewien zespdt nazw ogolnych, stéw abstrak-
cyjnych, powszechnikdéw — takich jak Cztowiek, Lud, Wolnos¢, Ludzkosc,
Szczescie, Socjalizm, Pokoj, Sprawiedliwosc (a takZe ich zaprzeczenia), ode-
rwawszy je z zamierzong brutalnoscig od ich sensu zwyczajowego” (A. Wat
1991). Nie mogto by¢ mowy o podwyzce cen. Funkcje te przejety ich ,,regu-
lacje”. Nietrudno zauwazyc, Ze zwolennicy K. Marksa i W. I. Lenina dawali
dowody wiary w magiczng moc stdw, mniemajac, Ze to, co nazwane, nie
istnieje. Nowomowa w tym czasie byta znakiem tozsamosci elity rzadzacej.
Trzeba byto jg przyswoic, gdy przystepowato sie do jej obozu.

Wraz z otwarciem sie Polski na panstwa nalezgce do Unii Europejskiej
pojawity sie towary i urzadzenia nie majace polskich odpowiednikow. Zaczety

1z przeméwienia J. Parandowskiego na zakonczenie pierwszego po drugiej wojnie swiatowej
Kongresu PEN-Club6éw w Sztokholmie (Podrdze literackie, Wroctaw 1968).
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powstawac firmy, bedace filiami zachodnich przedsiebiorstw. Pojawity sie
nowe zawody. Wraz z nimi zaczeto masowo przenikac do naszego jezyka
stownictwo angielskie (joint venture, leasing, public relations, lockout, de-
aler). Zdaniem J. Miodka wejscie tych terminéw do jezyka polskiego jest
nieuchronne, gdyZ funkcjonujg one w catym zintegrowanym swiecie.

W procesie ksztatcenia panuje moda na jezyk potoczny, taki, jaki styszy-
my na ulicy, czesto prostacki i plugawy. Media zostaty opanowane przez
,»dziennikarzy” mowigcych ,,swoim jezykiem”, ktérego nie mozZna naslado-
wac jako poprawnego.

Zdaniem S. Balbusa nowomowa. ,,...ciggle trwa jeszcze w naszym odra-
dzajacym sie kraju jako jedno z najgrozniejszych i najbardziej trwatych,
najtrudniej uleczalnych okaleczen spoteczenstwa, ktory wszak ogarnia wszy-
stko, co mamy i co chcemy budowac. | tak okaleczonym, zainfekowanym
jezykiem moéwi nadal na co dzien mnostwo walczgcych z resztkami komuni-
zmu dziennikarzy, nauczycieli, oficerdw, kaznodziejow, postdw, senatorow
[...]. Bakcyl nowomowy zyje i funkcjonuje, tyle ze —jak to bywa z bakcylami
i wirusami — przeszedt mutacje i przystosowat sie do nowych warunkéw”
(S. Balbus 1991).

Nowomowa przeszkadza w przekazywaniu tresci, znieksztatca je. Wyraza
tez pozorowane dziatania, przez co zaktoca miedzyludzkg komunikacje, sta-
nowi zagroZenie dla demokratyzowania si¢ edukacji (Z. Kwiecinski 1991).
Dzieje sie to tez przy udziale nauczycieli od przedszkola, przez szkote podsta-
wowa i Srednig po uczelnig cywilng i wojskowa. Odnosi sie wraZenie, Ze nasz
piekny jezyk ojczysty —mowa narodowych wieszczy podziela los skwerdw,
parkéw i lasow. Jest coraz bardziej zaSmiecany, tyle Ze stowami. Sg one niepo-
radne, prostackie, mato komunikatywne. Zdarza sie, Ze uczniowie ze szkot
podstawowych i Srednich uZywaja takze stow nieprzyzwoitych, bezwstydnych,
budzacych wstret i odraze. Jezyk literacki okresla to zjawisko jako plugawosc.

Jak trafnie zauwaza S. Wyspianski w Weselu:

,»Wina ojca idzie w syna;

niegodnych synowie niegodni;

ten przeklina, 6w przeklina -

rod pamieta, brat pamieta,

kto te pozaktadat peta...,, 2

Plugawienie mowy ma swe Zrédto w ogélnym upadku kultury. Poczatek

,plugawosci” mowie ojczystej dat wielce dla niej zastuZony M. Rey z Nagto-
wic. ZnalezC je mozna w jego Apoftegmata: O wszechstecznosci a o niedba-

tosci, Pyszny a pokorny; Kupiec. Prologus seu Argumentum.

2 Zrodta zamieszczonych tekstéw zawiera Ksigga cytatow z polskiej literatury jezykowej od X1V
do XX wieku, Warszawa 1975.
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B. Brzezinski w Jedrng mowie pisze jak sie przeklina w domu, szkole,
wojsku, lesie. Bierze jednak w obrong rubasznego poete z Nagtowic konkludujac:
,»Owszem, méwit Rej
w tym sensie —
z tego nawet u nas stynie —
Ze »Polacy to nie ggsi«..
Ale przeciez teZ nie
Swinie!”

M. Wankowicz porownywat jezyk do rzeki, ktéra zbiera w sobie wszy-
stkie nieczystosci, a przy ujsciu znow czystej, dzigki wewnetrznym sitom
samooczyszczajagcym. Wspotczesni jezykoznawcy nie wierzg w skutecznosc
metod ekologicznych. Opracowali projekt ustawy o jezyku polskim. Nie
przestrzegajacy jej beda karani.

Edukacja w nowym rozumieniu to takZe proces chronienia, zachowywa-
nia tradycji, sposéb utrzymywania dziedzictwa. Swoistos¢, oryginalnosc,
specyfika narodowa, regionalna, sg istotnymi skiadnikami tak okreslonej
edukacji. Podstawowg wartoscig tej edukacji jest jezyk. Dlatego coraz wigksze
zainteresowanie edukacji i nauk o niej, jezykiem jako srodkiem usprawnienia
komunikacji, a zarazem Zrodtem doskonalenia proceséw poznawczych.

Jezyk —zwiaszcza wzbogacony o barwe i tonacje gtosu, wyraz twarzy, mil-
czenie, zadume, sugestywne gesty —potrafi zaspokoi¢ wszystkie nasze potrze-
by w dziedzinie wyrazania mysli i uczuc. Pozwala wywotywac sSmiech i tzy,
budzic gniew i litoSC, mitoSC i nienawisc, strach i poczucie bezpieczenstwa,
dume i wstyd, zniechecenie i ambicje. WigkszosC tego, co wiemy o Swiecie,
poznalisSmy dzigki niemu. Czyni to wtedy gdy umiemy sie nim skutecznie
postugiwac (W. Pisarek 1986). Troska o jezyk ojczysty jest obowigzkiem kaz-
dego Polaka. Dotyczy to w pierwszym rzedzie tych, ktérzy uczg i wychowuija.

Jezyk jest gtdownym srodkiem wzajemnej komunikacji uczestnikow pro-
cesu ksztatcenia. Dlatego dbatos¢ o jego poprawnosc naleZy do kluczowych
obowigzkow nauczyciela i uczniow w edukacji szkolnej. Zobowigzani sg oni
do postugiwania si¢ jezykiem poprawnym w sensie gramatycznym (chodzi
zarowno o fleksje jak i sktadnig), rzeczowym i logicznym. Stosowany przez
nich jezyk powinien bycjasny, prosty, a rownoczesnie bogaty w stownictwo.
Jezyk jest prosty jesTi postugujemy sie wyrazami i zwrotami znanymi ucz-
niom. Prostota i jasnos¢jezyka nie wyklucza obrazowosci i Zywosci. PoZgdane
jest Zeby wystepowata wszedzie, gdzie tylko jest to potrzebne. Nie pozbawia
ona elementéw uczuciowych i wolicjonalnych. Unikamy zdan skomplikowa-
nych, retorycznych przenosni, poréwnan, przesady literackiej. Staramy sie
0 jezyk jednoznaczny, rzeczowy, konkretny, wyrazny.

Na lekcji przestrzegamy odpowiedniego tempa mowienia, modulacji gto-
su, akcentowania. Jest to niezbedne, aby zwr6cic uwage uczniow na te tresci,
ktore sg wazne i kluczowe.
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Jezyk stuzy nie tylko wyrazaniu tresci myslowych (intelektualnych) lecz tak-
Ze uczuciowych i wolicjonalnych. Do przekazu tresci intelektualnych i uczu-
ciowych stuZy odpowiednio jezyk rzeczowy (suchy) i emocjonalny (do wy-
raZania ideatow i wartosci).

K. Sosnicki zaleca unikanie przesadnej kwiecistosci jezyka, nabrzmiatej
frazesami, obcymi wyrazami stosowanymi tam, gdzie wiasny jezyk ma wyra-
zy rownie dobre, a moZe jasniej i gtebiej ujmuje tresci (K. Sosnicki 1962).

6. Jezyk w sensie dziedzictwa kultur owego

Odwotajmy sig do literatury, ktora zawsze stuzyta odkrywaniu wartosci,
ktorej na imie jezyk. Mowita o nim z ogromng wrazliwoscig i gtebokg ma-
droscig. Dostarczata najpetniejszej wiedzy o jezyku. Nie wnikajgc w history-
czny przeglad osiggniec poezji i prozy w tym zakresie, przytoczymy niektore
wersety wierszy, wskazujgce na moc oddziatywania jezyka w sferze emocjo-
nalnej.

Wspomniany juZz M. Rey w utworze Do tego, co czytat, pisze:

,»A niechaj narody wzdy postronni znaja,
1Z Polacy nie gesi, iZ swoj jezyk maja.”

W. Potocki w Wode warzac woda bedzie, zauwazyt ,,Co w tym jezyku
pieknie, to w innym przeszkadza;” bo jak trafnie spostrzegt A. Nowaczynski
w Skotopaskach sowizdrzalskich ,,Duch jezyka przejawia sie w tych stowach,
ktore nie dadza sie przettumaczyc”.

K. Brodzinski w utworze Przy oddaniu medalu Kopczynskiemu apeluje:
,Czcij twoj jezyk, Lechow rodzie,”

()

,»ZNnaj w jezyku obraz wiasny,

Obfity jako twe ziemie,
Jak twe serce — szczery, jasny

I czysty jak twoje plemig,
Wolny, peten prawdy, sity,

Gdy miodziez mestwem zagrzewa,
W spiewie tkliwy i tak mity,

Jak Polka, ktdra nim spiewa.
Wieczna w tym jezyku chwata

Tym, co go strzegli od szkody!”

Jak trafnie zauwaza F. Dmochowski w Sztuce rymowania. Do (...) Stani-
stawa Augusta (...)

,»A nade wszystko szanuj mowe twg ojczysta.

Nie znacjezyka swego — hanbg oczywista.

Co mi po tym, Ze wiersze swoje pigknie ksztalcisz,
JesTi tamiesz zgodg, jesTi jezyk gwalcisz?

Ma swe pisarz wolnosti, lecz niech na to pomni,
Zeby ich, ile moZna, uZywat najskromniej,
Czytac dawne jezyki i obce rozumiec”
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Dobrze jest, lecz ojczysty trzeba naprzéd umiec.
ChociaZz mysTisz wysoko, fatwym piszesz piérem,
Bez jezyka nie moZesz byc dobrym autorem”.
K. Brodzinski w Zal za_polskim jezykiem przyrownuje jezyk do ,.ztotego
pomnika Lecha” i stwierdza ,.Swiadek przodkow swobody, ich przekaz wieczysty”.
A. Dunin Borkowskiw Parafianszczyznie. SzczeroSc wielkiego Swiata mowi:
.»Niezaprzeczong jest prawda, Ze mysleC'w jednym tylko mozna jezyku”.
T. Boy Zelenski w Piesni 0 mowie naszej mowi

,»Jezyk naszym skarbem swigtym,
Nie igraszka obojetng;

Nie krwig, ale atramentem

Bije dzisiaj ludow tetno.. ”

Nastepnie dodaje:

,»Jaki jezyk — taki nar6d”.

Nieczesto w ustach uczestnikdéw procesu ksztatcenia w naszych szkotach
piekna polska mowa, jej rytm i kadencja przypominajg poloneza i mazura.
Wielu z nich grzeszy nieporadnoscia jezykowa, nie opanowato w nalezytym
stopniu sprawnosci, poprawnosci jezykowej, ktére stanowig istote kultury
pedagogicznej uczestnikdw procesu ksztatcenia. Kultura jezyka to zwalczanie
btedéw w uZyciu wyrazéw w ich odmianie, sktadni, wymowie i pisowni.
Wyro6Znia sie biedy: stylistyczne, frazeologiczne, sktadniowe, gramatyczne,
leksykalne, fonetyczne, interpunkcyjne, ortograficzne.

Grzechami mowy nauczycieli przekazujgcych tresci ksztatcenia sg: pre-
tensjonalnosc i rozwlektoSC wypowiedzi, naduZywanie niektorych wyrazow
i zwrotow, zbedne zapozZyczenia, btedy w sktadni i odmianie, niepoprawna
wymowa, wykolejenia pisowni i przestankowania.

Wielu nauczycieli pozostaje nietaskawymi dla marzen J. Stowackiego,
ktory w piatej piesni Beniowskiego pragnat:

,,,, aby jezyk gietki

Powiedziat wszystko, co pomysTi gtowa;
A czasem byt jako piorun jasny, predki,

A czasem smutny jako piesi stepowa,
A czasem jako skarga nimfy migtki,

A czasem pigkny jak aniotéw mowa..

Aby przeleciat wszystko ducha skrzydtem.
Strofa winna byctaktem, nie wedzidtem.”

Podobnie L. Staff w wierszu Ars poetica wyrazit Zyczenia:
.| niech wiersz, co ze strun sie toczy,
Bedzie, przybrawszy rytm i dZwigki,
Tak jasny jak spojrzenie w oczy
| prosty jak podanie reki”.
Natomiast J. Tuwim w Kwiatach polskich domagat sie:

,»A nade wszystko stowom naszym,
Zmienionym chytrze przez kretaczy
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Jedynos€ przywrocici prawdziwose:
Niech prawo zawsze prawo znaczy,
A sprawiedliwost— sprawiedliwose™.
Trudno dziwic'si¢ T. Rozewiczowi, ktory w wierszu Ocalony stwierdza:

,» 10 53 Nnazwy puste i jednoznaczne:
cztowiek i zwierze

mitos€i nienawist

wrdg i przyjaciel

ciemnost i Swiatto”.

Jednoczesnie przyznaje, Ze szuka:

() nauczyciela i mistrza

niech przywrd6ci mi wzrok stuch i mowe
niech jeszcze raz nazwie rzeczy i pojecia
niech oddzieli swiatto od ciemnosci”.

Jakze trafnie o jezyku w edukacji wyrazit si¢ J. Korczak, ktory pisat:

,.Btad w mowie,

to thusta plama i brzydka

na fotografii matki, ktdra kochasz,

to jak niestarannie przyszyta fata na ubraniu,

w ktorym idziesz w goscine.

Zle méwiclub pisac;

to znaczy krzywdzic’swojg mowa

tych wszystkich, ktorzy jg budowali”.
Do warunkoéw dobrego stylu zalicza sig: jasnos¢, prostote, poprawnosc,

zrozumiatosc i szlachetnosc (unikanie obiegowego, codziennego jezyka).

Tak jak kropla dziegciu zniszczy najwspanialszg beczke miodu, podobnie

czar najpiekniejszego tekstu moZe prysngc wskutek jednego potkniecia.

7. Sprzezenie zwrotne miedzy jezykiem praktyki i teorii ksztatcenia

Elementem, ktéry zapewnia sprzezenie miedzy praktyka a teorig ksztat-
cenia jest terminologia naukowa. | tu réwnie zasadniczg w niej role odgrywa
jezyk. Stanowi on zwierciadto, w ktorym kazdy z nauczycieli i uczniow moze
sie przyjrzeci znalezc ,,swych mysli i uczuc kwiaty”.

Terminologii naukowej procesu ksztatcenia przypada rola ostoi, emocjo-
nalnej obojetnosci, scistosci i statosci znaczen. Tworzy sie jg po to, by
zapewnic Sciste wyrazanie i zapisywanie idei oraz pojec. Co si¢ dzieje, gdy
terminologia ta jest wieloznaczna, nieostra i utrwala sie w codziennym jezyku
praktyki edukacji szkolnej? Ulega ona procesowi przesunigecia semantyczne-
go, przechodzac poza faze okreslang jako przenosnia. W rezultacie wprowa-
dzania terminologii do og6lnego obiegu jezyka zwykle pada ofiarg jej Scistosc
znaczeniowa.

Od kiopotéw jezykowych nie sg wolne nauki o edukacji, a wsrod nich
dydaktyka og6lna. Coraz czesciej mozna w nich spotkac jezyk przypominajacy
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rozmowy wtajemniczonych alchemikdw, ktérzy postuguja sie¢ magicznymi, ode-
rwanymi od praktyki szkolnej sformutowaniami. Sg one nieczytelne dla przeciet-
nego ucznia szkoty podstawowej, Sredniej i studenta. Nie jest to ich wina, lecz
autorow rozpraw o edukacji. Czy ten jezykowy kryzys w edukacji i nauk o niej
doprowadzi w nich do pozytywnego rozwigzywania? Stanie si¢ to mozliwe
wowczas, gdy edukacyjny waz jezykowy poZeraC zacznie wiasny ogon.

Powstaje pytanie, czy jezykowy kryzys nauk o edukacji nie jest wynikiem
pewnej nadsSwiadomosci niektorych pedagogow, uwikfania ich w pufapki
pozastawiane przez mnozace sie ,,izmy’? Czy nie jest on rezultatem rozpoznanej
w wielu dziedzinach wiedzy mentalnosci, ktéra nakazuje dazenie w drodze
odrzucania realistycznej konwencji jezyka i przeksztatcania go w fikcje? L atwo
0 pomieszanie pojec, o zagubienie istotnych dla edukacji wartosci i celow
(W. Cichon'1996; K. Denek 1997; K. Denek 1994; W. Pasterniak 1993).

8. Zamiast zakonczenia

Jakie warunki trzeba spetnic aby jezyk poprawnie funkcjonowat w teorii
i praktyce edukacji, zwtaszcza w procesie ksztatcenia kadr nauczycielskich?
(K. Denek 1996; K. Denek 1996a; S. Dylak 1996; H. Kwiatkowska 1997;
D.A. Schon 1987).

Poprawnos¢ jezykowa to znacznie wiecej niZ tylko nienaruszalnosc jego
wewnetrznej struktury. To przede wszystkim sformutowanie przeZywanej
rzeczywistosci podmiotowej z przedmiotowg w kontekscie spotkania ich
w jezyku. Trzeba wiele wysitku, aby jezyk odzyskat swa treSC i waznoSC
znaczeniowg w edukacji i naukach o niej. Jest to zrozumiate, skoro pamietamy
0 wskazaniu chinskiego filozofa, mysliciela spoteczno-politycznego Konfu-
cjusza (Kong Qiu), ktory dowodzit, Ze ,,Zeby naprawic Swiat najpierw trzeba
poprawic jezyk”(A. Radziwi#t 1991).
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Jozef Potturzycki

Wspotczesne dokumenty edukacyjne i ich znaczenie dla
rozwoju dydaktyki

Wprowadzenie

Ostatnie lata bieZzgcego wieku stanowig z jednej strony podsumowanie
osiggniec i dokonan mijajgcego stulecia, a jednoczesnie stajg sie okazjg do
planowania i proponowania dalszego rozwoju réznych dziedzin Zycia w na-
stepnym wieku i nowym tysigcleciu. To, czym byty rdZne dziedziny praktyki
przechodzi stopniowo do historii. Podobnie refleksje teoretyczne stajg sie
przestarzate lub tracg swa aktualnosc. Prawidtowosc ta dotyczy takze edukacji
i pedagogiki, w rézZnych jej dziedzinach i subdyscyplinach. Dawne teorie
i formy organizacji edukacji wymagajg odswieZenia i nowego ujecia. Jest to
szczegolnie widoczne w polityce edukacyjnej oraz teorii ksztatcenia.

Sytuacja Polski i innych panstw dawnego bloku socjalistycznego jest
o tyle dodatkowo aktualna, Ze wraz z upadkiem dawnego systemu upadty
réwniez zasady organizacji oraz prowadzenia edukacji powszechnej, a takze
specjalistycznej i wyzszej. Pojawity sie¢ nowe potrzeby osSwiatowe i gtosy
petne optymizmu oraz nadziei na skuteczng transformacje edukacji. Niestety,
zabrakto nowych koncepcji, gdyz budowana przez lata bariera miedzy polska
a zachodnig myslg dydaktyczng zaczeta wydawac owoce, ktérych juz nikt
nie chce.

W panstwach zachodnich i migdzynarodowych osrodkach jak UNESCO
czy Swiatowe rady lub kongresy roznych dziedzin edukacji toczg sie stale
rozwijane prace. Powstajg raporty i publikacje, odbywajg sie konferencje oraz
narady. Niestety, z niewiadomych powoddw sg one u nas jeszcze nieznane,
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a samo Ministerstwo Edukacji Narodowej nie jest zainteresowane ich popu-
laryzacjg, czy chociazby wykorzystaniem dla swoich prac i planow reformy.
Potwierdza ten stan spotkanie z Ministrem Edukacji Narodowej Mirostawem
Handke w dniu 8 czerwca na Uniwersytecie Warszawskim w ramach spotka-
nia z cztonkami Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN: gdy zapytano kie-
rownika resortu, ktory podejmuje reforme edukacji, dlaczego nie wykorzystu-
je raportu Delorsa pt. ,,Uczenie si¢ nasz ukryty skarb”, bedgcego wskazaniem
rozwoju edukacji w XXI wieku, minister a zarazem profesor odrzekt, ze wyzej
ceni raport Kogana i jego propozycjami bedzie sie postugiwat. Nie jest to od-
powiedZ nawet formalna, poniewaZ wspomniany raport Kogana dotyczy ba-
dan edukacyjnych i dokonywania zmian w polityce oswiatowej (Educational
research and development). Natomiast do podstawowych materiatéw przygo-
towanych przez gremia miedzynarodowe nalezg takie dokumenty, jak raport
J. Delorsa (Learning: The Treasure within.), ,,Biata Ksigga” Komisji Europej-
skiej (Biata Ksiega Komisji Europejskiej: Nauczanie i uczenie sie, na drodze
do uczgcego sie spoteczenstwa.), ,,Uczenie sie przez cate Zycie dla wszy-
stkich” —sprawozdanie z narady OECD w 1996 r. (Lifelong learning for all).

OECD organizuje badania i przeglady stanu edukacji w panstwach czton-
kowskich. Publikowane sg ich rezultaty (Education at a Glance OECD Indi-
cators 1997) i analizy (Education policy analisis 1997). Odbywaja si¢ rowniez
miedzynarodowe konferencje w sprawie edukacji. G¥éwnag role w ich cyklu
spetnita w 1990 roku stynna konferencja w Jomtein w Tajlandii, gdzie anali-
zowano potrzeby i mozZliwosci edukacji dla wszystkich. Edukacja kobiet
zajmowata si¢ IV Swiatowa Konferencja Kobiet w Pekinie w 1995 roku,
edukacja dorostych V Swiatowa Konferencja Edukacji Dorostych w Hambur-
gu (A. Matlakiewicz 1997), a mozliwosciami rozwinigcia nowoczesnej tech-
nologii ksztatcenia w edukacji dorostych Okragty Stét w Filadelfii w lutym
1996 r. (Adult learning and technology in OECD countries).

Sa to bogate i cenne opracowania zawierajgce nie tylko projekty i plany,
ale takZe formy realizacji i raporty z juZ uzyskanych rezultatow.

PoniewaZ nie mozna wszystkich przedstawic'w krotkim materiale, ogra-
nicze sie do wnioskoéw z tekstu Raportu Delorsa oraz odwotam sie do posta-
nowien ,,Biatej Ksiegi” Komisji Europejskiej.

Raport Komigi Jacques a Delorsa

Mineto dwadziescia piec lat od ogtoszenia stynnego Raportu Faure’a
,uczycsie, aby byc”. Wiele sie zmienito w Swiecie i w samej edukacji. TakZe
w UNESCO nastgpity zmiany. Potrzebna okazata sie nowa propozycja i po-
wotano w marcu 1995 roku Komisje Miedzynarodowa do spraw Edukacji dla
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Dwudziestego Pierwszego Wieku. Liczyta ona 15 cztonkow, na jej czele stanat
Jacques Delors byty francuski Minister Ekonomiki a takZe z czasem przewod-
niczacy Europejskiej Komisji. Wsrod cztonkow znalazto sie czterech Euro-
pejczykow, czterech przedstawicieli panstw amerykanskich, tyluz z Azji
i trzech z Afryki. W sktadzie Komisji znaleZli si¢ przedstawiciele Chin, Korei
Potudniowej, Indii, Japonii, Stanow Zjednoczonych, Meksyku, Wenezueli,
Polski, Francji, i szesciu mniejszych panstw. Polske reprezentowat Bronistaw
Geremek —historyk, parlamentarzysta i byty profesor College de France. Prace
Komisji organizowato biuro i liczny zesp6t wspdtpracujgcych oséb oraz
instytucji.

W koncu 1995 roku przedstawiono raport, ktory zostat opublikowany
w 1996 roku pod tytutem ,,Learning: the treasure within” —,,Uczenie sig: nasz
ukryty skarb” (Learning: the treasure within.). TresC skfada sie z wstepu
autorstwa samego J. Delorsa, trzech czesci, epilogu i anekséw. CzgS€ pierwsza
to analizy przeglagdowe rozwoju edukacji z wskazaniem istotnych tendenciji.
W czesci drugiej przedstawiono zasady, a w trzeciej wskazania dla zmian
(H. Solarczyk 1998). Odsytajgc do opracowania tekstu, ogranicze si¢ tylko do
krotkiej charakterystyki.

Omawiajgc tendencje rozwojowe zwrocono uwage, Ze edukacja prowadzi
do globalnej aktywnosci na zasadzie demokratycznego uczestnictwa w spote-
czenstwie uczgcym sie i informatycznym. Wyréwnywane sg dysproporcje
wyksztatcenia, zwtaszcza kobiet, oswiata stuzy rozwojowi zgodnie z duchem
humanizmu, wspoétpracy i demokracji.

Jedng z dwu podstawowych zasad uznano uczenie sie przez cate Zycie
(H. Solarczyk 1998, s. 99 i n.), co okresla nowa strukture Zycia ludzkiego
i miejsca w nim edukacji. Ksztatcenie ustawiczne jest zgodne z potrzebami
nowoczesnego spoteczenstwa, uwzglednia przemiany czasu, wartosci rynku
oraz rytm indywidualnej egzystencji. Stwierdzono, Ze edukacja ustawiczna
nie jest juz traktowana jako odlegta idea, a stata sie systematycznie realizo-
wana rzeczywistoscig oSwiatowa.

Stuzg jej i jednoczesnie jg charakteryzujg takie zjawiska kultury i spote-
czenstwa jak rozwoj nauki i technologii, niezbgdnosc doskonalenia zawo-
dowego, dostosowanie do zmian ekonomicznych, wymagania rynku pracy
wobec sity roboczej oraz rozpowszechnienie ksztatcenia ,,know-how” —wie-
dzieC'jak —na kursach o specjalnym przeznaczeniu.

Komisja uznata, Ze ksztatcenie przez cale zZycie jest ogdlng wartoscig
i jednoczesnie indywidualng relacjg czasu i przestrzeni, dla utrzymania bie-
gtosci i przydatnosci osob w ich przeznaczeniu dla Zycia i pracy (H. Solarczyk
1998, s. 100-101) oraz aktywnosci obywatelskiej. DuZe zmiany w pracy
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stwarzajg moZzliwos¢ indywidualnej reorganizacji aktywnosci w korzystnym
czasie.

Podstawg edukacji ustawicznej jest ukonczenie szkoty zasadniczej, bez
czego sa ktopoty i obcigZenia. Szkota srednia i wyZsza stanowig istote eduka-
cji, a wspodtczesny czas zmienia formy i programy ksztatcenia. Nowe czasy
tworzg SwieZe pola i zakresy ksztatcenia nie tylko formalne, ale i nieformalne.
ROZne sg organizacyjne moZliwosci ksztatcenia w szkotach wieczorowych, na
dystans, w systemach otwartych, studiach przemiennych i innych podobnych.
Szkoty i uczelnie szukajg optymalnych rozwigzan, by tworzy¢ moZliwosci
ksztatcenia z uwzglednieniem zmieniajgcego sig Zycia, pracy i Srodowiska.

Edukacja staje si¢ wielowymiarowa i (zgodnie z okresleniem przez Komisje
czterech filardw) realizuje ksztatcenie dla wiedzy, dla dziatar'i umiejetnosci, dla
znajdowania sensu wiasnego Zycia i dla zrozumienia innych oraz wspotpracy.
Wszystkie te wymiary sg wazne i potrzebne, tgcznie tworzg catosc.

Zgodnie z ideg edukacji ustawicznej stanowi ona serce spoteczenstwa.
Zmienity sie i rozszerzyly tradycyjne sSrodowiska ksztatcgce, gdyzZ poza szkotg
i rodzing prowadzg edukacje srodowiska sasiedzkie, kregi religijne, grupy ro-
wiesnicze, miejsca pracy i inne aktywne skupiska ludzkie. Potrzebne jest zrozu-
mienie i wspotdziatanie —edukacyjna synergia —by dac wiasciwe korzysci.

Wazny udziat majg w tym srodki masowe, zwlaszcza telewizja, a ostatnio
takze komputeryzacja.

Celem edukacji przez cate zycie jest zdaniem Komisji przechodzenie od
ksztatcenia podstawowego, ktore tworzy baze, do szkolnictwa wyZszego w
roznych jego formach, co niekoniecznie kojarzyc sie¢ musi z uniwersytetami.

Komisja akcentuje gtéwnie edukacje formalng w pionie, gdyby uZyc
okreslenia Roberta Kidd, ale takze w planie poziomym i w aktywnosci w gigb
widzi duze mozliwosci wprowadzenia programow, ktére zapewni¢c moga
efekty wiasciwe formalnej edukacji na poziomie wyzszym. Wymaga to jednak
zmian w organizacji, programach i metodach pracy. Rozwijac trzeba takze
indywidualne formy aktywnosci edukacyjnej, zwtaszcza doskonalenie zawo-
dowe i samoksztatcenie. Zwiekszac sie bedzie w tym procesie rola nauczycie-
li, ktorych naleZy inaczej przygotowywac i staranniej ksztatcic, nie tylko na
osoby przekazujgce wiedzg, ale takZe na doradcow, animatoréw, przewodni-
kow i organizatorow réznych form edukacji.

Przestanki dla moder nizacji dydaktyki

W Polsce po wojnie rozpowszechnita si¢ dydaktyka w ujeciu Wincentego
Okonia i Czestawa Kupisiewicza, ktorzy przenosili do polskiej szkoty ra-
dziecki system nauczajgcy lwana Kairowa i innych autorow, wykorzystujg-
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cych jako przestanki pisma filozoficzne i doswiadczenia oSwiatowe ,,wodzow
rewolucji”. Liczne wydania i powstate na tych pracach metodyki szczeg6towe
i dydaktyki specjalistyczne wprowadzity polskg praktyke dydaktyczng do
systemu podajgcego z silnymi akcentami indoktrynacji. Istotnym celem tego
systemu byto budowanie swiatopoglagdu naukowego, co to znaczyto w prakty-
ce, jeszcze pamigtamy.

Transformacja systemu ksztatcenia wymaga wzorow, przestanek, podpo-
wiedzi. Powracamy do dawnych prac Sosnickiego i Nawroczynskiego, do
metod Montessori, zasad Steinera i technik Freneta. Ale sg to dosSwiadczenia
dawne, brak nowych rozwigzan, ktérym moga sprzyjac aktualne doswiadcze-
nia szkot europejskich i amerykanskich oraz wykorzystanie wskazan, jakie
zgtaszane sg w raportach i innych materiatach edukacyjnych.

Raport Delorsa przenikajg oryginalne tresci, ktére stanowig przestanki dla
modernizacji dydaktyki. Znajdujemy je we wszystkich rozdziatach i odnosza
sie do prawie wszystkich czesci dydaktyki jako propozycji teoretycznej.

JuZ cele ksztatcenia i ogdlne cele edukacji przewartosciowujg dotychcza-
sowe ujecia. Dwie podstawowe zasady zmieniajg caty sens dotychczasowego
ksztatcenia, zwtaszcza w ujeciu kairowskim. Uczenie sig jest traktowane jako
proces trwajgcy cate Zycie, gdyZ cztowiek uczy si¢ dla Zycia, a te si¢ zmienia,
i uczy sie z Zycia, ktore teZ sie¢ zmienia. Nauka musi byc elastyczna i prowa-
dzgca do rozwoju samodzielnosci, by uczacy sie mogt sam sie uczyc'i dosto-
sowywac do zmieniajgcych sie warunkow. Takie ujecie systemu ksztatcenia
wprowadza zmiany do celow, tresci, form, metod, procesu, a nawet srodkdw
i sposobow kontroli. Nie moZna edukacji ustawicznej realizowac w starym
nauczajgcym systemie dydaktycznym. Wynikaja z tego dalsze zmiany, przede
wszystkim selekcja wiedzy programowej, czyli tresci ksztatcenia. Ale to nie
wszystkie wazne zmiany, bo autorzy raportu oczekujg, Ze nowa edukacja bedzie
miata silny zwigzek z tradycja, ktory nie tylko wyrazi si¢ w tematyce historii,
ale takze wzbogaci kulture i literature oraz etyke i ksztattowane postawy.

Pierwsza czgSC raportu wprowadza perspektywy rozwoju edukacji rozu-
miane teZ jako jej przyszie cele i efekty. Ksztatcic si¢ bedzie uczniow nie dla
lokalnej wspolnoty jak dotychczas, ale dla Swiatowego spoteczenstwa, ktore
bedzie celem edukacji XXI wieku. Trzeba tworzyc spoteczenstwo globalne
dla catego ziemskiego sSwiata. Uczestnicy tego spoteczenstwa beda ksztatceni
do wspotpracy i zrozumienia migdzynarodowego, do respektowania zasad
demokratycznej partycypacji w spoteczenstwie, a nadrzednym celem ksztat-
cenia bedzie rozw6j 0sobowosCi.

Takie ujecie i wzbogacenie celéw ksztatcenia nawigzuje do rozumienia
tego terminu, jakie nadat mu Bogdan Nawroczynski, przyjmujac, Ze ksztatce-
nie to nauczanie i wychowanie. Znéw wracamy do wychowania jako podsta-
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wowej czesci ksztatcenia. W koncepcji W. Okonia ksztatcenie rozumiane byto
jako nauczanie i uczenie sie. Koncepcja ta uciekata od kultury i etyki. W na-
uczaniu widziata tylko samg technike zdobywania wiedzy wzbogaconej jedy-
nie przez tgczenie teorii z praktyka.

Komisja Delorsa widzi w edukacji trzy wymiary: etyczny i kulturalny,
scisty i technologiczny, ekonomiczny i socjalny. To jest nowa propozycja
okresTania doboru tresci i realizacji celéw ksztatcenia. Bedzie to wymagato
redukcji i wymiany tresci, by uczniowie mogli poznac takZe zakresy wiedzy,
ktora bedzie miata walory etyczno-kulturowe, technologiczne i ekonomiczno-
socjalne. Wowczas taka wiedza bedzie bardziej zwigzana z biezgcym Zyciem
i potrzebami jednostki w efektywnym uczestniczeniu w Zyciu spotecznym
i gospodarczym, gdzie wazng funkcje petni rynek, a istotng wartos¢ spetnia
tozsamosc uczestnikow.

Raport przyznaje, Ze programy ksztatcenia sg przetadowane, ale muszg
zachowac podstawowe dla dalszej edukacji tresci, na ktore sktadajg sie stynne
angielskie 3 R (czytanie, pisanie, rachowanie) uzupetnione o znajomoSC
jezyka obcego oraz umiejetnosci korzystania z komputeryzacji.

Przebudowa tresci i procesu ksztatcenia w szkole podstawowej jest nie-
zbedna, poniewaZ stanowic ona bedzie podstawe dalszej edukacji w zrozni-
cowanych szkotach srednich i to zarowno w swoim regionie i kraju oraz
w krajach sgsiednich. Do tego potrzebny jest dobrze opanowany jezyk oraz
umiejetnosc korzystania z komputera.

Powszechnos¢ wyksztatcenia podstawowego stanowic bedzie klucz do
dalszej edukacji w szkotach srednich i wyZszych. Szkota wyZsza stanie sig¢
celem edukacji XXI wieku. Powinna by¢ powszechna i obejmowac od 50 do
70% miodziezy. Zadaniem edukacji bedzie zapewnienie wigkszosci spote-
czenstwa wyzszego wyksztatcenia. MoZe sie to odbywac'w r6znych formach,
nie koniecznie poprzez studia stacjonarne, ale takze zaoczne, otwarte, prze-
mienne, w procesie indywidualnego samoksztatcenia, w wyniku doskonalenia
zawodowego, korzystania z technik audiowizualnych i internetu. DaZenie do
studiéw wyzszych tgczyc sie powinno z edukacjg ustawiczng, ktéra pozwoli
realizowac dyplom wyzszej uczelni takze w terminie p6Zniejszym z tgczeniem
pracy i studiéw. Aby to jednak byto mozliwe, nalezy rozwijac motywacje do
ksztatcenia oraz metody i techniki samodzielnego zdobywania wiedzy. Takie
zadanie mozliwe jest jednak po przebudowaniu systemu dydaktycznego z po-
dajgcego i dogmatycznego na poszukujgcy i kreacyjny.

Takie zadania wymagajg innego traktowania edukacji ustawicznej: nie
jako forme ksztatcenia lub doskonalenia dorostych, dla jako podstawowego
procesu edukacyjnego, trwajgcego przez cate Zycie, a rozpoczynajgcego sie
w Srodowisku rodzinnym, przedszkolu i pierwszych latach nauki szkolnej.
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To sg nowe i wazne zadania dla dydaktyki i ksztatcenia nauczycieli. Nie
wystarczy sformutowac nowe rozwigzania dydaktyczne, trzeba wdroZy¢ do
nich nauczycieli, zarbwno nowych przygotowanych w uczelniach, jak i juz
pracujacych, a ksztatconych przed laty na dydaktycznych opracowaniach
W. Okonia i Cz. Kupisiewicza.

Istotne zmiany zapowiada raport w celach i tresciach ksztatcenia ujmo-
wanych jako filary edukacji. Filarami okreslono odmienne cele i sposoby
nabywania wiadomosci i umiejetnosci. Wyodrebniono uczenie sig dla wiedzy,
rehabilitujgc pogardzany dotychczas encyklopedyzm i materializm dydakty-
czny. Komisja uznaje, Ze potrzebni i cenieni sg ludzie, ktorzy duzo wiedzg
i umiejg. Nie musi dotyczyC to wszystkich, ale chcgcym sie uczycC trzeba
umozliwic skuteczne formy, metody i Zrédta wiedzy. Motywowaci nauczy¢c
wykorzystania zdobytych wiadomosci.

Drugi filar to uczenie sie dziatan, umiejetnosci, fachu i pracy. Ale nie jako
ostatniej deski ratunku, tylko dobrze wybranej i ciekawie realizowanej kompe-
tencji, zapewniajgcej interesujaca i poZyteczng prace. Potrzebne bedg szkoty
i osrodki, ktore takg edukacje bedg prowadzicz wiasciwie dobrang dydaktyka.

Trzeci filar to uczenie si¢ dla zrozumienia innych, wspotdziatania i wspot-
pracy. Tego dotychczas nie byto, ale bedg to nowe kierunki, tresci i zadania
ksztatcenia.

Czwarty filar to uczenie sie dla wkasnego rozwoju i doskonalenia. Stanowi
podstawe aktywnosci edukacyjnej i ksztatcenia ustawicznego. Jest to zanie-
dbana aktywnosc zwiaszcza w systemie podajgcego nauczania, ktory prefero-
wat dogmatyzm i przyswajanie pamieciowe tresci.

L gcznie cztery filary tworzg nowa wartosc edukacji, stawiajg przed dyda-
ktyka powazne zadania, by mogta zapewnic skuteczne ksztatcenie zgodnie
z nowymi celami, tresciami i procedurami realizacji.

W tekscie raportu jest wiecej zadan dla dydaktyki, ale przedstawione
powyZej wymagaja catkowitej jej przebudowy. Uwolnienia od nalotu propo-
zycji Kairowa i wprowadzenia nowych wartosci do praktyki ksztatcenia
w szkolnictwie rozwijanym w XXI wieku, zgodnie z propozycjami i oczeki-
waniami autoréw raportu Delorsa.

Raport Delorsa proponuje rozwigzania dla wszystkich krajéw i regio-
now Ziemi. Sg wiec one bardziej ogolne, ale niezmiernie istotne i radykalne.
Komisja Europejska skupita sie na potrzebach i mozliwosciach edukacyjnych
swojego kontynentu. Sg konkretne, interesujgce i wazne dlasystemu edukacji w zjed-
noczonej Europie.
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,,Biata Ksiega” Komisji Europejskiej

Biata ksiega ksztatcenia i doskonalenia na drodze do uczacego sie spote-
czehstwa (The White Paper on education and training) — ogtoszona przez
Komisje Europejska pod redakcjg Edith Cresson i Padraiga Flynna w 1995
roku — przedstawia na podstawie analiz stanu aktualnego oraz rozpoznania
tendencji rozwojowych —zasady, potrzeby i kierunki dalszych zmian w edu-
kacji europejskiej. Zdaniem autoréw podstawowym celem rozwoju europej-
skiej edukacji bedzie systematyczne, lecz jednoczesnie szybkie tworzenie
spoteczenstwa uczgcego si¢. Tytut raportu teZ zawiera ten akcent w rozwinig-
ciu: ,,. na drodze do uczacego sie spoteczenstwa”. Jest to koniecznosc, by
Europa pozostata niezalezna i mogta zachowac toZsamosc przed ekonomicz-
nym, kulturowym i politycznym wptywem Ameryki, Chin, Japonii i innych
szybko rozwijajacych sie, a liczebnych panstw i narodéw. NiezaleZnosc te
Europa zachowa dzigki aktywnosci cywilizacji europejskiej i powstawaniu
spoteczenstwa postepu, zdolnego modyfikowac nature rzeczy na szczeblu
planetarnym z zachowaniem petnej Swiadomosci samego siebie (The White
Paper on education and training, s. 78). Cel ten zostanie osiggniety, gdy
stworzymy europejskie spoteczenstwo uczgce sie (The White Paper on edu-
cation and training, s. 78).

W tym celu trzeba jednak zmienicaktualny system szkolnictwa w zakresie
jego struktury, celdw, tresci oraz metod. Jakie sg przestanki tych zmian i jak
to trzeba osiggngC mowig autorzy ,,Biatej Ksiggi”. Okreslajg w pierwszej
czesci raportu trzy wielkie czynniki przemian doby wspotczesnej: rozwoj
spoteczenstwa informacyjnego, procesy globalizacji ekonomii i przemiany
cywilizacji naukowo-technicznej.

Powotujgc sie na raport grupy M. Bangemana z maja 1994 roku autorzy
stwierdzajg, ze ,,. na catym Swiecie technologie informacji i telekomunikacji
tworzg nowg rewolucje przemystowa, ktdra okazuje sie tak samo wazna i rady-
kalna jak te, ktore jg poprzedzaty” (The White Paper on education and training,
s. 21). Nowe technologie obnizajg poziom zatrudnienia w tradycyjnych zawo-
dach, ale jednoczesnie tworza nowe miejsca pracy wokot dziatan dotyczacych
informacji. Te nowe technologie informacji przeksztatcity charakter pracy
i organizacje produkcji, co modyfikuje w powaZnym stopniu spoteczenstwa
europejskie (The White Paper on education and training, s. 21). Technologie
informacji, utatwiajgc decentralizacje zadan, koordynujg je we wzajemnie na
siebie oddziatujgcych sieciach komunikacji. Zwigksza to indywidualng auto-
nomig pracownikdéw w zakresie organizacji wtasnej aktywnosci. Wzmacniajg
role cztowieka w procesach produkcji a jednoczesnie czynig go bardziej podat-
nym na wszystkie zmiany organizacji pracy, poniewaZ stat sie jednostka pota-
czong z kompleksowa siecig (The White Paper on education and training, s. 22).
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Nowe technologie wkraczajg nie tylko w dziedzine produkcji, ale takze
w edukacje. Zblizajg sie do siebie sposoby produkcji i sposoby uczenia sig.
Powoduje to jednak prymityzowanie edukacji i wymaga wzbogacenia kul-
turowo cztowieka. Trzeba bardziej pasywne relacje miedzy nauczycielem
i uczagcym sie wzbogaci¢ o wzajemne oddziatywanie oraz nowe tresci. W tym
celu wnioskuje sie o przygotowanie specjalistow z logistyki edukacyjnej,
ktorzy dysponujgc nowymi tresciami oraz formami przekazu mogliby prze-
ciwdziatac niskiej standaryzacji edukacji upowszechnianej poprzez autostra-
dy edukacyjne.

Drugim czynnikiem przemian jest proces globalizacji ekonomii, zwtasz-
cza rynku oraz zatrudnienia. Nastepuje petne otwarcie na Swiat, co wymaga
wspotpracy i porozumienia z zaniechaniem konkurencji i rywalizacji. Globa-
lizacja przyczyni sie do wzrostu dobrobytu poprzez sprawiedliwg dystrybucje
débr, ale wymaga to whasciwego przygotowania ludzi. Odchodzenia od kon-
kurencji i rywalizacji na rzecz wspotpracy i wspotdziatania.

Trzecim czynnikiem przemian s przeobraZenia cywilizacji naukowo-
technicznej. Wiedza naukowa i rozwoj techniki nabierajg przyspieszenia.
Zamiast traktowac ten proces jako wartos¢ ludzie widzg w nim zagroZenie.
Zwigkszenie poczucia zagroZenia jest jedng z najwazniejszych oznak korca
XX wieku. Rozwija sig strach jako czynnik rozdZwigku pomiedzy postepem
a zbiorowg Swiadomoscig. RéwnieZ media przyczyniajg sie do wzrostu nie-
pokojow przedstawiajgc obrazy petne przemocy.

Poprawe tego stanu rzeczy widzg autorzy w polepszeniu informacji i pod-
niesieniu kultury innowacji. Odwotujg sie do doswiadczen znanych panstw
europejskich, ktore oddziatywujg na Swiadomosc spoteczng w dwu planach:
kulturowym i etycznym (ibidem, s. 24-25).

Kultura naukowo-techniczna wymaga modernizacji i upowszechniania,
zwiaszcza w szkole, gdzie informacja naukowa i techniczna przekazywana
jest w kompleksie rzetelnej wiedzy i solidnych naukowych umiejetnosci.
Drugim planem jest etyka, bez ktorej nie mozna rozwijac postepu techniczne-
go. Wiekszy zakres etyki niezbedny jest w szkole, ale takZe w laboratoriach
badaczy oraz tworzgcym sie spoteczenstwie informacyjnym.

Trzy wymienione czynniki przemian coraz silniej i petniej sa uswia-
damiane w panstwach Europy. Widoczny jest ich zwigzek z konkurencyjno-
SCig, zatrudnieniem, wychowaniem, ksztatceniem i doskonaleniem. Kolejny
rozdziat ,,Biatej Ksiggi” przedstawia problemy rozwinigcia kultury ogolnej
w edukacji europejskiej oraz mozZliwosci poprawy przydatnosci do zatrudnie-
nia i zdolnosci do aktywnosci ekonomicznej.

Kultura ogdlna stanowi podstawe nie tylko dla uzyskania kwalifikacji
zawodowych, ale takze dla rekwalifikacji. Dlatego zacheca sie osrodki ksztat-
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cenia profesjonalnego, aby w procesie przekwalifikowania zatrudnionych
mieli oni kontakt z kulturg ogélng, zanim przystgpig do nauki nowego zawodu.

TozsamosC kulturowa wymaga ksztattowania nie tylko w szkole, ale
w roznych srodowiskach zawodowych, spotecznych, rodzinnych oraz w indy-
widualnej aktywnosci poprzez czerpanie z kolektywnej pamieci podstaw
toZsamosci spotecznej i kulturowej. Przysztosc kultury europejskiej zalezy od
przekazania jej mtodym pokoleniom bez naruszania ich wartosci osobistych.

W procesach ksztatcenia wazng role spetnia kultura naukowa, ktérej nie
mozna sprowadzac wytgcznie do kultury matematycznej, ale do moZliwosci
rozumienia ogolnego sensu debat ekspertéw oraz ich spotecznych implikacji.
Szczegdlnie istotna jest kultura literacka i filozoficzna, gdyZ rozwijajg one
zmyst krytyczny, chronig przed manipulacjg, pozwala dekodowac informacje,
jakie docierajg do odbiorcy, ktérym jest aktywny uczestnik procesu edukacyj-
nego. Zapewnia ta kultura krytyczng postawe wobec ,,dzikich srodkow edu-
kacji”, jakimi sg aktualnie wiedza a stajg sie sieci informatyczne. ,,Biata
Ksiega” stwierdza, Ze ,,Solidarna baza kultury og6lnej sprawia, Ze obywatel
moZe zaznaczyC swojg pozycje w spoteczenstwie informacyjnym, to znaczy
mozZe byc¢zdolnym do usytuowania i rozumienia w sposob krytyczny obrazow
i danych dostarczanych mu przez liczne zZrodta” (The White Paper on educa-
tion and training, s. 28).

Rola kultury w ksztatceniu wyraza sie w tym, Ze pozwala rozumiec
poznawane informacje oraz umoZliwia kreatywnosS¢ w analizowaniu stanow
rzeczy i innowacji. Jest to postawa korzystniejsza niz tradycyjna kultura
praktyczna i logiczny porzadek nauczania. Obecnie niezbednym elementem
edukacji jest rozwoj inwencji, ktéra moze by¢ wzbogacana poprzez kulture
i nauczanie zawierajgce historie wiedzy i techniki a nie tylko jej stan wspot-
czesnego zastosowania i wykorzystywania.

»PamieC i rozumienie przesztosci sa nieodzowne dla osgdu terazniej-
szosci. Kultura historyczna oraz geograficzna petnig podwdjng funkcije edu-
kacji, w czasie i przestrzeni, co jest konieczne dla kazdego, kto pragnie
okresIic; jakie sg jego korzenie, rozwing¢ poczucie przynaleZznosci zbiorowej
i rozumienie innych” (ibidem, s. 29).

Obok kultury jako podstawy nowej edukacji drugim elementem staje sie
rozwoj przydatnosci do zatrudnienia i aktywnosci ekonomicznej. Aby absol-
went systemu edukacji byt przygotowany do zatrudnienia musi opanowac”
wiedze podstawowg techniczng i umiejetnosci spoteczne. Do wiedzy podsta-
wowej naleZy opanowanie czytania, pisania i liczenia —zwanych 3R; nabycie
umiejetnosci uczenia sie samego siebie oraz znajomosc jezykow: ojczystego
i dwu liczacych sie jezykdéw Wspdlnoty Europejskiej. Wiedza techniczna to
przede wszystkim znajomosc technik informacyjnych z obstugg komputera
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oraz opanowanie ogoélnych technicznych umiejetnosci i wiadomosci, tworzg-
cych podstawy wielu zawodow. Kompetencje spoteczne to nabycie ogélnych
wiasciwych relacji miedzyludzkich w pracy i w réZnych formach wspotpracy
i wspdtdziatania z innymi cztonkami grupy zawodowej czy lokalnej.

WigkszosC¢ tych kompetencji moZe byc uksztattowana w przedsigbior-
stwie a nie w szkole i dlatego nalezy tgczyc te dwie formy aktywnosci
edukacyjnej.

Tradycyjnie zdobywanie zdolnosci do zatrudnienia odbywa sie w wie-
kszosci europejskich systemow ksztatcenia poprzez dyplom. Tworzg sie nowe
rozwigzania w formie sieci wspotpracy ksztatcenia i doskonalenia. Takie
rozwigzania mogg miecC charakter miedzynarodowych, do czego zacheca
Komisja Europejska. Wymaga to nawigzania wspotpracy i wzajemnego uzna-
wania kompetencji, ktore bedg zawarte w indywidualnych kartach. Rozwinie-
cie tej formy prowadzi do powstania sieci wychowania i ksztatcenia, ktore
moga by¢ wewnetrzne i zewngtrzne. Zanotowano obiecujgce poczatki takich
sieci w panstwach i instytucjach Zachodniej Europy.

Nowe rozwigzania to przyjecie pewnych zasad oraz poszukiwanie wig-
kszej elastycznosci w strukturze instytucji ksztatcenia. Do ustalonych zasad
nalezy sciste powigzanie kultury og6lnej i ksztatcenia zawodowego, tgczenie
szkot i przedsiebiorstw w nabywaniu kwalifikacji zawodowych, demokraty-
zacja oSwiaty i rowne szanse, wprowadzenie informatyki do edukacji.

Demokracja w edukacji wymaga przystosowania systemu edukacji do
spetniania potrzeb edukacyjnych réZnych grup.

Panstwa cztonkowskie Komisji Europejskiej realizujg aktualnie nastepu-
jace zasady: poszukujg jakosci w procesie ksztatcenia, zwhaszcza w nauce
jezykdw obcych oraz technologii informacji; poszukujga nowych typow kwa-
lifikacji poprzez udziat przedsiebiorstw w ksztatceniu zawodowym; rozwijaja
formy i metody ksztatcenia ustawicznego; wprowadzajg nowe zasady finan-
sowania i oceniania potrzeb oraz rezultatow ksztatcenia. Waznym elementem
przeobraZen oswiatowych w panstwach cztonkowskich jest rozwiniecie staran”
0 objecie ksztatceniem os6b w trudnej sytuacji i walka ze zjawiskiem mar-
ginalizacji: dotyczy ono nie tylko bezrobotnych i kulturalnie zaniedbanych,
ale takze os6b mtodych bez dyplomu i kwalifikacji, pracownikow w starszym
wieku, kobiet powracajgcych po przerwie na rynek pracy. Powotuje sig i roz-
wija szkoly drugiej szansy o przyspieszonym okresie nauczania, specjalnie
opracowanych programach z przewaga zagadnien umiejetnosciowych.

Druga czes¢,,Biatej Ksiegi” poswiecona jest ukazaniu drogi do uczgcego
sie spoteczenstwa (ibidem, s. 52). Nie jest to proces jednorazowy, a ciggta
aktywnos¢ organizacyjna, edukacyjna i popularyzatorska.
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Rok 1996 byt w Europie Zachodniej rokiem edukacji ustawicznej, w kto-
rym podjeto szereg inicjatyw edukacyjnych na rzecz ciggtosci ksztatcenia. Sg
one nadal kontynuowane w ramach programéw SOCRATES i LEONARDO.
Uznano, Ze nalezy zreorganizowac systemy edukacyjne oraz tresci nauczania,
by mogty stuZzyc uczestnikom ciggtej edukacji. Rozwija sie wspbtpraca mie-
dzy formami ksztatcenia i doskonalenia zawodowego, co tworzy sieC wspot-
pracy i utatwia ciggta aktywnos¢ edukacyjng. Zadania ksztatcenia obejmujg
réwniez przedsiebiorstwa, ktore zaczynajg odpowiadaC za przygotowanie
zawodowe i doskonalenie pracownikdw. Natomiast poszczegolni mieszkancy
powinni miec ciggty dostep do wszelkich dziedzin ksztatcenia i doskonalenia,
takze poza wszelkimi systemami formalnymi, a z odpowiednim wprowadze-
niem do sposobu, w jaki moZna zdobywac wiedze oraz umiejetnosci.

Aby te zadania mozZna byto skutecznie zrealizowac' Komisja okreslita piec”
podstawowych zatozen (ibidem, s. 57-58): 1) zachecanie do zdobywania no-
wych umiejetnosci, 2) zbliZenie szkoty i przedsigbiorstw, 3) ograniczenie mar-
ginalizacji, 4) upowszechnienie znajomosci trzech jezykdéw, 5) rownorzedne
traktowanie inwestycji materialnych i edukacyjnych. Wszystkie przedstawione
propozycje i uwagi dwu podstawowych dokumentéw wymagajg od dydaktyKki
zmian i modernizacji, by mogta sprostac tak ambitnym zadaniom.
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Zygmunt M. Zimny

O naturalizacjeprocesu ksztatcenia

JuZ ksztatcenie poczatkowe okazuje si¢ niezadowalajgco skuteczne, zwia-
szcza w zakresie ksztatcenia matematycznego (por. m.in. Z.M. Zimny 1995).
MozZe sie na to skfadac wiele przyczyn, ale jedng z nich jest na pewno
obcy dziecku, bo nienaturalny, ale uswigcony tradycjg kulturowg sposéb
myslenia i wyrazania mysli przez dorostych, w tym nauczycieli przekazuja-
cych dzieciom przedmiotowg wiedze i umiejetnosci (Z.M. Zimny, badania
wiasne niepublikowane 1983-1990). Dorosli przebrneli jakos przez te nie-
zgodnosci i majg trudnosSC przeuczenia sie (nauczenia si¢ inaczej) i to jest
oczywiste, ale dziecko uczy si¢ po raz pierwszy i takich trudnosci nie ma,
a gdyby nawet miato sie uczycdodatkowo jezyka dorostych, to bytby on wtedy
bardziej zrozumiaty i funkcjonowatby w roli np. Zargonu obok jezyka nauko-
wego, w petni zrozumiatego.

Rzeczywistosc, Swiat, ma budowe systemowsa i nalezacy do tej rzeczywi-
stosci cztowiek ma takZe budowe systemowa. Poznany przez cztowieka obraz
rzeczywistosci jako treSC poznania oraz proces poznawania rzeczywistosci
jako aktualizacja funkcji poznawczych powinny zatem mie¢ rownieZ budowe
systemowa. Stad systemowe poznawanie systemowo zbudowanej rzeczywi-
stosci jest naturalne dla cztowieka.

Powstajg pytania:

1. Co to jest system?

2. Co to znaczy, Ze rzeczywistoSC poznana i poznawana ma budowe systemo-
wa i Ze stad takZe tresci poznania powinny byc¢ uporzgdkowane systemowo?

3. Co to znaczy systemowe poznawanie rzeczywistosci uznane za poznawanie
naturalne (tj. za zgodne z naturg cztowieka i poznawang przez niego
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rzeczywistoscig)?, czyli: Co to znaczy systemowa aktualizacja funkcji
poznawczych cztowieka?

4. Co to znaczy ksztatcenie systemowe uznane za ksztatcenie naturalne?

5. Dlaczego obecny sposéb ksztatcenia odchyla sie¢ od ksztatcenia systemo-
wego jako naturalnego? | tu mozna odpowiedzie¢ od razu: Dlatego, Ze
rozwdj kultur etnicznych, wytwarzajgcych wihasne jezyki nie dostosowat
jeszcze tych jezykow do opisu opisywanej rzeczywistosci. Rozwdj ten
powinien daZy¢ do zgodnoSci opisu rzeczywistosci z rzeczywistoscig,
a wiec do systemowego opisu systemowo zbudowanej i funkcjonujgcej
rzeczywistosci. OdpowiedzialnosC za rozwoj jezykdw kultur etnicznych
spoczywa na nauce, ktora powinna to dostosowanie osiggngc. Stad obecne
rozwazania.

6. Czy odchylenie od ksztatcenia systemowego wystepuje w rownej mierze
we wszystkich przedmiotach ksztatcenia? Tu mozna takZze odpowiedziec”
od razu: Nie, nie we wszystkich przedmiotach w takiej samej mierze.
W nauczaniu poczgtkowym mamy takie przedmioty jak srodowisko spote-
czno-przyrodnicze i matematyka. Pierwszy z tych przedmiotdw nie sprawia
uczniom wiekszych trudnosci, drugi i owszem. Dlaczego? Pierwszy doty-
czy konkretow, drugi konkretow i abstrakcji. Pierwszy jest nauczany zgod-
nie z naturalnym sposobem myslenia dziecka i cztowieka, drugi wprost
przeciwnie, gwalci ten sposéb wymuszajac inny. Warto wiec zastanowic™
sie nad tym.

Zaktadam, Ze rzeczywistos¢ (byt, Swiat) ma budowe systemowsg, Ze jest
systemem systeméw konkretnych (rzeczy, w tym faktow, zjawisk, zdarzen,
sytuacji), gdzie kazdy system na dowolnym poziomie ztoZonosci jest swoistg
catoscig dajgca sie wyodrebnic ze swego otoczenia. Catoscig, w ktdrej mozna
rozroznic jej czesci na kilku poziomach ich ztoZonosci aZ do czgsci elemen-
tarnych. Czesci elementarne sg zwykle systemami niZszego rzedu ztoZonosci
i cechujg sie tym, Ze po rozpadzie systemu, ktéry wspéttworzg, moga wspot-
tworzyc¢ inny system sobie nadporzadkowany.

Definicja systemu

Przyjmuje podstawowo definicje systemu M.D. Mesarovica (1976, s. 249):
,ystem to zbidr elementéw i zbidr relacji miedzy nimi”. Definicja ta jest
bardzo ogolna i w zwigzku z tym dopuszcza wiele réznych interpretacji
szczegdtowych w zaleZnosci od sposobu zdefiniowania elementu oraz relacji.

JesTi przyjmiemy, Ze elementy (czyli cztony relacji) sa:
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1. rzeczami, to system bedzie systemem konkretnym,

2. jesli sg pojeciami konkretnymi, to system bedzie systemem pojeciowo-
konkretnym,

3. jesTi sa whasnosciami rzeczy, to system bedzie systemem abstrakcyjnym,

4. jesTi sg pojeciami abstrakcyjnymi, to system bedzie systemem pojeciowo-
abstrakcyjnym,

5. jesTi sg whasnosciami ilosciowymi zbiordéw rzeczy o wiasnosciach okreslo-
nych jakosciowo, to system bedzie systemem abstrakcyjnym ilosciowym,

6. jesTi sa pojeciami abstrakcyjnymi ilosciowymi (liczbami), to system bedzie
systemem liczbowym,

7. jeslTi sa formalnymi cztonami relacji, to system bedzie systemem relacyjnym
(formalnym).

JesTi z kolei przyjmiemy, Ze relacje sg relacjami okresTonymi:

1. funkcjonalnie na wiasnosciach funkcjonalnych, to system bedzie systemem
funkcjonalnym i to albo konkretnym albo pojeciowo-konkretnym albo
abstrakcyjnym albo pojeciowo-abstrakcyjnym,

2. jesli statycznie na wiasnosciach statycznych, to system bedzie systemem
statycznym i to albo konkretnym albo pojeciowo-konkretnym albo abstra-
kcyjnym albo pojeciowo-abstrakcyjnym,

3. jesTi jedynie formalnie, to system bedzie systemem relacyjnym formalnym.

Kazdy system mozZna przedstawic za pomocg grafu ,,drzewo”. Inne grafy
majg zastosowanie wytgcznie do relacji horyzontalnych.

W Swietle powyzszej analizy nie naruszajgc definicji M.C. Mesarovica
przyjmuje definicje systemu nieco bardziej rozbudowang, a mianowicie: ,,Sy-
stem, to catoSC wzglednie wyodrebniona z otoczenia, ztozona z wielu ele-
mentow o wielu réznych wiasnosciach rozréznionych ze wzgledu na wiele
hierarchicznie uporzadkowanych wiasciwosci, zapewniajgcych catosci spoj-
nosSc oraz przetrwanie i rozwoj” (Z.M Zimny 1996a, por. tez definicje or-
ganizacji J. Zieleniewskiego, 1972). Wtedy element jest rzecza (elemen-
tem bytu), wlasnoscrzeczy jest trescig cztonu relacji, wkasciwos¢ —zmienng
relacyjng, pojeciem nadrzednym wzgledem wiasnosci. Relacje sg funkcjonal-
ne oraz statyczne. Relacje funkcjonalne zapewniajg spojnosc, przetrwanie
i rozwoj systemu.

System konkretny (bytu) jest wtedy wielopoziomowym uktadem zbio-
row rzeczy, system abstrakcyjny jest wyabstrahowanym z niego wielopozio-
mowym zbiorem wiasnosci stanowigcych tresc cztondw relacji, a system re-
lacyjny jest systemem wyabstrahowanym z systemu abstrakcyjnego w szcze-
gélnosci pozbawionym tresci i zredukowanym jedynie do formy, do tego, Ze
jakasrzecz o jakiejstresci, czyli o jakichs'wiasnosciach istnieje.
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System konkretny (bytu) jest systemem funkcjonalnym, ktéry ma takZe
swoj aspekt statyczny i dla okresTonych celow moZe bycrozpatrywany tylko
jako system statyczny. System konkretny jest catoscig ztozong z wielu pozio-
mOw czesci, w tym poziomu czesci elementarnych.

System pojeciowo-konkretny obejmuje kilka poziomdw pojec coraz bar-
dziej szczeg6towych azZ do ich reprezentacji konkretnych.

System pojeciowo-abstrakcyjny moze byc¢ systemem wyabstrahowanym
z systemu konkretnego albo systemem uszczegotowiajagcym wiasnosci, np.
Z6ho-zielony, niebiesko-zielony, jasno-zotto-zielony, ciemno-zo6tto-zielony
itd.

Cztowiek jest systemem konkretnym wspottworzgcym systemy bytu wy-
Zszego rzedu ztoZonosci i to zaréwno systemy naturalne, jak i systemy spote-
czne.

Cztowiek poznaje swiat jako zbudowany systemowo i poznaje go w spo-
sOb systemowy po jego wiasnosciach i poznaje go zaleznie od
1. odlegtosci i whasnosci zmystow zaangaZzowanych w tym poznawaniu (pra-

wo swoistych energii zmystowych Johannesa Mullera (wg W. Witwicki

1962 s. 61)):

W procesie poznawania cztowiek przechodzi:

— od poznania telereceptorycznego z oddali (wzrokowego, stuchowego
i wechowego w relacji do Zrodta zapachu),

—przez poznanie telereceptoryczne z bliska (wzrokowe, stuchowe i wecho-
we w relacji do Zrodta zapachu) i kontaktoreceptoryczne (wechowe
w relacji do zapachu, smakowe, dotykowe, kinestetyczne),

—do poznania interoreceptorycznego (trzewiowo-mozgowego), w tym przy-
padku umystowego skojarzeniowego, tgczacego ogot whasnosci spostrze-
Zonych w tym samym miejscu w przestrzeni i w czasie.

2. whasnosci umystu recypujgcego spostrzeZenia zmystowe, ktore powoduja,

Ze w procesie poznawania cztowiek przechodzi:

—od spostrzegania synkretycznego catosci globalnej z oddali,

—przez spostrzeganie analityczne czesci tej catosci i ich whasnosci z blizy
i kontaktu,

—do spostrzegania syntetycznego catosci strukturalnej kojarzacego wszy-
stkie czesci i ich whasnosci w jedng catosc (C.S. Sherrington, 1906 oraz
S. Szuman 1932)

a nastepnie wigcza juz pamiec’i dokonuje uogélnien przez abstrahowanie
negatywne od wiasnosci nieswoistych (w wyobrazeniach) oraz od wtasnosci
przypadkowych czyli akcydentalnych (w pojeciach) przechodzac

—o0d obrazéw witasnosci rzeczy i obrazow rzeczy uzyskiwanych za pomoca
zmystow,
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—przez wyobraZenia (umystowe, pamigeciowe),
—do pojec¢ (umystowych, pamieciowych) i ich nazw.

Spostrzeganie synkretyczne nastepuje przez rozroznienie wtasnosci po-
znawanej rzeczy od wiasnosci jej tha i wyrdznienie jej z tha, a wigc jako
spostrzezenie catosciowe globalne (niestrukturalne) rzeczy na tle uzyskane
w wyniku analizy i syntezy wiasnosci rzeczy i wkasnosci jej tfa w ramach tej
samej wiasciwosci.

Spostrzeganie analityczne nastepuje przez rozréznienie wielu czesci rze-
czy jako catosci i czgsci tych czesci oraz wielu jej i ich wiasnosci uzyskane
w wyniku myslowej dekompozycji catosci globalnej na czesci i czesci ele-
mentarne.

Spostrzeganie syntetyczne nastepuje przez uswiadomienie sobie zwigz-
kow miedzy rozréznionymi czesciami, a wiec struktury catosci w wyniku
rekompozycji tej catosci jako catosci strukturalnej dzieki analizie po syntezie
(S.L. Rubinsztejn 1964) oraz wtdrnej syntezie (Z.M. Zimny 1989), zamyka-
jacej catosc po sprawdzeniu jej struktury.

Poznajgc Swiat telereceptorycznie z oddali i synkretycznie cztowiek uj-
muje jedynie relacje réZnosci jakosci, zwykle r6znosci barwy czegos'i barwy
tha tego czegos, gdzie to cos'i tto tego czegos stanowi fgcznie catosc spostrze-
gang, jednosc przeciwienstw, a wiec jednosc relacji z jej odwrotnoscig (kon-
wersem), np. azb = b#a, a ta z kolei pocigga odwracalnosc innych relacji np.
a<b =b>a itd. oraz odwracalnosc operacji myslowych w ogole (J. Piaget 1935,
1937), w szczegolnosci operacji logicznych i matematycznych; a nastepnie
poznajgc Swiat z bliska oraz analitycznie i syntetycznie cziowiek ujmuje
oprécz podstawowych relacji réZnosci jakosci i porzadku wielkosci albo ilosci
jakosci (mniejszy — wigkszy; mniej — wiecej) jeszcze relacje dokfadniej
okreslone, jak relacje:

—roznicy wielkosci albo ilosci

—sumy wielkosci albo ilosci

—ilorazu wielkosci albo ilosci

—iloczynu wielkosci albo ilosci

—pierwiastka, logarytmu i potegi wielkosci albo ilosci,

—liczby 1t czy liczby e.

Procesy poznawcze cztowieka przebiegajg zatem:

—od spostrzegania telereceptorycznego z oddali przez kontaktoreceptoryczne
do interoreceptorycznego trzewiowo-mdzgowego, w tym przypadku: umysto-
wego,

—od jednosci wielosci do wielosci w jednosci oraz

—od jednosci réZnosci do r6znosci w jednosci,

—od catosci globalnej do catosci strukturalnej,
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—od ujmowania relacji réznosci do ujmowania relacji porzadku, roznicy i ilo-
razu, czyli od poznawania jakosci do poznawania wielkosci i ilosci, stad

—co bardzo waZzne — nie moZe by¢ mowy o poznawaniu ilosciowym przed
poznaniem jakosciowym, trzeba najpierw wiedzie¢ co jest dane, aby moc
policzyCile tego jest dane.
Juz myslenie sensoryczne przebiega zgodnie z zasadg jednosci przeci-
wienstw w odniesieniu do rzeczy i jej tha, i dalej myslenie wyobraZeniowo-
pojeciowe w odniesieniu do systemu i jego otoczenia, relacji i jej odwrotnosci,
operacji myslowej i jej odwracalnosci, ktore to przeciwienstwa jako tworzgce
catosc naleZy podawac zawsze tgcznie, aby mogty byc w petni zrozumiate.
Operacja analizy, czyli myslowego lub takze rzeczywistego rozbioru
catosci jako systemu na czesci aZz do czesci elementarnych wigcznie pozwala
poznac nie tylko te czesci, ale takzZe relacje miedzy nimi i to zaréwno relacje
statyczne, zjawiskowe, jak i relacje funkcjonalne, przyczynowo-skutkowe.
| to jest racja, dla ktdrej ksztatcenie systemowe od catosci do czesci jako
zgodne z naturg poznawania najpierw telereceptorycznego, synkretycznego,
jakosciowego i rozrézZniajgcego, wyrdzniajgcego z tta, a nastepnie dopiero
poréwnujgcego, czyli analizujgcego po syntezie oraz wtornie syntetyzujgcego,
réznicujgcego i ilorazujgcego, a wiec wielkosciowego i ilosciowego, ma
wigkszg szansg na powodzenie anizeli sposoby obecnie stosowane w naucza-
niu poczatkowym matematyki, zapowiada wigeksza efektywnosc i ekonomicz-
noSc ksztatcenia w relacji do wysitku nauczycieli i uczniow.
Nastepnym problemem jest sposéb konstruowania i przekazywania pojec”
za pomocg ich nazw.
Poznawanie rzeczywistosci, bytu, rzeczy, rozpoczyna sie od rozpoznawa-
nia wiasnosci rzeczy ze wzgledu na okreslong wiasciwosc przez wyroznienie
rzeczy z tka w drodze analizy i syntezy. Celem recepcji sensorycznej jest
wiasnie poznanie whasnosci rzeczy, przedmiotem recepcji jest wkasciwosc, ze
wzgledu na ktorg dana wiasnosc zostata rozr6zniona, a materiatem poznawa-
nym —rzecz, ktéra posiada dang wiasnosc ze wzgledu na dang wiasciwosc.
Poznawanie rzeczy nastepuje przez poznanie jej wtasnosci i przebiega:
—od rozréznienia dwdch roznych wiasnosci do poznania wiasciwosci, oraz od
poznania wkasciwosci do poznania petnej lub dowolnej liczby whasnosci ze
wzgledu na te wkasciwosc rozroznialnych, i dalej

—od poznania wielu roznych wasnosci skupionych w jednym miejscu w prze-
strzeni i w czasie, rozroznionych ze wzgledu na wiele wtasciwosci — do
poznania rzeczy, ktora te wkasnosci posiada.

W procesie poznawania wiasnosci rzeczy i poznawania rzeczy nastepuje
uogolnianie i utrwalanie pamigciowe poznanych tresci (wtasnosci i ich ukta-
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dow). Przebiega ono od spostrzegania obrazéw poznawanych zmystami przez
wyobraZenia do pojeC’i przypisania im nazw.

W szczegolnosci naleZy zwrOcic uwage na przebieg procesu poznawania;

(1) jednej wiasnosci jednej rzeczy wyroznionej z tta i dalej wielu wkasnosci

podobnych réznych rzeczy, oraz

(2) jednej rzeczy i wielu rzeczy podobnych.
ad (1). Poznawana jedna wasnosc jednej rzeczy, ta sama wiasnosc tej samej

rzeczy, widziana z jednego aspektu jawi si¢ w Swiadomosci cztowieka (po
rozpoznaniu wiasciwosci) jako — obraz wiasnosci, a ogladana z wielu
aspektow —jako wiele obrazéw tej samej wiasnosci. Analiza poréwnawcza
tych obrazow i abstrahowanie negatywne od tego, co w nich rézne (a rézne
moga by¢ wiasnosci nieswoiste, np. cienie, odblaski) oraz synteza tego, co
wspolne daje utrwalone w umysle (w pamieci) — wyobraZenie tej wtasno-
sci. Utworzenie sig pojecia juzZ nie tej, ale takiej wtasnosci, jest mozliwe
dopiero na podstawie analizy porénawczej wielu podobnych wyobrazen
wiasnosci i wyabstrahowania negatywnego réznych wiasnosci swoistych
przypadkowych (akcydentalnych) poznawanej wiasnosci, np. takich, czy
innych ,plam” jasniejszych czy ciemniejszych. Utrwalajac to pojecie czio-
wiek przypisuje mu — nazwe jako nazwe pojecia abstrakcyjnego wtasnosci
(typowej wihasnosci).

Poznawanych sukcesywnie wiele wiasnosci podobnych wielu rzeczy utrwa-
lonych w pamiegci jako — wyobrazenia takich wiasnosci daje po analizie
poréwnawczej i wyabstrahowaniu negatywnym tego co réZne oraz syntezie
tego co wspolne lub podobne — wyobraZenie typowe takiej wiasnosci,
niewyraZzne, dopuszczajgce pewien przedziat zmiennosci wiasnosci, czyli
daje — pojecie takiej wkasnosci jako pojecie abstrakcyjne, ktoremu czto-
wiek przypisuje — nazwe (jako nazwe pojecia abstrakcyjnego), np. nazwe
,czerwony” jako typowo czerwony i dopuszczajgcy pewne odmiany czer-
wieni uznane jeszcze za czerwone. Nazwa pojecia abstrakcyjnego dotyczg-
ca wiasnosci jakosciowych jest zwykle skojarzona z nazwg pojecia kon-
kretnego lub rzeczy (jako przedmiotu tego pojecia konkretnego), ktéra dang
typowa wiasnosc posiada, np. czerwony —czerw, niebieski —niebo, Zéty —
Z0Ic; zielony —zioto (ziele), fioletowy —fiotek, pomaranczowy —pomaran-
cza itp. Artysta malarz potrafi namalowac obrazy takie, jakie widzi, np.
czerwong kulg z cieniami i odblaskami na czerwonej powierzchni. Dziecko
malujgc te sama kule z wyobrazni, maluje jg zwykle bez cieni i odblaskéw,
a gdy maluje takg kule na podstawie nazwanego pojecia czerwonej kuli,
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namaluje jg zwykle intecjonalnie jako idealnie czerwong kule bez np.
jakichkolwiek przypadkowych odchylen (plam).

ad (2) Poznawana jedna rzecz widziana z wielu aspektow jawi sie¢ w Swiado-
mosci cztowieka jako zbior obrazow tej samej rzeczy. Analiza poréwnaw-
cza i identyfikacja topologiczna struktury rzeczy, ktorg przedstawiajg jej
obrazy oraz synteza tych obrazOéw prowadzi do utworzenia i utrwalenia
w pamieci — wyobraZenia tej rzeczy. WyobrazZenie to pozwala na odpo-
znanie tej rzeczy na podstawie dowolnego jednego jej obrazu. Utworzenie
sie pojeciarzeczy jestmozliwe dopiero na podstawie analizy poréwnawczej
wielu wyobrazen roZnych ale podobnych.
Poznawanych sukcesywnie wielu rzeczy podobnych utrwalonych w Swia-
domosci (pamieci) cztowieka jako — wyobraZenia tych rzeczy. Analiza
poréwnawcza tych wyobraZen, odkrywanie ich podobienstw i r6znosci,
odkrywanie analogii, abstrahowanie negatywne od r6znosci jako wtasnosci
specyficznych dla poszczegélnych rzeczy i utworzenie pojecia (konkretne-
go) takich rzeczy jako wyobraZenia uogolnionego do wiasnosci wspélnych
dla danego zbioru rzeczy, a wiec wiasnosci subiektywnie typowych dla
takiego zbioru rzeczy. Pojeciu konkretnemu cztowiek przypisuje — nazwe,
ktora — o ile moznosci — powinna uwzgledniac wiasnosc lub wihasnosci
typowe stanowigce tres¢ pojecia i ich nazwy, ale funkcja zasadnicza nazwy
pojecia sprowadza sie do scalania tresci pojecia i zakomunikowania go
drugiemu cztowiekowi ze zwrdceniem uwagi na przedmioty tego pojecia,
czyli na desygnaty danej nazwy (por. N. Ach 1921 oraz Z.M. Zimny 1989),
ktore posiadajg wtasnosci stanowigce tresc pojecia. Przy tworzeniu struktu-
ry pojec kolejno podporzgdkowanych i ich nazw powinno sie uwzgledniac™
wiasnosci typowe pojec nadrzednych i ich nazwy. Utatwiajg to doskonale
definicje systemowe pojec. Systemowy uktad pojec i ich nazw pozwala
formutowac sady o rzeczach (o rzeczywistosci) i wyrazac te sady w zda-
niach orzekajgcych o tych rzeczach jako o przedmiotach pojec podporzad-
kowanych.

Mozna powiedzieC zasadnie, Ze wyobraZenie whasnosci rzeczy jest syste-
mem tresci obrazow wiasnosci tej rzeczy, a pojecie wkasnosci jest systemem
tresci wyobrazen wiasnosci. Analogicznie wyobrazenie rzeczy jest systemem
tresci obrazOw rzeczy, a pojecie rzeczy jest systemem tresci wyobrazen
rzeczy.

Przez treS¢ obrazu, wyobraZenia, czy pojecia, rozumie si¢ zawartg w nich
informacje jako komunikat spojny nieredundantny, a wiec nie zawierajgcy
powtorzen.
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Poznawanie rzeczy przebiega wigc od jej catosci globalnej do jej catosci
strukturalnej rozrozniajgcej jej czesci i wiasnosci, przebiega od obrazéw
rzeczy poprzez wyobraZenia rzeczy do pojecia rzeczy. Kazdemu pojeciu
przypisuje sie jego nazwe, stad nazwa jest nazwa pojecia, a wtornie przed-
miotow danego pojecia, czyli jego reprezentantow i tym samym desygna-
tow nazwy.

Rozrézniamy pojecia psychologiczne i pojecia logiczne. Kazde pojecie
ma swojga tresc, czyli zbidr wiasnosci typowych lub istotnych, czyli znaczenie
(konotacje) swojej nazwy oraz ma swoj zakres, czyli zbiér desygnatow (de-
notacje) swojej nazwy.

TreSC pojecia psychologicznego, to zbiér whasnosci subiektywnie typo-
wych dla danego pojecia i zarazem dla wszystkich przedmiotoéw-reprezentan-
tow danego pojecia.

Zakres pojecia psychologicznego, to zbior wszystkich przedmiotow, ktore
posiadajg zbior wiasnosci subiektywnie typowych dla danego pojecia.

TresC pojecia logicznego, to zbior wiasnosci istotnych danego pojecia
i zarazem wszystkich przedmiotéw-reprezentantow danego pojecia.

Zakres pojecia logicznego, to zbior wszystkich przedmiotéw, ktore posia-
dajg zbior wiasnosci istotnych danego pojecia.

Nazwa pojecia, czyli nazwa wszelkich desygnatow tej nazwy, a rowno-
czesnie nazwa wszelkich przedmiotow, ktore posiadajg zbiér wiasnosci sta-
nowiacy tresc pojecia nazwanego dang nazwg, powinna —w miare moznosci
—nawigzywac do nazw wiasnosci subiektywnie typowych albo nazw wiasno-
Sci istotnych pojecia, ktorego jest nazwg. Na przyktad, jesli mamy pojecie
0 nazwie ,,trojkat”, ktérego tres¢ stanowig trzy katy ptaskie parami wspotra-
mienne ograniczajgce pewne pole, to klasyfikacjka trojkagtow powinna prze-
biegac wytgcznie wedtug wielkosci katow (jako zmiennej kryterialnej kla-
syfikacji), a nie takze wedtug dtugosci bokow, gdyz trzy boki stanowig tresc
pojecia, ktére powinno byc¢ nazwane trojbokiem, gdzie trojbok stanowi figure
liniowa, doktadniej —linie brzegowa trdjkata jako pola.

Genetycznie biorgc pojecia i ich nazwy sg produktami psychicznymi
niezbednymi do inicjacji interakcji spotecznej i jako takie zwane sg pojeciami
psychologicznymi, subiektywnymi, roZznymi u roznych ludzi.

Wtdrnie nazwy pojeci pojecia sg produktami kultury i Srodkami komuni-
kacji spotecznej w danej kulturze. W procesie socjalizacji kazda jednostka
poréwnuje wiasne wyobrazenia, pojecia i ich nazwy z panujgcymi w otoczeniu
spotecznym i uczy sie jezyka etnicznego, daZy do upodobnienia swych wy-
obrazen, pojec’i ich nazw do takichZe przyjetych w srodowisku kulturowym,
czyli daZy do zdobycia srodka komunikacji spotecznej w tymZe srodowisku.
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W koncu nazwy pojeci pojecia sg produktami nauki i Srodkami komuni-
kacji i wspétdziatania naukowcow, ktérzy uczg sie jezyka naukowego dla
zrozumienia dotychczasowych osiggniecnauki i doskonalg go dla dalszego jej
rozwoju zmierzajgcego do systemowego opisu systemowo zbudowanej i sy-
stemowo funkcjonujgcej rzeczywistosci.Nazwy pojeci pojecia przyjete w na-
uce nazywamy pojeciami logicznymi, a ich nazwy terminami naukowymi.

Rozwdj nauki realizuje si¢ miedzy innymi przez definiowanie pojeci tym
samym znaczenia ich nazw zwiaszcza przez definiowanie projektujgce no-
wych pojecoraz regulujgce pojec zastanych przez wyostrzanie i uwyrazZnianie
ich tresci.

Dazenie do ostrosci i wyraznosci uZzywanych pojec’i tym samym znacze-
nia ich nazw wymaga definiowania tychze kolejno w miare moznosci poczat-
kowo za pomocg definicji ostensywnych bez uzycia stow lub deskryptywnych
(kontekstowych) przy uZyciu stow, a docelowo definicji realnych wymienia-
jacych wiasnosci istotne, wreszcie definicji systemowych (kontekstowych)
pokazujgcych miejsce danego pojecia w co najmniej dwupoziomowym syste-
mie pojec i ich przedmiotow (por J.W. Dawid 1966, s. 68 oraz Z.M. Zimny
1989, s. 184 i 19964, s. 90).

Ostrosc okreslenia wyobrazen'i pojec konkretnych polega na doktadnym
okresleniu jakosci i liczby wiasnosci istotnych stanowigcych tres¢ danego
pojecia i co za tym idzie ostrosc okreslenia zbioru przedmiotow stanowigcego
zakres tegoZ pojecia, czyli zbiér desygnatow nazwy tegoZ pojecia.

WyrazistoSC okreslenia wyobrazen i pojec konkretnych polega na wyra-
zistosci okreslenia poszczegolnych wiasnosci naleZgcych do zbioru whasnosci
istotnych stanowigcych tres¢ pojecia i co za tym idzie na wyrazistosci okre-
Slenia zbioru przedmiotow, czyli zakresu danego pojecia, inaczej mowigc
zbioru desygnatow nazwy danego pojecia.

Jak przebiega naturalny proces poznawania Swiata przez dziecko?

JuZ niemowle zwraca uwage na kaZzdg nowosSc w swoim otoczeniu, na kaz-
da zmiang, na ruch i zaniepokaja sig, zaciekawia, interesuje sie i utrwala spo-
strzeganie przedmiotu spostrzegania (wWtasciwoscCi rzeczy, sytuacji, zjawisk
lub faktow), czyli obserwuje go tak dtugo, jak mu na to pozwala posiadana
energia, a p6zniej —gdy 6w przedmiot spostrzegania pozostaje nadal w polu
recepcji —powraca do niego dopoty, dopoki na podstawie wielu jego obrazow
nie wytworzy wyobraZenia tego przedmiotu, jaki on jest i nie wyjasni sobie,
czy nie stwarza zagroZenia lub czy nie budzi nadziei, Ze moZe bycuzyteczny.

Zainteresowanie sie przedmiotem spostrzegania powstaje w nastepstwie
odruchu orientacyjno-badawczego nastawionego na ten przedmiot. Zaintere-
sowanie przedmiotem jest wstepnym ustosunkowaniem sie do tego przed-
miotu wynikajagcym z zaniepokojenia i zaciekawienia. Zaniepokojenia jako
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reakcji na odczutg potrzebe bezpieczenstwa wobec nowosci, a zaciekawienia
jako reakcji na odczutg potrzebe poznania tej nowosci.

Chec’poznania nowosci prowadzi do kontaktu z zaobserwowanym przed-
miotem, do dotykania go, popychania, chwytania go i manipulowania nim, do
stukania, uderzania o inne przedmioty, prowadzenia do ust, gryzienia, smako-
wania i bacznego obserwowania jego reakcji oporu, a wiec do testowania jego
wiasnosci potencjalnych, czy jest uzyteczny czy nieuzyteczny, szkodliwy czy
nieszkodliwy, a takZe do eksperymentowania na tym przedmiocie, do badania
zmian jego obrazu pod wptywem réznorodnych oddziatywar na niego, a wiec
prowadzi do jego polisensorycznego poznania.

Dziecko testuje teZ samo siebie, sprawdza swoje mozZnosci, co juZ potra-
fi, czy potrafi: siegnac, usigsc, wstac, podejsc, powiedzie¢ ,,mama”, ,tata”
lub inne stowa, czy umie to lub tamto zrobic, i jest testowane, sprawdza-
ne przez dorostych, zwykle przez rodzicéw pod wzgledem jego zdolnosci
i umiejetnosci.

A gdy dziecko zacznie mowic, wypytuje swe otoczenie o wszystko,
czymkolwiek sie zainteresuje. Zwracanie uwagi na wiasne ,ja” i wiasne
przezycia pojawia sie pozniej. Najpierw dziecko zauwaza toZsamoSc swego
,»ja” jako podmiotu rozmaitych swoich czynnosci, a nastepnie toZsamosc
swego ,,ja” w relacji do innych podmiotéw, ktére potrafig wykonywac takie
same czynnosci.

Od poczatkdw swego rozwoju fizycznego i psychicznego dziecko poznaje
swoje otoczenie w relacji do siebie przez: obserwacje, testowanie (obiektyw-
ne), eksperymentowanie (obiektywne), oraz wypytywanie.

Istotne znaczenie ma fakt, Ze dzieci juz okoto dwu i pot letnie tworza
jednopoziomowe systemy pojec konkretnych, jak np. ludzie to mezczyzni
i kobiety (ci, ktorzy ubierajg sie i czeszg tak wiasnie i ci, ktérzy ubierajg sie
i czeszg inaczej), a dzieci okoto czteroletnie tworzg systemy pojec konkret-
nych dwupoziomowe, takie jak: srodki Zywnosci to np. owoce i jarzyny;
z kolei owoce to np. jabtka i pomarancza, a jarzyny to np. ziemniaki i marchew
(por. E.B. Hurlock, 1961, s. 415). A wiec dziecko intuicyjnie albo mniej lub
bardziej Swiadomie odr6znia owoce drzew od owocdow roslin jednorocznych,
a takZe ich korzenie, todyagi, liscie, czy nasiona.

Dziecko tworzy te systemy jako systemy statyczne pojec’ konkretnych, ale
rozpoznajgc wiasnosci przedmiotow tych pojecwzgledem siebie samego (jako
podmiotu poznajgcego) tworzy pojecia abstrakcyjne i rozszerza ich zakres,
gdy buduje systemy pojec konkretnych i przechodzi od pojec bardziej ogél-
nych do pojec bardziej szczegdtowych przez dotgczanie dodatkowych wias-
nosci ze wzgledu na juz znane i na nowo wyrdzniane wtasCiwosci.
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Poznawanie u dziecka jest wiec najpierw synkretyczne, catosciowe rze-
czy, a nastepnie dopiero analityczne zwracajgce uwage na swoiste wtasnosci
tych rzeczy oraz syntetyczne przypisujgce te wkasnosci tej wkasnie poznawanej
rzeczy jako catosci.

Oprocz tworzenia systemow poje¢ konkretnych i abstrakcyjnych jako
systemoOw statycznych dziecko tworzy takze systemy pojec funkcjonalnych
obserwujac role i funkcje uZytkowe r6znych manipulowanych przedmiotow
albo inscenizujgc réznego rodzaju zabawy destrukcyjno-konstrukcyjne badz™
konstrukcyjne. JuzZ bardzo wczesSnie dziecko zaczyna bawic sie klockami
(szescianikami) i budowac z nich wieze, a nastepnie burzyC je rozrzucajgc
klocki i budujgc na nowo. A po6Zniej bawigc sie np. lalkami i mebelkami,
pokoikami i domkami, czy samochodzikami, rozbiera je na czesci, a nastepnie
usituje ztoZyc¢ na powrdét.

Tworzenie systemOw pojec konkretnych i pojec abstrakcyjnych, sta-
tycznych i funkcjonalnych przygotowuje dziecko do budowy systemowych
definicji pojec jako definicji eksplikatywnych pojec konkretnych badz jako
definicji operacjonalizacyjnych i kondycjonalizacyjnych pojec abstrakcyj-
nych funkcjonalnych.

Analiza i synteza poznawanych catosci odkrywa ich budowe systemowa,
odkrywa fakt, Ze kaZda catoSC dajgca sie wyodrebnic z jej otoczenia jest
systemem, choC stopien ztozonosci tego systemu moZe byc bardzo rézny,
poczawszy od pojedynczej rzeczy czy zbioru rzeczy do trudnej do okreslenia
ztozZonosci wszechbytu.

Powstaje problem, czy stopien ztoZonosci poznawanych catosci wptywa
na dostepnosc lub kolejnosc dostepnosci ich poznawania? OdpowiedZ na to
pytanie jest prosta, a mianowicie: Stopien ztoZonosci poznawanych catosci
nie wptywa na dostepnosSc poznania tej catosci pod warunkiem, Ze to poznanie
lezy w granicach moznosci cztowieka. Dziecko mozZe widziec odlegte niebo
ze stonicem i chmurami, z ksiezycem i gwiazdami, jak rownieZ wszystko to,
co jest i co dzieje sie w jego bezposrednim otoczeniu. W kaZdej catosci bez
wzgledu na stopien jej zkoZonosci mozna z odpowiednig doktadnoscig odkryc™
jej strukture systemowg, wyréznic jej czesci, byc moZe na kilku poziomach
podporzadkowania aZ do czesci elementarnych, czyli takich, ktére sg syste-
mami niZszego rzedu ztoZonosci i po rozpadzie catosci danego systemu moga
wchodzic" w skiad innych systemow sobie nadporzadkowanych. Np. jeZeli
przyjmiemy system ,,fabryka”, to jego czesciami sg rézne dziaty zarzadzania,
a dalej rozne wydziaty produkcyjne, a czesciami elementarnymi: pracownicy,
urzadzenia, maszyny, materiaty, ktdre sg systemami niZszego rzedu i moga
wystgpiC w innym systemie, np. w innym zakiadzie pracy, jako w systemie
sobie nadporzadkowanym.
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Kazdy system dowolnego poziomu ztozonosci bywa zwykle analizowany
z doktadnoscig do jego czesci elementarnych, czyli do systeméw podporzad-
kowanych bezposrednio niZszego rzedu ztoZonosci.

Ksztatcenie systemowe —przedmiotowo biorgc —wymaga: systemowego
uktadu tresci ksztatcenia wedtug wiasciwosci jako zmiennych kryterialnych
systematyzacji, systemowego definiowania pojec’i ich nazw, catosciowego
podawania pewnych partii tematycznych utadzonych i uporzgdkowanych
wedtug okresTonej wasciwosci jako zmiennej kryterialnej zamiast ich poda-
wania fragmentarycznego i nieuporzagdkowanego. A podmiotowo biorgc —
wymaga: myslenia systemowego, dialektyki myslenia operujgcej pewnymi
catosciami, takimi jak:

—poznawanie (analiza i synteza) oraz sprawdzanie prawdziwosci wynikow
poznania (analiza po syntezie i wtorna synteza),

—jednosC przeciwienstw, teza i antyteza, hipoteza i jej zaprzeczenie,

—odwracalnosc operacji myslowych (w tym logicznych i matematycznych),

—wzrastajgca doktadnosS¢ poznawania okreslona przez coraz bardziej szczego-
towe relacje charakteryzujgce wiasciwosci jako zmienne kryterialne syste-
matyzacji,

—wykonywanie operacji i sprawdzanie ich wynikow przez operacje odwrotne.

W arytmetyce (w nauczaniu poczatkowym) bierzemy pod uwage naste-
pujace relacje:

azborazb#a w poréwnywaniu réZnosciowym, jakosciowym

wielkosciowym albo ilosciowym

a—borazb—a w poréwnywaniu réZznicowym

a:borazb:a  wporéwnywaniu ilorazowym

atborazb+a

alborazb [a

oraz operacje:

atb=corazb+a=c

w parach operacji wzajemnie odwracalnych takie ich wkasnosci, jak:
—Ltacznosci przemiennosc dodawania,

—LtacznosCi przemiennosSE mnozenia, w czworkach operacji takie wiasnosci, jak:

—kolejnos¢ wykonywania operacji oraz

—rozdzielnoSE mnozenia i dzielenia wzgledem dodawania i odejmowania.

W geometrii (w nauczaniu poczatkowym) mamy:

—orientacje w przestrzeni otaczajgcej:

—figury liniowe pozostajgce w zwigzku z ruchem: (kierunkiem i zwrotem oraz
torem i odcinkiem ruchu rzeczy: proste i krzywe, krzywe gtadkie i famane,
krzywe otwarte i zamknigte),

—orientacje w rzeczach (ich ksztattach):
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—figury brytowe, znane dziecku od niemowlectwa, gdy bawi sie kulkami
i kostkami, p6zZniej klockami w ksztalcie szescianow, graniastostupéw pros-
tych o podstawach kwadratowych, prostopadtoscianéw, walcow itd. oraz
sciany powierzchniowe figur brytowych jako figury ptaskie albo przestrzenne
(tréjwymiarowe),

—figury ptaskie oraz ich linie brzegowe jako figury liniowe zamknigte wynika-
jace z opisu analitycznego i dekompozycji abstrakcyjnej figur brytowych
(klockow).

Wyabstrahowywanie figur ptaskich (kwadratu, prostokata) i liniowych
z figur brytowych utatwia zrozumienie, Ze figury te nie majg grubosci, ktérg
majg ich modele wycigte ze sklejki, blachy, tektury czy papieru. Figury
trojwymiarowe sg spostrzegane wieloobrazowo tak samo jak rzeczy, podczas
gdy figury dwu- i jednowymiarowe sg spostrzegane jednoobrazowo.

Dla przyktadu: W systematyce figur ptaskich mozna wyréznic wielokaty
foremne i uporzadkowac je wedtug liczby katow (a nie bokow) oraz wedtug
réwnosci badZ nieréwnosci wielkosci katow np. od trojkata foremnego az do
dowolnego n-kata foremnego i w granicy —kota, oraz od tréjboku foremnego
do dowolnego n-boku foremnego i w granicy —okregu jako linii brzegowych
figur ptaskich. Z kolei wsrdd trojkatow nieréwnokatnych wyroznic trojkaty
dwuréwnokatne (a nie rbwnoramienne) oraz réznokatne (a nie réZznoboczne),
a takZe ostrokatne, prostokatne i rozwartokgtne. Gorzej ma sig sprawa z kwa-
dratem i innymi czworokatami, ktérych linie brzegowe jako czworoboki nie
majg osobnych nazw.

A wiec nie naleZy rozrozniac trojkatow nazwowo wedtug ich bokow
zamiast katow stanowigcych wiasnosci istotne pojecia ,,trojkat”, a tym bar-
dziej ramion, ktére nawet nie sg bokami, lecz pétprostymi, na ktérych te
boki lezg.

Systematyka pojec i ich nazw powinna na kaZzdym kolejnym poziomie
szczegOtowosci dotgczac nowe wiasnosci istotne rozroznione ze wzgledu
na nowo wprowadzong wiasciwosc jako zmienng kryterialng klasyfikaciji,
a system nazw powinien byc izomorficzny z ich znaczeniem, czyli z syste-
mem pojec.

Przeprowadzone rozwaZania koncze nastepujgcymi wnioskami, zalece-
niami dla dydaktyki: Kazdy proces dydaktyczny, a wigc kazdy przekaz wiedzy
i umiejetnosci powinien obejmowac:

1. ze wzgledu na treSC pewne catosci tematyczne systemowo uporzadkowane,
np. temat: figury ptaskie: wypukte i wkleste, gtadkie i wielokatne, niefo-
remne i foremne, wielokaty rozréznione ze wzgledu na liczbe katow pta-
skich jako n-katy dla n = 3, 4,...; trojkaty rozr6znione ze wzgledu na
wielkosC katow; czworokaty rozrézZnione takze ze wzgledu na wielkoSc
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katéw: roZng albo réwng z tym, Ze nie tylko w odniesieniu do katow
wewnetrznych (np. rownolegtobok) ale takze do wewnetrznych i zewnetrz-
nych (np. trapez);

2. ze wzgledu na operacje poznawcze na danej tresci —dialektycznie domknig-
te catosci operacyjne, inaczej mowigc: operacje wzajemnie odwrotne:
analize i synteze, abstrakcje negatywng i pozytywng, uogolnianie i usz-
czegoOtowianie, indukowanie i dedukowanie, poznanie i sprawdzanie pra-
wdziwosci poznania; w konsekwencji kazdy proces poznawczy jest w petni
efektywny wtedy i tylko wtedy, gdy obejmuje operacje odwrotne. W przy-
padku abstrahowania kolejnos¢ dokonywanych operacji moze byc rdzna,
a mianowicie:

a) poznanie bezposrednie, samodzielne, przebiega najpierw od szczegotow
do ogdtu, a wiec indukcyjnie przez abstrahowanie negatywne, a nastepnie
na odwrot, od hipotetycznie poznanego ogo6tu dedukcyjnie przez abstraho-
wanie pozytywne do empirycznie sprawdzalnych szczegotow jako na-
stepstw wydedukowanych z postawionych hipotez;

b) poznawanie posrednie za posrednictwem nauczyciela powinno prze-
biegac najpierw od znanego nauczycielowi ogotu dedukcyjnie do szczego-
tow, a nastepnie na odwrét od szczegdtow do ogotu indukcyjnie i w tym
miejscu nauczyciel pokazuje uczniowi droge abstrakcji negatywnej, analo-
gii i indukcji po jakiej doszedt do przedstawionej wczesniej systemowo
uporzadkowanej wiedzy ogolnej, a uczen ma moznosc przesledzicte droge
poznawania samodzielnego i wedtug swojej potrzeby skorzystac z niej.

Pamigtamy teZ o tym, Ze:

1. Rozumienie pojec (uogolnien) wymaga znajomosci przedmiotéw pojec
(szczegdtow), na podstawie ktérych pojecia zostaty utworzone. Analogicz-
nie rozumienie wskazanych catosci (systemow konkretnych), wymaga zna-
jomosci ich budowy i funkcjonowania oraz budowy i funkcjonowania ich
czesci aZz do czesci elementarnych tworzacych te catosci.

2. Analiza i synteza prowadzg do poznania wnetrza (struktury) catosci, a po-
rownywanie catosci i abstrahowanie negatywne od niektorych ich r6Zznych
wiasnosci prowadzg do uogolnien (do tworzenia pojec ogolnych).

Prawidtowosc zdobywania wiedzy od szczegdtéw do og6tu, a wiec indu-
kcyjne, oraz przekazywania wiedzy od ogétu do szczeg6tdw, a wiec dedukceyj-
ne znana byta juz Arystotelesowi, ale nie zwrécit on uwagi na koniecznosc
kaZzdorazowego dopetnienia indukcji przez dedukcje i dedukcji przez indu-
kcje, a zwihaszcza —co wazne w procesie nauczania —dedukcji przez indukcje.

Wtdrna indukcja jest znacznie tatwiejsza anizeli pierwotna, poniewaZ jej
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wynik jest znany z dedukcji i stad wtorna indukcja stanowi jedynie demon-
stracje, Ze to tak naprawde jest.

Zasady te staratem sig zastosowac w zaprojektowanym programie poczat-
kowego ksztatcenia matematycznego w ksigzce pt. Systemowe ksztatcenie
matematyczne w klasach 1-1V szkoty podstawowej (ramowy projekt programu
autorskiego)). Projekt siega do klasy 1V wigcznie z uwagi na koniecznosc
usuniecia pewnej przepasci, ktorg obecnie uczen musi przeskoczy¢ miedzy
klasa 111 a klasg 1V szkoty podstawowej, co stanowi dodatkowe utrudnienie.
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Andrzej Stanistaw Barczak

Paradygmaty nauki — systemy edukacyjne —
formowanie elit

Teoria paradygmatow probuje opisacrozwoj nauki a takZze mode naukowg
(T. Kuhn 1968; T. Kotarbinski 1958). Teoria Kuhna méwi o niezgodnosci
logicznej teorii z rzeczywistoscig i dotyczy nauk rozwijajgcych sig niezaleznie
od Swiata materialnego, a wiec filozofii, matematyki, lingwistyki itd., bywa,
Ze i niektorych nauk spotecznych. Objasnianie Swiata to interpretacja teorii
czyli model. Model moze bycadekwatny lub nieadekwatny. Model ma war-
tosC semantyczng, wiec moZe byc prawdziwy lub fatszywy. W logicznie
niesprzecznej teorii nie ma znaczenia, nie ma prawdy ani fatszu, jest tylko
sktadnia —syntaksa. Rozwijanie teorii sprowadza sie do dowodzenia, nato-
miast interpretacja twierdzen, czyli wnioski ptyngce z teorii mogg byc niepra-
wdziwe i to niezaleznie od prawdziwosci twierdzen. Whnioski z twierdzen
moga si¢ odnosic do rzeczywistosci materialnej i moga orzekac niezgodnie
z naszym doswiadczeniem. Twierdzenia zawsze sg prawdziwe, gdy pewniki
z ktérych zostaty wyprowadzone sg niesprzeczne logicznie. Dlatego niesprze-
€znoSc pewnikow i aksjomatow oraz nieadekwatnosc praktyczna wnioskow
jest rzeczg naturalng. Podstawowymi dwiema kategoriami, jakie wprowadzit
do prakseologii Tadeusz Kotarbinski jest pojecie sprawcy i jego dzieto (T. Ko-
tarbinski 1965; A.S. Barczak 1998). Teoria jest wiec dzietem sprawcy i pod-
lega opisowi przez pryzmat prakseologii. Trzeba wiec przyjac a priori, Ze
dzieto sprawcy, czyli teoria jest teorig w sensie niesprzecznosci przyjetych
pewnikow i aksjomatdw przyjetych do jej konstrukcji. Troska o to, aby model,
a w szczegolnosci specyficzny model —model ekonometryczny —miat walor
uzytecznosci zaréwno dla teorii jak i dla praktyki podejmowania decyzji jest
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troskg prakseologa o rzetelnos¢ wykonanych czynnosci twérczych. Mozna
takze przyjac, Ze model jest formalnym sformutowaniem hipotezy badawczej
i zapytaC, czy kazdy taki model — hipoteza jest uprawniona z naukowego
punktu widzenia. Mamy wigc wieloSC teorii. Nauka rozwija sie poprzez
formutowanie teorii i nastgpnie ich weryfikacje lub falsyfikacje. Zawsze
najtrudniej sformutowac pierwszg teorig. Dalsze idg juz fatwo. Ptaski model
ziemi jest przydatny do postawienia altanki w ogrodzie, ale dlarozmieszczenia
satelitow komunikacyjnych model ten jest nieprzydatny.

Naczelng zasadg nauki naszych czaséw, a wigc paradygmatem nauki, jest
zasada parametryzacji. Koszyk towaréw, samochod, cztowiek, populacja oséb
ksztatcgcych sie w jakims'systemie edukacyjnym, moZe byc opisana ciggiem
liczb (wektorem). KaZdy stan Swiata rzeczywistego daje si¢ scharakteryzowac™
ciggiem liczb. Jest to zasada numerycznego opisu stanéw uktadu dynami-
cznego, bo kazdy fragment realnego Swiata jest zawsze jakims uktadem
cybernetycznym, jakims systemem (N. Wiener 1960). Nie tylko stany Swiata
mozna opisac liczbowo, ale takZe decyzje wplywajgce na te stany sg tez
opisywane liczbowo. W dobie rodzacego sig, za przyczyna rozwoju techniki
komputerowej, wirtualnego Swiata zapisywanego w systemie zero-jedynko-
wym, zasada numerycznego opisu Swiata jest juZ powszechnie stosowana,
takZe w naukach humanistycznych i takZze w sytuacjach trudnosci klasycznego
pomiaru fizykalnego (E. Gatnar 1998). Rozwdj ekonometrii dostarczyt spe-
cyficznego narzedzia jakim jest model ekonometryczny (A.S. Barczak 1995).
Specyfikacja takiego modelu polega na sformutowaniu przy pomocy formal-
nego aparatu matematyczno-statystycznego, w sposéb maksymalnie uprosz-
czony, ztoZonych faktow o procesie lub zbiorze obiektow (pojedynczym
obiekcie). Taki sposéb postepowania powoduje, Ze popetniamy btedy specy-
fikacji, a model mozemy modyfikowac poprzez kolejne modyfikacje jego
specyfikacji, wykorzystujgc tzw. analize cross-validation. Doprowadzito to
do wykorzystywaniu w modelowaniu (szczegdlnie ekonometry- cznym) me-
taanalizy. Przeprowadzajgc metaanalize zdarzen i relacji musimy odpowie-
dzieC na nastgpujgce pytania:

1. jak rzetelny jest fragment informacji na podstawie ktérego budujemy
model?

2. jaka czesc tej informacji ma zwigzek (i jaki) z badanym fragmentem
rzeczywistosci?

3. czy rozne, wykorzystywane w modelowaniu, fragmenty informacji sg
zgodne?

4. jak potaczyc informacje z réznych zrodet, aby model byt dobrze
wyspecyfikowany?
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Wykorzystanie wiedzy merytorycznej w procesie modelowania opiera si¢
na wykorzystywaniu wiedzy praktycznej. Wiedze praktyczng rozumiem zgod-
nie z propozycja C. Radhakrishna Rao (C. Radhakrishna Rao 1994) jako
wiedze praktyczna, co mozna zapisac jako

WIEDZA WIEDZA WIEDZA
NIEPEWNA OROZMIARACH | _ UZYTECZNA
+ NIEPEWNOSCI =

Wiedza ta jest przedstawiana w postaci danych, na ogét jako cigg liczb
lub wektor. Stad mamy do czynienia z dwoma skrajnymi sytuacjami (i wielka
iloscig wszystkich kombinacji posrednich) —danymi bez teorii i ,,teorii”” bez
danych.

Model moZna zapisac jako system. Rozpatrzmy klasyczny model ekono-
miczny (najprostszy jaki jest moZliwy) zaproponowany przez Trygve Haavel-
mo 0 postaci

Ci=atbYi+u
Y1=C1+A1

Gdzie C oznacza konsumpcje prywatng, Y oznacza dochdd narodowy
(PKB), A oznacza wydatki niekonsumpcyjne (np. na edukacje), u —oznacza
zmienng losowa o zerowej nadziei matematycznej i statej wariancji, a sub-
skrypt t oznacza zmienng czasowa. Jest oczywiscie prawdziwe, ze a, b > 0, co
oznacza dalej, Ze a jest miarg inercji systemu gospodarczego. Ten prosty
dwuréwnaniowy model mozna przedstawi¢ w postaci uZywanej w cybernety-
ce, a mianowicie (A.S. Barczak 1994)

{Apu} {C,Y}

/'

Aby ukfad ten dziatat musi wystepowac niezbedna jego bezwiadnosc,
ktorg reprezentuje stata a.

System réwnan”
,»czarna skrzynka”
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Zagadnienie modelowania procesu ksztatcenia jest ztozone, wielowar-
stwowe i wielodyscyplinarne (A. Barczak 1994). Pojeciem charakteryzujgcym
procesy gospodarcze, a ogolnie procesy, ktorych czynnikiem sprawczym jest
cztowiek-sprawca, jest to pojecie efektywnosci. W ekonomii efektywnoSc
rozumiemy jako relacje miedzy korzyscig a naktadem. MozZemy wiec zapisac
model o postaci

Yi=f(a,Xi,t,&i)

gdzie: Y, jest i-tym efektem dziatalnosci (korzysCia), X, jest niezbednym
naktadem, a —parametrem charakteryzujgcym opisywang relacje (relacjg), i —
wskaznikiem bieZgcym okreslajgcym numer obiektu, t —zmienng czasowa.
Zmienne Y i X mierzymy w jednostkach pienieznych. Relacje t¢ mozna
zdefiniowac i wyspecyfikowac a priori, gdy w uzasadniony sposéb mozna
przyjac ja jako hipoteze, ktdrg nastepnie poddamy weryfikacji merytorycznej
i statystycznej. W ten spos6b mamy model przyczynowo-opisowy, a znajdujgc
jedynie odpowiednig funkcje aproksymujgcg —model symptomatyczny. Przyj-
mujgc okreslong postac funkcji f definiujemy jego wartoS¢ poznawczg i poje-
mnos¢C interpretacyjng a takZe spos6b pomiaru lub metode estymacji sta-
tystycznej.

Do badania efektywnosci ksztatcenia mozna wykorzystac” modyfikacje
klasycznej funkcji produkcji (Barczak A., 1994). EfektywnosC ksztatcenia
mozna badac korzystajgc z modelu

Q=pmp(x’ .z, ¢)

gdzie W jest wektorem struktury zatrudnienia, X —kapitatem, Z —nak#a-
dami pracy. Miarg efektywnosci ksztatcenia jest parametr |.

Mozna oczywiscie badac efektywnos¢ ksztatcenia poprzez obserwacje
zmian struktury ludnosci wedtug poziomu wyksztatcenia i korelowacte zmia-
ny ze zmianami w poziomie Zycia lub zamoznosci badanej populacji. Przyjeto
w ekonomii instytucjonalnej (Bonnal L., b.d.w.), Ze poziom edukacji spote-
czenstwa mierzony z gruba wskaznikiem skolaryzacji istotnie wptywa na
poziom i dynamike ksztattowania dochodu narodowego (PKB). To stano-
wisko reprezentuje Bank Swiatowy i Migdzynarodowy Fundusz Walutowy
w swej polityce kredytowej. Mozna takzZe badanie efektywnosci prowadzic”
w sposéb opisowy kojarzagc dane o procesach demograficznych, spotecznych
i ekonomicznych postugujac sie wielowymiarowa analizg poréwnawczg. Taki
charakter majg wyniki prezentowane w raportach UNICEF-u. Badanie efe-
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ktywnosci ztoZonego i 0 duzych rozmiarach systemu wymaga powaznego
aparatu matematycznego i konsensusu, co do wyboru teorii opisujgcych pod-
stawowe relacje takiego systemu.

Zwigzki ekonomii i socjologii na ptaszczyznie metodologicznej pozwa-
lajg na badanie efektywnosci systemu edukacji. Wptyw procesow demografi-
cznych a szczegolnie w zakresie zmian w strukturze wyksztatcenia na rozwoj
gospodarczy jest istotny i mozZna traktowac go jako element paradygmatu
nauki o spoteczenstwie.

Ubostwo jest zwigzane z poziomem wyksztatcenia. Zagadnienie to mozna
rozpatrzyC poprzez podejscie aksjomatyczne. Pozwoli to na konstrukcje sto-
sownej teorii. Z aksjomatycznej teorii ubdstwa wynika, wedtug aksjomatow
A.K. Sena (A.K. Sen 1976), Ze mozZna je zmodyfikowac dla potrzeb badania
systemu edukacji. Aksjomat symetrii populacji mowi, ze jeZeli dwie lub
wiecej identycznych populacji (pod wzgledem dochoddéw) potaczy sieg, to
indeks ubdstwa pozostaje niezmieniony. Oznacza to, Ze zréZnicowanie regio-
nalne w poziomie wyksztatcenia nie zmienia negatywnego wptywu niskiej
stopy skolaryzacji na poziom bogactwa (ubdstwa). Zwiekszanie populacji
0s0b wyksztatconych zmniejsza poziom ubdstwa.

Inercje duZych systemow sg ich immanentng wkasnoscig. Dotyczy to takze
systemu edukacyjnego.

Nasz system edukacji jest pozbawiony jakiejkolwiek wrazliwosci na
sygnaty ptynace z rynku pracy. Biorgc pod uwage tylko fakt, Ze cykl ksztat-
cenia wynosi Kilka lat, pozostawienie tego systemu bez zmian, mozZe dopro-
wadzi¢ do groZnej spotecznie i ekonomicznie sytuacji nie tylko na rynku
pracy, ale by¢ powazng i istotng barierg rozwoju spoteczno-gospodarczego
i cywilizacyjnego (A.S. Barczak 1998).

Aksjomatyczne podejscie do formutowania teorii jest powinnoscig elit
spotecznych. System edukacji musi generowac elity. Generowanie elit przez
system edukacyjny jest miarg jego prakseologicznej sprawnosci i miarg jego
efektywnosci ekonomicznej.

Literatura

Barczak A. 1994, EfektywnoSt ksztatcenia. Aspekty metodologiczne i organizacyjne, AE
Krakow.

Barczak A.S., 1995, Model ekonometryczny gospodarki narodowej (aspekt metodyczny), Rec-
tor’s Lectures No.24, AE Krakow. _

Barczak A.S., 1998, Grozba inercji edukacyjnej, ,,Gospodarka Slaska”, nr4, s. 28-29.

Barczak A.S., 1998a, Ekonometria a prakseologia, Praxeology (w druku).

Barczak A.S.—Uwagi o inercji w ekonomii, ZNM AE Katowice, nr135/1994 s.41-47.

Bonnal L., Les modeles théoretiques de recherche d”’emploi, GEMAQ, Université de Toulou-
se 1, Cahier de recherche, nr92.21.268.



66 Andrzej Stanistaw Barczak

Gatnar E., 1998, Symboliczne metody klasyfikacji danych, Wyd. Naukowe PWN ,Warszawa

Kotarbinski T., 1958, My&li 0 nauce, ,,Kultura i spoteczenstwo”, 1l (Nr 1).

Kotarbinski T., 1965, Traktat o dobrej robocie, Ossolineum, Warszawa, Wroctaw, Krakow.

Kuhn T., 1968, Sruktura rewolucji naukowych, PWN, Warszawa.

Rao C. Radhakrishna, 1994, Statystyka i prawda, OPWN, Warszawa.

Sen A.K., 1976, Poverty: an ordinal approach to measurment, ,,Econometrica”, Vol.44.

UNICEF —Education for All?, The MONEE Project CEE/CIS/Baltics. Regional Monitoring
Report, No.5,1998.

Wiener N., 1960, Cybernetyka i spoteczenstwo, KiW, Warszawa.



Stefan Mieszalski

Zagrozenia zwiazane z hastami reformy systemu edukacji

Zacznijmy od banalnej tezy, Ze powodzenie wielkich przedsiewziec,
takich jak reforma systemu edukacji, w znacznej mierze zaleZy od wytrwatego
i silnego wsparcia spotecznego. Zrozumiate wiec, iZ autorzy jej kolejnych
projektow postugujg sie zestawem ogdlnych, spetniajgcych funkcje wste-
pnych przestanek twierdzen, ktére najczesciej majg to do siebie, Ze ukazujg
niedostatki aktualnego stanu edukacji oraz zalety stanu przysztego jako rezul-
tatu proponowanych przeksztatcen. Ze wzgledu na ogdlny charakter tych
twierdzen'i ich funkcje, mozna je okreslicjako hasta reformy. To wtashie one
poprzez swojg czytelnosc i atrakcyjnosc maja zjednac dla niej jak najszerszg
rzesze zwolennikow.

Nasze wyjsciowe twierdzenie przestaje byc wszelako banalne, gdy za-
uwazymy, iZ owa rzesza wcale nie musi i najczesciej nie jest jednorodna.
Wewnatrz niej mozna przeprowadzic sporo réznorodnych podziatow. Auto-
rom reform bez watpienia powinno zalezec¢ na tak zwanej opinii publicznej,
ale takze na osobach bezposrednio zaangazowanych w czastkowe dziatania
tworzgce catosC transformacji — zwhaszcza na nauczycielach. Sytuacja ta
zmusza do niewygodnych wybordw, z ktérych warto sobie zdawac sprawe.
Nie zawsze bowiem jest tak, Ze za pomocg tego samego hasta mozna zjednac™
dla reformy zaréwno szeroka opini¢ publiczng jak i szerokie rzesze nauczy-
cieli.

Celowo pomijam tutaj sprawy zwigzane z interesami zawodowymi, jak
obowigzki, gwarancje i przywileje zawarte w Karcie Nauczyciela, choc¢ dla
powodzenia reformy nie pozostajg one bez znaczenia. Sg one przedmiotem
negocjacji pomigdzy zwigzkami zawodowymi a Ministerstwem Edukacji Na-
rodowej. Jest to wiec cosS, co nalezy do polityki. Mnie zas interesujg tu
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edukacyjne konsekwencje haset, ktorymi postuguja sie autorzy projektu refor-
my, oraz stopien, w jakim sg one czytelne dla opinii publicznej i nauczycieli.

Rdznice pomiedzy tym, jak myslg o szkolnej edukacji nauczyciele, a tym,
jak postrzega ja szeroka opinia publiczna, moga byC i zapewne sg bardzo
znaczne oraz istotne. WSrod ich przyczyn najwazniejszg role odgrywa najpra-
wdopodobniej doswiadczenie. Nie twierdze zatem, Ze nauczyciele stanowig
szczegoblnie dobrze wyksztatcong grupe i whasnie z tej racji ich poglady na
edukacje i wiedza o niej godne sg —w przeciwienstwie do szerokiej opinii
publicznej —szczegdblnego respektowania. Twierdze natomiast, Ze o respekto-
waniu tym rozstrzyga ostatecznie fakt, Ze doswiadczajg oni codziennej pracy
w szkole —sg w niej zanurzeni i to oni bedg najwazniejszymi realizatorami
reformy. Wskutek tego to, co dla opinii publicznej moZe byc czytelne i oczy-
wiste, dla nauczycieli mozZe byc nieoczywiste lub wrecz nieczytelne. Mamy
tu do czynienia ze zderzeniem doSwiadczenia z potocznym mysleniem. To
pierwsze komplikuje, podczas gdy drugie zwykle upraszcza. To pierwsze
ujawnia drobiazgi i subtelnosci, ktérych drugie w ogole nie zauwaza. Do-
Swiadczenie musi przeksztatcac sie w catos¢ ustrukturalizowang, jesli nawet
chwilami nie pozbawiong sprzecznosci, to w jakiejS mierze homogeniczna,
skoro cztowiek ma w pewnej rzeczywistosci w miare sprawnie funkcjonowac.
Myslenie potoczne tymczasem jest i pozostaje catoscig heterogeniczng, bo nie
weryfikuje go doswiadczenie. Z mysleniem potocznym wigZe sie zdrowy
rozsadek, na ktory sktadajg sie ,,.. przekonania o rozmaitej genezie, niejedno-
rodnym stopniu wyartykutowania i prawomocnosci, a takZe petnigce wielora-
kie funkcje; przekonania, dla ktérych nie ma Zadnego wspdlnego mianownika
pozatym, Ze towarzyszy im poczucie catkowitej oczywistosci, i Ze Kierujemy
sie nimi jako podstawg codziennych dziatan.” (T. Chotowka 1986)

Wydaje sie, Ze autorzy kolejnych wersji reformy Swiadomie lub nieSwia-
domie dokonali wyboru na rzecz opinii publicznej. Hasta, jakimi si¢ postuguja,
sg raczej czytelne na poziomie myslenia potocznego i zdrowego rozsadku,
powodujg jednak spore trudnosci, gdy przytoZyc je do doSwiadczen nauczy-
cieli i realiow ich pracy. Na usprawiedliwienie warto dodac, ze w putapke te
wielokrotnie wpadano w r6znych krajach.

W 1983 roku opublikowano w Ameryce raport edukacyjny pod znamien-
nym tytutem ,,Narod w obliczu niebezpieczenstwa”. WyrazZnie wyeksponowa-
no w nim koniecznoSC reorientacji polityki oSwiatowej na takie cele, jak
zaostrzenie wymagan i standardow edukacyjnych oraz podniesienie jakosci
ksztatcenia. Pominmy powody, dla ktorych autorzy raportu postulowali takg
reorientacje, chociaZ ich blizsza analiza mogtaby okazac sie dla nas bardzo
pouczajgca. Réwnie pouczajacy jest bowiem rzut oka na towarzyszgce rapor-
towi okolicznosci.
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Raport, zanim ujrzat swiatto dzienne, musiat zmagac sie z wieloma
przeciwnosciami, wsrdd ktorych znalazta sie opinia publiczna i wielka naro-
dowa debata. Tak oto charakteryzowat jg Philip G. Altbach —dyrektor Kompa-
ratystycznego Centrum OsSwiatowego w Uniwersytecie stanu New York:
~Amerykanie glteboko wierza w mozliwosc szybkich rozwigzan skompliko-
wanych problemow. KaZdy, kto byt w szkole, uwaza siebie za eksperta
w zakresie ksztatcenia. Te dwa fakty w znacznej mierze zawazyty na tym, ze
sprawy oSwiaty pojawity si¢ ostatnio w artykutach prasowych. Srodki ma-
sowego przekazu i opinia publiczna zajmujg sie w jednakowym stopniu
wszystkim, od zbrodni na ulicach poczawszy a na reformie oSwiatowej skon-
czywszy oraz starajg sie wptywac na zmiany w polityce narodowej i w polityce
panstwa. Zdarzajg sie wiec czesto przypadki potwierdzajgce poglad Ernesta
Boyera, Ze opinia publiczna jest szeroka na mile i gteboka na cal. Dlatego
wiasnie srodki masowego przekazu, a wraz z nimi spoteczenstwo amerykan-
skie wyrazaja tesknote za szybkimi rozwigzaniami, co czesto prowadzi do
wypowiedzi, ktére nie sg ani przemyslane ani praktyczne. Doprowadza to
rownieZ do tego, Ze znaczne sumy pieniedzy trwonione sg na przedsiewzigcia
nie zawsze prowadzgce do rozwigzania problemu.” (A. Altbach 1986)

Zapytajmy, w jakim stopniu nasza obecna debata osSwiatowa rozni si¢ od
opisanej przez Ph. A. Altbacha debaty amerykanskiej. Wydaje sie, Ze rdzni sie
niewiele i nie jest to dla nas Zadng pociechg. Do polskiej opinii publicznej nie
dotarty chyba jeszcze ostrzezenia niektorych ekspertow przed bezkrytycznym
powielaniem zachodnich rozwigzan, z ktérych juZ zresztg niektore kraje tego
regionu z duZzymi trudnosciami probuja sie wycofac. O takiej probie Swiadczy
wspomniany raport amerykanski. Znamienne, Ze ostrzeZenia takie przy okazji
réznych konferencji ptyng rowniez ze strony ekspertéw zachodnich. Tak tez
trzeba traktowac opisywane w prasie (np. w ,,Gazecie Wyborczej”, ,,Polityce”)
doswiadczenia i obserwacje z innych krajow, cho¢zwykle (co oczywiste) nie
wytania sie z nich og6lny obraz tamtejszych systemow oSwiatowych.

Zaryzykujmy mozliwg do obrony teze, ze szkoty i wiadze osSwiatowe
kaZdego szczebla—zwitaszcza najwyzszego —powinny byc'w jakiejs (uwazam,
Ze w znacznej) mierze odporne na podszepty czy nawet roszczenia opinii
publicznej i politykow. Zapytajmy wiec, jak sie ksztattuje stopien tej odpor-
nosci w naszym kraju? By odpowiedziec na to pytanie zajmiemy sie kilkoma
gtownymi hastami, jakie niezaleznie od politycznego rodowodu kierownictwa
resortu od lat towarzyszg kolejnym przymiarkom do reformowania polskiej
oSwiaty. Uwzglednimy roéwniez elementy krytyki szkoty, ktore do tych ha-
set doprowadzity.
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Szkota ma nie tylko nauczac;, lecz réwniez wychowywac™

Hasto to wyrasta z wielokrotnie powtarzanego zarzutu, Ze nasza szkota
koncentruje sie przede wszystkim na nauczaniu powaznie zaniedbujgc swoje
obowigzki wychowawcze. Tymczasem jako instytucja zatrudniajgca specjal-
nie przygotowany personel —a wiec oparta na profesjonalizmie —powinna ona
wywierac skuteczny wptyw wychowawczy na uczniow. Jezeli wigc uczniowie
Zle sig zachowuja i popetniajg niecne wystepki, to odpowiedzialnosc za to
ponosi szkota, poniewaZ wpatrzona w programy nauczania zapomniata o wy-
chowaniu.

W ministerialnym projekcie reformy systemu edukacji czytamy, Ze jedng
z przyczyn wychowawczego niedowtadu szkoty jest ,,przerost dydaktyki,
wypierajgcej myslenie o wychowaniu.” (Reforma systemu edukacji. Projekt,
1998) Bardzo wiele jest takZe podobnych wypowiedzi publicznych.

Sprobujmy ujawnic’ukryte za tym rozumowaniem uproszczenia. Pierwsze
z nich polega na zatoZeniu, Ze wychowawcza skutecznosc szkoty zalezy tylko
od tego, czy przeorganizuje ona swoje zadania, czy nauczyciele wiecej uwagi
i czasu posSwiecg wychowywaniu uczniéw. Teze takg mozZna ztosliwie sko-
mentowac za pomocg analogii do szpitali, w ktorych nie powinny znajdowac™
sie kostnice. Nikt przy zdrowych zmystach nie postuluje jednak usuniecia
kostnic ze szpitali, poniewaz nikt nie uwaza, Ze skutecznosc pracy lekarzy
zalezy wytgcznie od ich woli. Dlaczego wigc skionni jesteSmy uwazac, Ze
skutecznosSc wychowawczej pracy szkot zalezy wytgcznie od woli zatrudnio-
nego w nich personelu pedagogicznego i czasu poSwieconego wychowywaniu
miodych ludzi?

Wydaje sig¢, Ze odwotywanie sie do woli nauczycieli wzmacniane jest
przez kolejne upraszczajace zatozenie, iZ wychowawcze efekty szkoty moga
byc wzglednie niezalezne od lokalnego —a wiec i rodzinnego —srodowiska,
w jakim uczniowie wzrastajg.

Najbardziej jednak brzemiennego w skutki uproszczenia i nieporozumie-
nia doszukiwac sie nalezy w ukrytym zatozeniu, ze w pracy szkoty i nauczy-
cieli wyrdZni¢’ mozna dwa wzglednie niezaleZzne zespoty dziatan: jeden, to
zespot dziatar,,nauczajgcych” —to owa ,,wypierajgca myslenie o wychowaniu
dydaktyka”, drugi zas to zespot dziatan ,wychowujgcych”. Jak zatem na-
uczyciele moga odczytywac postulat rownowaZenia pracy wychowawczej
i dydaktycznej? Ano tak, Ze ktoS oczekuje od nich poswiecenia tyle samo
czasu i energii na wychowywanie co na nauczanie. ZtosTiwie komentujgc
ten postulat, moZna by oczekiwac, Ze stosownie do niego subordynowany
nauczyciel po uptywie potowy czasu lekcji zaniecha nauczania i zabierze sie
za wychowanie.
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Tymczasem kazdy, kto codziennie staje przed klasg szkolng, jest przeko-
nany, Ze na dobrg sprawe tych dwoch dziatan rozdzielac nie nalezy i na
szczescie rozdzielic sie nie da. Przekonanie takie moZna zresztg uznac za
element pedagogicznego profesjonalizmu. Dobry nauczyciel nigdy nie wie,
kiedy skonczyt nauczac’i zaczat wychowywac, bo wychowuje zawsze: i wow-
czas, gdy zadaje przemyslane zadanie domowe i przygotowuje uczniow tak,
by kazdy z nich byt w stanie samodzielnie mu sprostac, ale i wowczas, gdy
nastepnego dnia konsekwentnie sprawdza jego wykonanie oraz rzetelnie oce-
nia. Niestety —wychowuje réwniez ten nauczyciel, ktéry w ostatniej chwili
gorgczkowo zastanawia sig, co by tu uczniom zadac do domu, bez troski o to,
czy sg oni w stanie prace domowg samodzielnie wykona¢ — tym samym
zmuszajac ich czesto do oszustw —a na drugi dzien wcale jej nie sprawdza.
Kto zasw praktyce prébuje rozdzielichauczanie od wychowania, daje dowody
dyletanctwa i czy chce, czy nie chce zaczyna prawic uczniom nie tyle niesku-
teczne, co przeciwskuteczne przystowiowe ,,kazania”.

Dobre szkolne wychowanie opiera sie na dobrym nauczaniu. Zte szkol-
ne nauczanie rodzi demoralizacje i powoduje wychowawcze spustoszenia.
Szkota wigc dobrze wychowa, jesli dobrze nauczy, bo przysposobi mtodego
cztowieka do intelektualnego zmierzenia si¢ z rzeczywistoscig, stworzy mu
mozliwosci samodzielnego, odpowiedzialnego dochodzenia do wnioskéw, co
jest godne, a co godne nie jest. Droga do wychowawczych sukcesow szkoty
nie wiedzie wiec przez zwycigska rywalizacje wychowania z nauczaniem.

Przyznajmy, Ze w ministerialnym projekcie reformy znalazt sie zapis o
,poprawie jakosci edukacji rozumianej jako integralny proces wychowania i
ksztatcenia.” (Reforma systemu.. , s. 10) Obydwa jednak hasta: i to, i tamto,
mowigce o wypieraniu przez dydaktyke myslenia o wychowaniu powodujg
jedynie zamieszanie. Po co méwic, Ze jest rozdzielone, i integrowac cos, co
z natury rzeczy jest zintegrowane? W Projekcie czytamy, ze ,,wychowanie
i ksztatcenie powinno stanowic w pracy szkoty integralng catosc”, a w kolej-
nym wierszu, Ze ,,w ksztatceniu szkolnym powinna byc zachowana wiasciwa
proporcja miedzy przekazem informacji a rozwijaniem umiejetnosci i wycho-
waniem. (Ibidem, s. 36.) Obydwa zdania sobie przeczg, chyba Ze autorzy
dokumentu pojmujg integralnos¢'w jakisnie znany mi sposéb. W tym bowiem
przypadku integralnosc wyklucza méwienie o proporcjach, zwtaszcza gdy
odniesc ja do dziatan praktycznych nauczycieli.

WciaZ jednak odgrzewajgc postulat rownowazenia wychowania z naucza-
niem i co gorsza czynigc z niego jeden z wiodgcych motywow reformy wiadze
oSwiatowe postugujg sie niezrozumialg dla nauczycieli retoryka, ktéra nie
pasuje do ich doswiadczen. Tego jezyka nie moZna przeksztatcic na system
dziatan. Jest niezrozumiaty — niekompatybilny (jak powiedzieliby zapewne
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informatycy) z nauczycielskimi doSwiadczeniami. Autorzy reformy tracg tym
samym dla swoich zamierzen najwazniejszych sojusznikdw, chocby te wyni-
katy z najbardziej szlachetnych intencji.

Za zamieszaniem zwigzanym z hastem rdownowazenia wychowania z na-
uczaniem Kkryja si¢ jednak jeszcze bardziej powaZne dylematy i zagroZenia.
Trudno bowiem zaprzeczyctemu, Ze w swych dalekosieznych zamierzeniach
szkoty moga i powinny uwzgledniac'wybranych strategicznych celéw wycho-
wawczych. Takie twierdzenie nijak si¢ ma jednak do wspomnianego postula-
tu. Tu zndw warto nieco blizej przyjrzecsie doSwiadczeniom amerykanskim.
Wspomniany Ph. G. Altbach dowodzi, ze raport ,,A Nation at Risk” jako —
choc mocno spézniony, lecz bardzo wazny krok we wiasciwym kierunku —
jest reakcjg na spustoszenia spowodowane zamieszaniem w sprawie roli
szkoty w spoteczenstwie. Wyrazem tego zamieszania byto oczekiwanie, Ze
szkota nie tylko wyposazy mtodych ludzi w potrzebne wiadomosci i umiejet-
nosci. Oczekiwano od niej rownieZ, iZ rozwigZe rézne nabrzmiate problemy
spoteczne, jak ubostwo niektorych grup, dylematy dotyczgce dyskrymina-
cji rasowej, rownouprawnienia kobiet, czy grup mniejszosciowych. Spowo-
dowato to gwattowne mnozenie sie ,,przez paczkowanie” — jak to okresla
Ph. G. Altbach —angaZujacych szkote programow wychowawczych. Wyzna-
czono szkotom nowe funkcje, do ktorych oczywiscie musiaty sie one dosto-
sowac. Altbach dowodzi, Ze kryzys w oswiacie Standw Zjednoczonych z lat
siedemdziesigtych i poczatku lat osiemdziesigtych jest bezposrednim naste-
pstwem tamtejszej polityki oSwiatowej i naciskow opinii publicznej. ,,Spowo-
dowana przez wojng w Wietnamie alienacja mtodziezy, naciski na rozwig-
zanie problemow rasowych oraz zachodzgce réwnolegle zmiany spoteczne
i zmiany stylu Zycia wywarty wyrazne pigtno na funkcjonowaniu szkot. Szko-
ty zarzucity czesc swych —podstawowych przeciez —funkcji edukacyjnych
i probowaty zaradzic niektorym problemom spotecznym. Nauki przyrodnicze,
matematyka i jezyki obce zostaty zepchniete na pobocze programow ksztat-
cenia ustepujgc miejsca problemom wyraznie zwigzanym z aktualnymi po-
trzebami spotecznymi.” (G. Altbach, 1986) W rezultacie znaczgco obnizZyt sie
poziom wynikow ksztatcenia mierzony testem SRT (Scholastic Aptitude Test),
program szkolny zostat ,,rozrzedzony” a coraz mniejsza liczba uczniéw decy-
dowata sie na studiowanie jezykow obcych, matematyki i przyrodoznawstwa.
Co ciekawe, Albach zauwaza, 7Ze pedagogowie poczuli si¢ uszczeSliwieni
dodatkowymi zadaniami i funduszami, gotowi wigc byli podjac prébe rozwia-
zania kazdego problemu spotecznego. A zatem zmierzamy tam, skagd Amery-
kanie z duzymi trudnosciami prébuja uciec.

Szkoty nie moga robic wszystkiego. Nie mozna za ich pomocg szybko
rozwigzac wszystkich probleméw spotecznych i wychowawczych, zwihaszcza
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atakujac je bezposrednio. Istnieje bowiem dylemat pomiedzy wiktaniem szko-
ty w problemy spoteczne a poziomem jej pracy dydaktycznej i zwigzanej z nig
pracy wychowawczej. Nauczyciele —jesli si¢ im kaze —sg w stanie bardzo
dtugo dyskutowac na temat stosunku do nosicieli wirusa HIV namawiajgc
ucznidéw do tolerancji, ale nie znajdg czasu na omowienie struktury biatka,
architektury zywej komdrki oraz jej immunologicznych zachowan. Reformy
edukacyjne, ktore kierujg sie celami wybranych grup lub jednostek lub orien-
tujg sie na problemy spoteczne kosztem celdéw szkoty jako instytucji eduka-
cyjnej, nigdy nie osiggng celu, jakim jest jakosC ksztatcenia. (T.B. Timar,
D.L. Kirp 1987)

Nie ma co ukrywac, Ze z tymi twierdzeniami wigZzg si¢ liczne i istotne dla
edukacji kontrowersje. Wspomniany dylemat ukazuje w istocie rozterke po-
miedzy dwiema trudnymi do pogodzenia koncepcjami szkoty. Z jednej wiec
strony mamy do czynienia ze szkotg, ktora pilnie wstuchuje sie w odgtosy
z zewnatrz i gorliwie stara sie na nie reagowac uwzgledniajac przy tym
forsowane przez r6zne grupy wartosciowania, by ,,iSC z postepem”, zajac
,»stuszne” stanowisko, cokolwiek to by znaczyto.

Z drugiej zas strony widzimy szkote samolubnie zapatrzong w siebie,
dumng uniwersalnymi, niezaleznymi od okolicznosci miejsca i czasu trady-
cjami akademickimi i zwigzanymi z nimi standardami, szkote indyferentng
wobec zawirowan otoczenia. Taka szkota moze nawet nie reagowac Zywo na
nekajgce miodzieZ problemy, za najwazniejsze swoje zadanie uznajgc wypo-
sazenie miodych ludzi w wiedzeg i rozwiniecie ich intelektow, stusznie badz
niestusznie zaktadajgc przy okazji, iZ problemy te zostang przez dobre wy-
ksztatcenie albo przyttumione, zepchnigte na dalszy plan, albo Ze dzigki
rzetelnemu wyksztatceniu mtodziez sama sobie z nimi poradzi. Taka szkota
troszczy sie rownieZ o to, by wsréd uczniéw wzbudzac dla siebie szacunek,
by w ten sposob zawczasu zapobiegaC sytuacjom, w ktérych konieczne sg
represje. Taka szkota dba zarazem o surowosc panujgcych w niej obyczajow
oraz dystans pomiedzy uczniami i nauczycielami.

Stanowisko takie moze uzyskac dodatkowe wsparcie w nastepujgcym
rozumowaniu: wychowawczy potencjat nauczyciela polega miedzy innymi na
tym, Ze moZe on stanowic¢ dla ucznia wzér osobowy. Wz6r wszelako dopoty
jest wzorem, dopdki jest czyms odlegtym —poza tym oczywiscie, Ze z jakichs™
przyczyn jest czyms ponetnym. To, co bliskie i fatwo osiggalne najczesciej
nie zamienia si¢ w trwaty drogowskaz. TrwatoSC naszych dazen zaleZy od
trwatosci drogowskazdw. Nauczyciel wigc —jesli ma stac sie wzorem osobo-
wym —musi czyms ucznia fascynowac, ale zarazem utrzymywac do niego
dystans spoteczno-emocjonalny. Czesto dorosli narzekajg, iz wspétczesna
miodziez jest zagubiona, bo nie ma wzorcow godnych nasladowania, ale nie
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dostrzegaja, Ze sami do tego walnie sie przyczynili hotdujgc atrakcyjnie
uzasadnianym postulatom partnerstwa, zblizenia spoteczno-emocjonalnego,
»ciepta”izrozumieniaw kontaktach z mtodymi ludZzmi. MtodzieZ w obecnosci
dorostych dosctatwo zdobywa si¢ na zachowania, ktore kilkadziesiat lat temu
byty nie do pomyslenia, a jesli juZz miaty miejsce, to powodowaty stan, ktory
mozna by okreslic¢’jako zazenowanie. Sama obecnos¢ osoby dorostej mitygo-
wata mtodego cztowieka. ZaleZznosc ta funkcjonowata zresztg rowniez w od-
wrotnym Kierunku: obecnos¢ osoby miodej mitygowata dorostego.

Jest to bez watpienia wizja bliska pedagogicznemu konserwatyzmowi,
ktory zawsze sprzeciwiat si¢ przetamywaniu barier dzielgcych szkote od jej
blizszego i dalszego otoczenia, nadmiernemu wzmacnianiu jej opiekunczych
funkcji, rezygnacji z rygorow zdyscyplinowanej pracy, ograniczaniu roli
takich bodzcow, jak oceny i konkursowe egzaminy, koncentracji na afektyw-
nej stronie ksztatcenia kosztem osiggniec poznawczych. (T. Husén 1979)
Opozycyjna wizja szkoty hotduje zasadzie jej bliskich zwigzkdw z otoczeniem
i czujnych reakcji na zachodzace w nim procesy. Uznaje zarazem szkote za
dogodne narzedzie do rozwigzywania problemow spotecznych poprzez zna-
Czace rozszerzanie repertuaru jej wychowawczych obowigzkéw. ldea ,,uspo-
tecznienia” szkoty —choc¢ bardzo niejasna — zyskata w naszym kraju wielu
entuzjastow. Mozna jg oczywiscie usprawiedliwic'i zrozumiec jako odreago-
wanie wieloletniej monopolistycznej pozycji panstwa. Niesie ona jednak ze
sobg fatwe do wyobraZenia niebezpieczenstwa, na przykiad te, ktérych do-
Swiadcza szkolnictwo amerykanskie. Jednym z nich jest uwiktanie szkoty
w spory polityczne i ideologiczne, o czym co jakiS czas tatwo sig przekonac.
Eksponowanie jej zadan wychowawczych w oderwaniu od zadan dydaktycz-
nych wikta szkote w spory polityczne oraz ogranicza jej autonomie i na nic
sie zdadzg zaklecia 0,,.. szerokim polu dla autonomicznych dziatan'szkoét, ich
dyrektoréw i nauczycieli.. ” (Projekt.. , s. 36).

Bez wzgledu na to, za ktérg z dwoch wizji szkoty sie opowiemy, warto
pamigetac’o wnioskach, jakie mozna z powyZszych rozwaZzan wyprowadzic. Po
pierwsze, obydwie wizje, chociaz necg atrakcyjnymi dla niektérych sposobow
myslenia rozwigzaniami, nie sg pozbawione stabosci, a zatem niosg ze soba
pewne zagroZenia. Po wtdre, migdzy naiwnosci mozna wtozyC nadzieje, Ze
zagroZen tych uda sie unikng¢’kompilujgc wybrane ,,dobre” elementy obydwu
wizji. Pomiedzy nimi w praktyce nie ma drogi, chocjej wymyslenie dla kogos,
kto siedzi przy biurku, nie powinno sprawiac wigkszych ktopotow. Tak sie
bowiem skiada, Ze ten, kto codziennie styka si¢ ze szkolng rzeczywistoscig,
musi dokonywac bardziej radykalnych i dramatycznych wyborow, niZ ten, kto
zza biurka rzeczywistosC te zgodnie ze swoimi wyobrazeniami probuje mo-
delowac. Wazne jest to, by odpowiedzialnie dokonywac trudnych wyborow
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ze Swiadomoscig zwigzanych z nimi zagroZen'i do nich zawczasu sie przygo-
towac. Mozna wreszcie zdobycC sie na trzeci wniosek: kaZzda decyzja co do
modelu szkoty i sposobu usytuowania w niej wychowania oraz nauczania
wigZe sie z powazng odpowiedzialnoscig, a dodatkowo poteguja ja sygnalizo-
wane juzZ tu zagrozZenia. Tym baczniej wiec nalezy uwazac, by nie wplatato
sie W nig upraszczajgce myslenie Zyczeniowe, ktore tatwo zadomawia sie w
mysleniu potocznym i w opinii publicznej.

Koniecznejest ostateczne zwal czenie szkolnego encyklopedyzmu

To kolejne, wielokrotnie powtarzane hasto towarzyszace kazdej prawie
probie reformowania polskiej szkoty. Wyptywa ono z przeswiadczenia, Ze za
znaczng czesc przywar szkolnej edukacji odpowiadajg przetadowane szcze-
gotowa wiedzg faktograficzng programy nauczania. To one wytyczajg nauczy-
cielom taki tryb pracy, ktéry zmusza uczniéw do pamigciowego opanowania
wielu drobiazgowych informacji. Negatywne nastepstwa takiego ksztatcenia
sg liczne i tatwo je sobie wyobrazic. By zwalczyc¢szkolny encyklopedyzm, na-
lezy dokonac rewolucji programowej, ktéra zaowocowataby tym, Ze nauczy-
ciele otrzymaliby nowe nieencyklopedyczne programy. Dzigki temu zmora
encyklopedyzmu znalaztaby sie na Smietniku historii.

Sproébujmy znéw ujawnic zwigzane z takim mysleniem uproszczenia
i niebezpieczenstwa. Najwazniejsze z nich wynika z faktu, Ze uzyciu terminu
»encyklopedyzm’ nie towarzyszy namyst, czego on w istocie dotyczy. W dys-
kusjach i dokumentach uzywa sie go najczesciej bez Zadnych doprecyzowan,
najwyrazniej z przeSwiadczeniem, Ze wszyscy wiedzg, o co ogolnie chodzi.
Brak tego namystu powoduje zapewne to, Ze we wczesniejszych i pozniej-
szych zamierzeniach reformatorskich trudno doszukac sie zrozumiatych wyja-
snien, jaka bytaby istota nowych, nieencyklopedycznych programoéw nau-
czania. Jest to bez watpienia pytanie tyle trudne, co wazne. Ale skoro nie jest
sie w stanie udzielic na nie odpowiedzi, to sigga sie po bardzo niejasne,
atrakcyjnie brzmigce dla opinii publicznej, lecz trudne do przeksztatcenia na
system dziatanzwroty. Trzeba przyznac, Ze ostatnie lata przyniosty tak bogaty
pod tym wzgledem plon, Ze jego prezentacja przerostaby ramy tego tekstu.
Darujmy sobie przykiady.

Tymczasem encyklopedyzm jest zjawiskiem o kilku réZnych obliczach
i Zrodtach. Nie mozZna wiec sprowadzac go wytgcznie do kwestii programo-
wych, zwlaszcza Ze najwazniejsze wydajg sie by¢ w tym przypadku kwestie
metodyczne. Innymi stowy, nieencyklopedyczne programy (cokolwiek by to
okreslenie znaczyto) wcale nie gwarantujg usmiercenia encyklopedyzmu.
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Czym bowiem jest on w istocie? Mozna oczywiscie uznac¢ go za ceche
szkolnego programu lub podrecznika. MoZe on jednak réwnieZ polegac na
tym, Ze proces uczenia si¢ przed osiggnieciem fazy koncowej zostaje przez
nauczyciela przerwany i na tym polega metodyczny aspekt encyklopedyzmu.
Dzieje sie tak wowczas, gdy za dowod nauczenia sie uznawana jest wierna
reprodukcja wiadomosci. PowtoOrzenie oznacza, Ze dalsze uczenie sie jest
zbyteczne. Im wiecej uczen potrafi powtorzyc, tym lepszg uzyskuje ocene.

R&zZne sg oczywiscie teoretyczne koncepcje uczenia sie. MozZemy jednak
przyjac, iZ w swojej koncowej fazie powinno ono doprowadzac do tego, co
J.S. Bruner okresla jako personalizacje wiedzy, a droga do niej jest dos¢ daleka
I wymagajaca tak dla ucznia jak i dla nauczyciela. Encyklopedyzm w swym
metodycznym wydaniu sktonny jest traktowac uczenie si¢ jako seri¢ wzajem-
nie izolowanych, jednostkowych aktéw, z ktérych kazdy konczy sie reprodu-
kcjg odpowiadajgcych im wiadomosci. Tymczasem z personalizacjg wiedzy
wigZg sie takie pojecia, jak refleksja nad samym sobg i swoja wiedzg a nade
wszystko redefinicja nabytych wiadomosci, ich przeksztatcanie, wielokrotna
reorganizacja oznaczajgca tgczenie ich w ro6zne catosci oraz nadawanie im
sensOw i znaczen. Dzigki temu procesowi uczen moZe traktowac zdobytg
wiedze jako osobistg whasnosc. O personalizacji Swiadczy¢ moze to, Ze ,,.. €C0S
znanego postrzegamy jako przypadek pewnej ogolniejszej reguty, tym samym
uswiadamiajgc jg sobie.” (J.S. Bruner 1978) Nikt w tym nie moZe ucznia
zastgpic. NajwyZej mozna go do tego stymulowac. Oto jakze wymagajgce
i oby pasjonujace dla nauczyciela zadanie!

Jak widac ograniczanie obszaréw encyklopedyzmu wcale nie musi ozna-
czac redukcji informacji, z jakimi uczniowie stykaja sie w szkole. Istniejg
zresztg przestanki sktaniajgce do pogladu, Ze szkota jako instytucja —zgodnie
ze swojg uksztattowang przez lata ,,konstrukcjg” powinna troszczyc sie o to,
by zdobywali oni ich sporo, bo po prostu dobrze jest duZo wiedziec, bo gdy
sie wiecej wie, to chce sie wiedzieCjeszcze wiecej —by przywotactu naleZgce
juz do repertuaru oczywistosci porzekadto. Szeroka wiedza od lat byfa uzna-
wana za wyznacznik dobrego wyksztatcenia i nie nalezy tego dezawuowac,
bo w ten sposéb doprowadzamy do swoistej demoralizacji uczniéw. Opiera
sie ona na przekonaniu, iZ niewiedza nie jest naganna, Ze zamiast rzetelnej,
szerokiej wiedzy i w szkole i w Zyciu wystarczy troche sprytu, przystowiowe-
go ,,ptywania” jako sposobu radzenia sobie z kaZzdym pytaniem i tupetu. Jest
Zle, gdy wiadze oswiatowe Swiadomie lub nieSwiadomie do takich postaw
przyktadajg reke.

Warto réwniez zauwazyc, Ze encyklopedyzmu jako cechy szkolnych
programow broni zadanie szkoty, jakim jest poznawczy rozwdj uczniow.
Pominmy wszelkie zawitosci zwigzane z tym pojeciem. MozZna je na rozne
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sposoby definiowac eksponujac rézne jego sktadniki. Z pewnoscig nie chodzi
tu o kojarzenie rozwoju poznawczego z wyposazZzeniem uczniow w jak naj-
szerszy zakres wiedzy. Roéwnoczesnie jednak moZemy za J.S. Brunerem
przyjac, Ze jedng z najbardziej znamiennych cech ludzkiego umystu jest
ograniczona zdolnosc do operowania informacjami. Cztowiek nie jest w stanie
operowac wszystkimi informacjami, jakie do niego docieraja. t atwo ,,przy-
gniesC” delikatny aparat poznawczy nawatem informacji (J.S. Bruner 1971).
Takie stwierdzenie nie musi jednak prowadzic do wniosku, Ze zawartoSC
szkolnych programow nalezy radykalnie zredukowac. Nieuchronnie prowadzi
natomiast do omdéwionego tu juz pogladu, Ze z encyklopedyzmem naleZy
przede wszystkim walczy¢ na poziomie metodycznego funkcjonowania na-
uczyciela w klasie szkolnej. Przedstawmy nieco bliZej ten tok rozumowania.

Za stabosc¢ cztowieka z pewnoscig moZna uznac to, Ze nie jest on w stanie
operowac wszystkimi informacjami, jakie w danym momencie docierajg do
niego. Paradoksalne, Ze ta stabos¢ decyduje o potedze i perfekcyjnosci ludz-
kiego umystu. Stabos¢ bowiem wymusza cwiczenia, te zas doskonalg umyst.
,»,P0znawcze mistrzostwo w Swiecie, ktory Kieruje do nas bodZce znacznie
szybciej niz my moZemy je porzadkowac, polega na strategiach redukowania
ztozonosci i chaosu. Redukcja ta musi bycwszakZe selektywna—musi pomijac
rzeczy w danej sytuacji wazne.” (Ibidem) Niektore sposoby redukcji nie
wymagajg prawdopodobnie uczenia sie, poniewaz opierajg sie na naturalnych
mechanizmach adaptacji. W poznawczym funkcjonowaniu cztowieka istotne
sg jednak rownieZ takie mechanizmy selektywnej redukcji, ktore odzwiercied-
lajg najgtebsze cechy jego intelektu i w znaczgcym stopniu zalezg od uczenia
sie. WiaZa si¢ one z konstruowaniem modeli otaczajgcego Swiata, ktore
pozwalajg przewidywac, wychodzi¢ poza granice informacji uzyskanych.
Mozna powiedzieC tym samym, Ze cztowieka trzeba wycwiczy¢ w reduko-
waniu informacji poddawanych réZznym operacjom do takiego zakresu, kto-
ry umozliwia tworzenie modeléw otaczajgcego go Swiata i postugiwanie
sie nimi.

A wiec w szkole nalezZy stawiac ucznia w sytuacjach wymagajacych od
niego samodzielnej, selektywnej redukcji informacji, w ktdrej nikt nie moze
go zastgpic. Tymczasem postulat walki z programowym encyklopedyzmem
zaklada, Ze redukcji —juz w programach szkolnych —dokona ktos za niego.
To nic innego, jak okaleczanie ucznia, jego poznawcze ubezwitasnowolnienie.
A przecieZ to nauczyciel dysponujgc bogatym tresciowo programem powinien
ucznia stawiaC w takich sytuacjach, w ktérych on sam bedzie si¢ cwiczy¢c
w selektywnym redukowaniu poddawanych operacjom tresci.

I na koniec o jednym jeszcze niebezpieczenstwie. Obiecujgc nauczy-
cielom gotowe nieencyklopedyczne programy, czy teZ nieencyklopedyczne
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,podstawy programowe” autorzy reformy ugruntowujg wsrod nich fatszywe
przekonanie, Ze encyklopedyzm zniknie naturalnie niejako ze szkdt —bez ich
wysitku, Ze nie muszg oni opanowywac trudnych, bo odnoszacych sie do
bardzo subtelnych warstw procesu nauczania i uczenia sie umiejetnosci, dzieki
ktorym procesten nie bedzie przerywany przed osiggnieciem stadium persona-
lizacji wiedzy. Tymczasem ograniczenie obszarow encyklopedyzmu jest prze-
de wszystkim zadaniem nauczycieli.
* * *

RzetelnosC w przygotowaniu reformy systemu edukacji zalezy od tego,
czy jej autorzy sa w stanie postawic siebie wobec podobnie trudnych i niekiedy
niewygodnych wyboréw i dylematow, jakie kazdego dnia stajg sie udziatem
dyrektoréw szkot, uczniéw i ich rodzicow, a nade wszystko nauczycieli,
zwiaszcza tych dobrze wyksztatconych, bo widzg oni duzo i z namystem,
waZzgc za i przeciw odpowiedzialnie podejmujgc decyzje. Zalezy ona réwnieZ
od tego, czy jej autorzy uwolnig sie od necgcego, bo otwierajgcego obszary
powierzchownosci, zdrowego rozsgdku i tatwizny, hasta, iZ po reformie nasza
szkota bedzie lepsza, bo po prostu inna. Warto zastanowic sig, czy nie bedzie
gorsza.
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W anda Wor onowicz

Edukacyjne obszary reflekgi

Prosze pozwolic, ze zaczne od pewnego, zdaje si¢ niewaznego juz, tekstu.

Whprawdzie urzedowe przemiany w oSwiacie zndw zwyczajowo przesu-
nigto w fikcje przysztosci, bowiem ksztatcenie narodowe dla niewyksztatco-
nych nigdy nie stanowi wartosci zasadniczej, ale pozostat osobliwy, pokretny
dokument: Reforma systemu edukacji. Koncepcja wstepna (1998). Poczete
w biurach i buchalteriach zatoZenia koniecznych przeksztatcern oparte zostaty
0 przeswiadczenie, Ze system ksztatcenia i wychowania to jakby struktura
chemiczna, ktorg wystarczy skomplikowac, by pojawita si¢ nowa pozadana
jakoscC: wyraz postepu oraz mitosci do najlepszych tradycji. DosC powiedziec,
Ze na siedemnascie stronic zimnego tekstu tylko niecata jedna poswigcona
zostata reformie programowe;j.

Takich koncepcji pojawi sig jeszcze wiele, to znaczy tyle, ile razy podno-
SiC sie bedzie potrzebe niezbednych przeciez, bo w tej kwestii wszyscy sg
zgodni, zmian w edukacji polskiej. Wymienionego dokumentu nie nalezy
jednak lekcewazyc¢, gdyz stanowi on wyraz administracyjnych tendencji, ktore
odzywac sie bedg w bliskiej i dalekiej przysztosci, a jest rzeczg tyleZ zabawng
co straszng, Ze ostatecznie o ksztatcie reformy w oSwiacie zadecydujg wiasnie
urzednicy, no moze we wspotpracy z uczonymi chemikami.

Nie lekcewazac formalnej struktury edukacji, ktdra oby byta najprostsza,
czytelna i korzystna dla pozostajgcego w jej trybach ucznia-wychowanka,
stwierdzam w opublikowanej, niewatpliwie juZ posSmiertnej, koncepcji, pod-
stawowy nonsens wyraZajacy sie w fakcie, Ze uktad systemu edukacji opraco-
wano w catkowitym oderwaniu od propozycji zmian programowych, ktore
jedynie szczgtkowo doczepiono do konceptualnej struktury. Tak jakby miedzy
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materig a duchem nie istniaty konieczne, nieusuwalne wigc implikacje. Uza-
sadnianie pogladu, iZ powinno byc absolutnie odwrotnie, jest zbedne.

Postulatywne ,,zmiany programowe w nauczaniu”, tak to okresTono, jakby
edukacja polegata wytgcznie na ksztatceniu, a pojawiajgca si¢ dalej proble-
matyka wychowania byta jedynie funkcjg nauczania, ,,powinny w wigkszym
stopniu uwzgledniac zatozenia”. Co mozna pojmowac, Ze nie muszg. | diabli
wiedzg, co to znaczy ,,w wigkszym stopniu™?

Pierwszy postulat do uwzglednienia, to: ,,odejscie od encyklopedycznego
nauczania, szczegotowych i przetadowanych programéw konstruowanych
wedtug dyscyplin akademickich”. W tej, jakze stusznej propozycji nauczania
réznych dyscyplin jako scisle ze sobg powigzanych w zakresie jednego przed-
miotu, zawarta zostata sugestia, Ze naukom wyktadanym na uczelniach wy-
Zszych interdyscyplinarnosc niezbyt jest znana.

Dwa nastepne postulaty posiadajg generalnie charakter wychowawczy
z domieszkg problematyki samoksztatcenia. Gtoszg one, Ze w stosunku do
ucznia (wychowanka) ,,naleZy uwzgledniac: —przygotowanie do samodziel-
nego Zycia, radzenia sobie z problemami i samoksztatcenia oraz osiggania
sprawnosci i skutecznosci, —potozZenie nacisku na rozwoéj ucznia, okreslenie
jego predyspozycji i whasciwej drogi edukacji; dostrzeganie przezyc ucznia,
stymulowanie jego wyboroéw poznawczych i praktycznych; ksztattowanie
rzetelnosci, poczucia wiasnej wartosci i przydatnosci; przyswojenie norm
Zycia w spotecznosci, pracy zespotowej, postaw patriotycznych i pro-spote-
cznych, odpowiedzialnosci za siebie i innych; ujawniania i okreslania zainte-
resowan i pogladéw”. Wiele tu rzeczy pomieszano, konieczne edukowanym
wartosci moralne potraktowano wybidrczo, inne sformutowania sg zupetnie
niejasne, jak chocby to ,,dostrzeganie przeZy¢ ucznia”, a uzyte czasowniki
nieostre, bowiem pojecie ksztattowania czy przyswajania obejmowac moze
wychowanie srodkami konserwatywnymi, wiec dziatania absolutnie przed-
miotowe.

Nie postawitam sobie jednak za zadanie tatwej krytyki czegos, co juz
najpewniej jako probny dokument jest nieistotne, lecz ponownie zwracam
uwage na te urzedniczg tendencje, ktéra arogancko, chocraczej z przyczyny
stodkiej niewiedzy, nie uwzglednia w podobnych zatoZeniach postepu pol-
skich nauk edukacyjnych, nowych teorii i koncepcji, jak chocby ustalonego
juz od ponad dziesigtka lat pewnika, Ze uczestnicy procesu edukacyjnego sg
jego wolnymi podmiotami. Lekcewazenie rozziewu migdzy nauka a praktyka
powoduje zbednosc pierwszej i zacofanie drugiej.

Uwagi powyZsze stanowig margines pewnej tezy, ktorg propaguje w zwigz-
ku z koniecznymi przemianami w oSwiacie, z catkowitg pewnoscig, Ze reforma
edukacji, mimo zadyszek w przedbiegach, zostanie dokonana. Ot6Z uwazam,
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Ze generalnie istnieje mozliwoSc spetnienia cytowanego wyZej postulatu wy-
chowawczego, chocrownieZ ksztatcgcego, ktdry catkowicie najlepiej zamyka
sie w sformutowaniu: ,,przygotowanie ucznia (wychowanka) do Zycia jako
podmiotu edukacji”.

Teza ta w sprowadza sie do propozycji, ktorg szeroko wytozZytam w opra-
cowaniu: Edukacja refleksyjna (Woronowicz W., 1996, 1997) oraz w innych.
Og0lnie wyraza ona potrzebe wpajania nawyku refleksji podmiotom we wszy-
stkich obszarach edukacji, w celu zdobycia przez nie dosyc pewnego narzedzia
umozliwiajgcego rozpoznawanie prawdy i podejmowanie mozliwie najstusz-
niejszych decyzji w oparciu o aprobowane wysokie wartosci. W istocie chodzi
mi o to, Zeby zerwac ze wszelkimi stymulowaniami ucznia-wychowanka do
okresTonych wyboréw i wybidrczo traktowanych wartosci oraz postaw, co
zawsze ma posmak dziatan ideologicznych i zalezne by¢ moze od polityki
aktualnych wiadz. Zamiast tego dostarczy¢ mu na cate samodzielne Zycie
w miare niezawodnego sposobu rozstrzygania, co jest dobrem a co ziem,
zwlaszcza Ze nie sposob przewidziec wielu sytuacji, w ktérych moralne i inne
wybory sg konieczne a nietatwe.

To narzedzie (Srodek), okreslone jako nawyk refleksji, jest w pewnym
sensie zbiezne z pojeciem sumienia, jezeli by je nazwac ,,czynnikiem »perso-
nalizujgcym« zycie moralne” oraz ,,elementem »konstytutywnym« prawdy
praktycznej” (W. Botoz 1997, s. 33). Oczywiscie z opcjami sumienia moral-
nego, ktore pojawiajg sie w koncepcji Sw. Alfonsa Liguori: ,,promocja rozumu,
nadajgca wigksze znaczenie argumentacji wewnetrznej, niZz argumentom po-
chodzgacym od autorytetu; akceptacja danych obiektywnych doswiadczenia,
bedgcych w opozycji do przesadow (uprzedzen) jako kryteriéw orientacji
ludzkiej; opowiedzenie sie za wolnoscig, kiedy prawo nie jest pewne” (W. Bo-
toz 1997, s. 33).

Jakie obszary edukacji i w jakim stopniu powinny by¢ poddane ksztatto-
waniu na nich refleksji? (Pojecie obszaru edukacji okazuje sie przydatne
podczas badania przenikania si¢ miejsc).

Jezeli przez obszar edukacji rozumiecC realizowane na nim cele, to jego
przestrzen staje si¢ oczywista. | tak, uwazany za gtéwny, jest obszar ksztatce-
nia pojmowanego jako nauczanie i uczenie sie. W definicji ksztatcenia poza
rzeczami oczywistymi Okon wymienia réwniez ,,0siggniecie przekonani po-
staw” (W. Okon 1992, s. 101). Wynika stad, Ze przekonan i postaw mozna
nauczyc, co jest prawdg, ale mozZe oznaczac i najczesciej oznacza przedmio-
towe traktowanie nauczanego. Stad edukacja refleksyjna obwarowuje naucza-
nie w tym zakresie zasadg podmiotowego i partnerskiego traktowania osoby
ksztatconej, co oznacza, iZ naleZy jg ksztatcic, poprzez tworzenie nawyku
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refleksji, do samodzielnego wyboru przekonan oraz postaw. W procesie tym
podmiotami wiec partnerami sg wszyscy uczestnicy edukacji

Korzystajgc z rozumnej tradycji w tym wzgledzie, odwotam sig do S. Hes-
sena, rezygnujac oczywiscie z uwikfan w jego szczegdlne pojecie ducha
edukacji, gdyzZ naleZy zgodzicC'sie, Ze ,,Prawdziwy akt ksztatcenia istnieje tylko
tam, gdzie nauczyciel i uczen jednoczg si¢ w tym samym duchu, zupetnie sig
w nim stapiajg, gdzie znika wszelka nieprzekraczalna granica (»transcenden-
tnosc«) miedzy nauczycielem, uczniem i przedmiotem, ktérego ma sie na-
uczy€” (Hessen S., 1997, s. 76). (Nie trzeba chyba przypominac, Ze wedtug
tego pedagoga ksztatcenie to wyzsza i najistotniejsza warstwa catego zjawiska
wychowania). Hessenowi, przyjmujacemu w tej kwestii wywody G. Gentile-
go, chodzito o to, by wychowanek podawanych mu débr kulturalnych (tresci
ksztatcenia) nie ujmowat jako cos obcego, lecz jakby tworzyt je na nowo
w akcie dobrowolnego uznania wartosci. Jego podmiotowosc jest wowczas
catkowicie uszanowana.

Przy poruszaniu kwestii nie spos6b pomingc generalnego dla poszanowa-
nia podmiotowosci ucznia (wychowanka) obszaru zwigzanego z problemem
ksztattowania jego Swiatopogladu. To problem kluczowy wzigwszy pod uwa-
ge, Ze nauczyciel (wychowawca) posiada nienaruszalne prawo do swego
wiasnego Swiatopogladu, ale teZ uczniowi (wychowankowi) bezwzglednie
winno si¢ zapewnic rzeczywiscie realizowane prawo do ksztattowania jego
wiasnego Swiatopogladu. Jak prawom tym (w istocie temu samemu prawu)
dac'moZliwosc swobodnego bycia w postulowanym systemie podmiotowym?
Zwiaszcza, Ze tatwo w tym obszarze o zwyrodnienie Swiatopoglagdu w prze-
ciwstawiajgcg sie cudzym punktom widzenia, a takZe ich problematyce,
ideologie odsuwajgcg wszelkie watpliwosci, bo traktujgcg wszystko jako
pewne i jasne. Zamiast koniecznej dynamiki i ogarniajacej Swiat petni, mamy
wtedy do czynienia z dogmatem polegajgcym na nieruchomosci pogladéw
oraz ich stwardnieniu i widzeniu jednostronnym.

W tej kwestii rownieZ jest pozyteczne przywotanie znéw bardzo wspot-
czesnie brzmigcych pogladéw S. Hessena na Swiatopoglad jako wyraz osobo-
wosci. (Tu naleZy przypomniec, Ze wedtug tego autora Swiatopoglad jest
postawg cztowieka wobec catosci Swiata i rodzi si¢ z dgZenia do ogarnigcia
catego Swiata oraz posiada paradoksalng wiasciwosc nie liczenia si¢ z logicz-
nymi sprzecznosciami). OtdéZ Hessen za podstawe tym wzgledzie uwazat
pewnik, Ze ,,Prawdziwego ksztatcenia nie mozna 0siggngc za pomocg wyrze-
czenia sie wszelkiego Swiatopogladu, ani za pomocg hegemonii jednego
Swiatopogladu skostniatego w ideologie. Wiasciwa postawa nauczyciela wo-
bec miodziezy polega na odwaznym wypowiadaniu wiasnego pogladu na
Swiat, jednak bez jakiejkolwiek préby narzucania go” (S. Hessen 1997, s. 76).
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Zasada ta jest tym bardziej istotna, iZ mtodoSC jest czasem krystalizacji
0sobowosci | uswiadamiania sobie przez uczniow (wychowankdéw) wiasnej
podmiotowosci. Zainteresowanie ucznia moze wigc sktaniac si¢ ku osobowo-
sci nauczyciela, w tym czynieniu go autorytetem, jesli nauczyciel oczywiscie
potwierdza swoj Swiatopoglad w dziataniu. Jest rzeczg oczywistg, iZ nauczy-
ciel (wychowawca) ani moZe, ani powinien ukrywac swojego stosunku do
spraw istotnych dla uczniow w okresie ich dojrzewania, takZe Swiatopoglado-
wego. Ma jednak obowigzek, w tym moralny, nie czynienia ze swego Swiato-
pogladu jedynego wzoru do bezkrytycznego nasladowania. Wedtug Hessena
nauczyciel, reagujagc na problemy w sposob wasciwy swojej osobowosci,
uczniom winien, jako nosiciel tradycji naukowej, prezentowac nie Swiatopo-
gladowe skutki swego myslenia, ile metode dochodzenia do tych skutkdw.
W warstwie etycznej konieczne ,,jest poczucie odpowiedzialnosci za czyny
innych, przeZycie moralnej problematyki innych stanowisk jako istotnego
sktadnika wiasnej powinnosci” (S. Hessen 1997, s. 76). Poglady tego pedago-
ga w tym wzgledzie bardzo bliskie sg zasadom refleksyjnej edukacji.

Natomiast obszar drugi, mianowicie wychowania, musi by¢ w edukacji
refleksyjnej zdefiniowany inaczej niZ przekazuje tradycja. Wychowanie bo-
wiem jako ,,Swiadomie organizowana dziatalnosc spoteczna (.. ) ktorej celem
jest wywotanie zamierzonych zmian w osobowosci wychowanka” (W. Okon™
1992, s. 233) posiada w tym sformutowaniu charakter przedmiotowy i nie
zmieniatego fakt, Ze wymieniona dziatalnoSc oparta jest na niezdefiniowanym
,»stosunku wychowawczym miedzy wychowankiem a wychowawcg” (ibi-
dem). Definiujgc dziatanie podstawowe w tej mierze K. Konarzewski twier-
dzi, Ze ,,Akt wychowawczy jest to czynnosc cztowieka nastawiona na zmiane
postepowania drugiego cztowieka.. ” (K. Kruszewski 1994, s. 289). Takie
pojecie aktu wychowawczego edukacja refleksyjna moze zaakceptowac, ale
wytgcznie w stosunku do samego ksztattowania nawyku gtebokiego namystu,
ktory winien poprzedzac wszelkie samodzielne wyrokowania oraz dziata-
nia wychowanka.

J. Kozielecki, nie tyle okreslajgc istote wychowania, ile dyskutujac jego
cele, poddaje druzgoczacej krytyce i przedstawia jako absolutnie niejasny
popularny w piSmiennictwie pedagogicznym cel oznaczany jako wszechstron-
ne ,ksztatcenie osobowosci”. ,,Nie moZna ksztatcic osobowosci —twierdzi —
nie znajac jej struktury i funkcji”’ (J. Kozielecki 1996, s. 245). Autor ten uwaZa,
Ze: ,,naczelnym zadaniem wychowania jest ksztatcenie sprawcy, ktory zdolny
jest podejmowac czynnosci wazne i innowacyjne, ktéry umie nie tylko przy-
stosowac sie do srodowiska, ale rowniez je zmieniac” (J. Kozielecki 1996,
s. 246).
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Jestem zdania, pamigtajgc o brzytwie Ockhama, Ze definicje te mozZna
i nalezy uznac za wiasciwg takZe do okreslenia dziatan nauczycieli (wycho-
wawcOw) na obszarze wychowania, jesli pojecie ,,ksztatcenie” zastgpione
zostanie przez ,refleksyjne edukowanie”. Bardzo stosowne jest, jak sgdze,
uzyte przez Kozieleckiego pojecie ,,sprawcy”, jesli obwarowac je pozytywng
konotacjg emocjonalng, a przede wszystkim podkreslic, ze ,,sprawca” to
podmiot wolnego dziatania uwzgledniajgcy w swych czynach oraz ocenach
dobro kontekstu.

Obszar wychowania obejmuje w koncepcji edukacji refleksyjnej dwie
dziedziny: zaspakajanie potrzeb wychowankow, o czym pisze szerzej w pracy
Podstawy refleksyjnej edukacji opiekuhczo-wychowawczej, oraz ksztattowa-
nie refleksji nad wartosciami, przede wszystkim moralnymi, w celu ich
Swiadomej internalizacji przez uczniow-wychowankow.

W rozumieniu wartosci oraz ich scistym zwigzku z celami edukacji
przyjmuje za podstawe prace Kazimierza Denka (1994 oraz nastepne), zwia-
szcza Ze dyskusja nad r6znymi aspektami wartosci, w tym jej uznanymi
priorytetami, jest szeroka i daleka od zgody. Chaos poglagdow w tej mierze
probuje uporzagdkowac Zygmunt M. Zimny. Jego zasadnicza idea jest bliska
zatozeniom edukacji refleksyjnej. Autor za wartosSC priorytetowg, w tym
w edukacji, uwaZa bowiem prawde naukowa. Sad swdj wywodzi z pojecia
dobra przyjmujac, Ze, ,,tylko to, co jest prawdziwe, czyli to, co jest naprawde,
mozZe byc dobre albo zie, a to, co jest dobre albo zte, moze byc¢ pigkne albo
moze takim nie byc” (Z.M. Zimny 1997, s. 10). Nie ulega watpliwosci, iz
porozumienie sie ludzi co do takiego ujmowania prawdy, by w granicach
consensusu rozumieli jg podobnie i wspdlnie doskonalili wynikajacy z tego
pojmowania postep, prowadzitoby do poZytecznego przyjecia ,,jednolitego
obrazu Swiata i cztowieka w Swiecie, wynikajgcego z prawdy naukowej
i filozoficznej” (Z.M. Zimny 1997, s. 13), czego konsekwencjg mogtaby byc¢™
edukacja uniwersalistyczna, skutkujgca poZytkami w rozumnym wspétistnie-
niu wszystkich. Edukacja refleksyjna, aprobujgc w istocie takg wartos¢ pra-
wdy, zaktada jednak inng droge dochodzenia do niej. Przede wszystkim nie
dopuszcza przyjmowania wzorca osobowosci oraz ustalania ponad bedgcg
podmiotem dziatania jednostka tego, co dla niej dobre. Do pojecia dobra,
podobnie jak wszelkich innych wartosci, cztowiek powinien dochodzi¢ sam
dzieki rozumnemu zastanawianiu si¢. Edukacja zas powinna nawyk ciggtej
refleksji wpajac.

Oczywiscie zinternalizowanie okreslonych wartosci moralnych i este-
tycznych zwiaszcza, pod wptywem wiasnych, gtebokich namystéw ucznia
(wychowanka) w sytuacji mozliwosci wyboru wartosci powierzchownego
uzZywania Zycia, prowadzi¢' ma do wytworzenia cech osobowosci wartoscio-
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wej. PoZadane cechy wspotczesnego cztowieka w zespoleniu z uznawanymi
przezen wartosciami przedstawia K. Denek m.in. w publikacji Kierunki zmian
edukacji w Polsce. Posiadajg one walor adekwatnosci poznawczej i stanowig
ideat cztowieka refleksyjnego.

Z przedstawionych wyzej uwag wynika, Ze proponujac dziatanie na pod-
stawowych obszarach edukacji koncepcja koniecznej refleksyjnosci (czyli
wyposazania uczniow-wychowankéw w nawyk roztropnego namystu przed
waznymi aktami Zyciowymi) skupia sige na metodzie wiodgcej do jednoczesnej
realizacji najwazniejszych celéw ksztatcgcych i wychowawczych. Jednoczes-
nie praktycznie realizuje postulat osSwiaty demokratycznej, to jest opartej
0 podmiotowg wolnosc ucznidow-wychowankow pozostajgcych z nauczycie-
lami-wychowawcami w stosunku dialogu partnerskiego.

CzymzZe jednak sg, a raczej czym majg byc owe relacje partnerskie miedzy
mistrzem (nauczycielem) a uczniem, tak wspdtczeSnie mocno zaznaczane
w koncepcjach wolnej edukacji? Rzeczywistos¢ dowodzi nieomal bez wyjat-
ku, Ze owe relacje to jedynie Swietne postulaty wyabstrahowane z pojec”
wolnosci oraz podmiotowosci. Bo spytajmy: konkretnie gdzie, w jakich po-
lach edukacyjnych relacje takie wystepujg? Albo: w jakich placéwkach oswia-
towych uczen (wychowanek) jest partnerem nauczyciela (wychowawcy)?
Realizacja tych postulatow realnie mozliwa jest na ptaszczyznie edukacji
refleksyjnej. Niemniej pierwej naleZy spytac, o jakich postulatach konkretnie
twierdzimy?

Rozwazenie samych pojecrelacji i partnerstwa prowadzi do wniosku, Ze
oznaczajg one tylko wspolnote dziatan (wspdtuczestniczenie w czyms), a nie
réwnorzednosc partneréw, co moze byc¢ pojmowane jako kierownicza rola
nauczyciela a podrzedna ucznia.

Kiedy w latach dziewigcdziesigtych rozwinat sie nurt pedagogiki dialogu,
w ktorej podmiotowosSc wszystkich uczestnikow procesow edukacyjnych stata
sie postulatem podstawowym, pojawiajgce si¢ wowczas pojecie partnerstwa
zyskiwato walor koniecznej rownorzednosci w dziataniu. I tak A.C. Leszczyn-
ski w swych Refleksjach o dialogu podkresla, iz drugi cztowiek bedac partne-
rem w dialogu i pomocnikiem w poznaniu, ,jpozostaje w tej relacji czyms™
wiecej niZ srodkiem, dzigki ktoremu dokonuje sie poznanie. »Drugi« jest
potrzebny wiasnie jako partner, to znaczy ktos, kto w dialogu nie traci swej
podmiotowosci i rownoprawnosci” (J. Rutkowiak 1992, s. 65). Jest rze-
Czg oczywisty, iZ takie podejscie do dialogu eliminuje wszelka arbitralnosc.
Z punktu widzenia snutych tu rozwazan istotne jest tu wigzanie pojecia part-
nera z faktem jego peinej podmiotowosci. J. Rutkowiak pytajac, ,,Czy jest
mozliwe ksztatcenie nauczycieli do dialogu przez dialog?” podkresla przy
okazji, Ze warunkiem dialogu ,,jest upewnianie sie, Ze druga osoba jest z nami,
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konwersacja nie daje sie bowiem prowadzic¢'bez checi i woli partnera” (J. Rut-
kowiak 1992, s. 359). W ten sposéb uwypuklona zostaje przez autorke wolnosc™
partnera dialogu i naturalnie jego petna podmiotowosc.

Czy mozna jednak twierdzic, Ze nawet na terenie tylko nauk edukacyjnych
pojecie partnerstwa a wiec i relacji partnerskich zawsze niesie ze sobg te
znaczenia, z ktérymi chetnie bywa wigzane? Na przyktad zawiera w sobie
wiasciwosc oraz implikacje podmiotowosci?

Z giebszej analizy wynika, Ze pewne pozytywne walory sg raczej tylko
Zyczeniowo pojeciu relacji partnerskich przypisywane. Generalnie zaSrelacje
te pojmowane sg jako wspétdziatanie bez oznaczenia, ktory z partneréw i jakie
petni funkcje kierownicze w relacji. Relacja zaleznosci zas eliminuje mozli-
woSC posiadania przez partnera podmiotowosci.

Nie da si¢ wiec méwic o relacjach partnerskich jako o stosunkach ujmu-
jacych takie wartosci edukacji jak jej nierepresyjnosc i emancypacyjnosc, co
oznacza wolnosc jej uczestnikow, ich podmiotowosc, samodzielnosc, poczu-
cie odpowiedzialnosci za siebie i solidarnosc z innymi, poczucie bezpieczen-
stwa, spontanicznosc ekspresji, niekrepowang tworczosc, swobodny wyhbér
aksjologiczny itp.

Na oznaczenie wymienionych wyzZej wartosci i bardzo jednoznacznej ich
konotacji stosowniejsze wydaje sie inne pojecie, mianowicie relacji podmio-
towych. W zwrocie tym nieostre nadal wyraZenie relacja uzyskuje nie budzace
watpliwosci oznaczenia kojarzace sie wytgcznie z wartosciami, jakie zawiera
w sobie zaréwno filozoficzne jak potoczne pojecie podmiotowosci, narzuca-
jace petne poszanowanie wolnosci jednostki (uczestnika dialogu) we wszel-
kich aspektach. Dlatego na obszarach edukacji refleksyjnej istnieje konie-
€znoSC stosowania postulowanego wyzej pojecia.
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Janusz Gnitecki

Perspektywy nowej edukacji

Istniejg réZne teoretyczne i praktyczne proby podgZania drogg zrownowa-
Zenia, uspojnienia i transferu struktur poznawczych i obrazowania jezykowe-
go nauczyciela i uczniow w procesie ksztatcenia. Jedng z nich jest superna-
uczanie. Stanowi ono jeden z ciekawszych fenomendw wspotczesnej edukacji.

W kierunkach ewolucji supernauczania mozna wydzielictrzy jego ujecia:
(1) pierwsze zwigzane z klasycznym nauczaniem sugestopedycznym, ktérego
tworcg byt Georgi t ozanow (1978), (2) drugie stanowigce modyfikacje wersji
klasycznej, powstate w réZznych instytucjach badawczych i oSwiatowych na
Swiecie i stosowane w praktyce edukacyjnej —gtownie w przyspieszonej nauce
jezykow obcych (E.R. Lewicki 1990) i (3) trzecie oparte na zasadzie ambi-
walencji zréwnowaZonej i zasadzie spOjnosci oraz prawach transcendencji
i descendencji przyczynowej (J. Gnitecki 1994, 1996); prawa te i zasady
umozliwiajg rozwoj wzwyZz, powyzej gornych mozliwosci ucznia.

Zasadnicze kierunki ewolucji supernauczania mozna ujgc w stwierdzeniu:
od supernauczania opartego na sugestopedii poprzez supernauczanie odwo-
tujace sie do zmodyfikowanych wersji nauczania sugestopedycznego do su-
pernauczania opartego na zasadzie ambiwalencji zrownowaZonej i zasadzie
spojnosci oraz prawach transcendencji i descendencji przyczynowej .

Klasyczne supernauczanie oparte na zatozeniach sugestopedii
i sugestologii

Supernauczanie oparte na zatozeniach sugestologii i sugestopedii przede
wszystkim zwigksza zakres pamieci trwatej. Umozliwia zatem opanowanie
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(zapamietanie) w kréotkim czasie duzego zakresu materiatu nauczania. W tym
teZ sensie mozna moOwic 0 przyspieszonej nauce szkolnej. Z tg wersjg super-
nauczania wigze si¢ osoba Georgi t ozanowa. W rozwoju supernauczania
w wersji klasycznej mozZna wyrdznic trzy okresy (E.R. Lewicki 1990, s. 63-
64): (1) pierwszy okres obejmuje przedziat czasowy od momentu powstania
koncepcji do roku 1975, (2) drugi okres obejmuje przedziat czasowy od 1975
do 1978 roku, (3) trzeci okres to przedziat czasowy po roku 1978. W pier-
wszym okresie stosowane byty cztery nastepujgce po sobie fazy uczenia sig:
(1) dekodowanie 1, (2) dekodowanie 2, (3) czytanie intonacyjne i (4) czytanie
asocjacyjne. W drugim okresie faza czytania intonacyjnego zastgpiona zostata
czytaniem emocjonalnym. W zwigzku z tym stosowane byty nastepujace fazy
uczenia sie: (1) dekodowanie 1, (2) dekodowanie 2, (3) czytanie emocjonalne
i (4) czytanie asocjacyjne. Z kolei w trzecim okresie zrezygnowano z podwoj-
nego dekodowania i nauka szkolna sprowadzona zostata do trzech faz uczenia
sie: (1) dekodowanie, (2) czytanie emocjonalne i (3) czytanie asocjacyjne.

Georgi £ ozanow wyrdznit w nauczaniu sugestopedycznym pewne etapy,
w ktorych wdraza sie uczniow do przyspieszonej nauki szkolnej. Sg to kolejno
(G.t ozanow, 1978): (1) etap pierwszy obejmujgcy zaprogramowanie wewne-
trzne i usunigcie barier psychologicznych i blokad umystowych, ktére unie-
mozliwiajg przyspieszone uczenie sie, (2) etap drugi to fizyczna i umystowa
relaksacja, w ktérym uczen wprowadzany jest w stan alfa umoZliwiajgcy
przyspieszone uczenie sig¢, (3) etap trzeci zmierza do ogarniecia catoscCi
materiatu przeznaczonego do opanowania; chodzi tu o dekodowanie i wstepne
rozeznanie w materiale nauczania, (4) etap czwarty to czytanie koncertowe
pierwsze zwane aktywnym; materiat nauczania czytany jest przez nauczyciela
w ,teatralny” sposob z uZyciem zmieniajgcej sie intonacji i tembru gtosu,
w akompaniamencie wybranej muzyki barokowej, (5) etap pigty —czytanie
koncertowe nr 2, zwane receptywnym w stanie relaksacji alfa, kiedy ciato jest
rozluznione a umyst przygotowany do przyswajania informacji; w etapie tym
muzyka stanowi element dominujgcy a materiat nalezy do jej kontekstu; tekst
czytany jest miekko i ledwo styszalnie dla potkuli logicznej; prawa pétkula,
ktora jest nastrojona tylko na ciepty i cichy glos i tylko taki gtos styszy,
pracuje intensywnie nad kodowaniem i zapamigetywaniem materiatu naucza-
nia, (6) etap szdsty to aktywacja materiatu nauczania; polega ona na zastoso-
waniu nowego materiatu w formie gier i zabaw, ktére umoZliwiajg zdobycie
okresTonych kompetencji komunikacyjnych.

W wersji opublikowanej w 1982 roku, przyjmowanej za ostateczna,
Georgi t ozanow zaktada trzy nastepujace po sobie fazy lekcji sugestopedy-
cznej (G. L ozanow 1982): (1) faza przedsesyjna (trwajgca okoto 10 minut)
zwana dekodowaniem — dokonuje sie w niej ogolnego objasnienia prezen-
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towanego materiatu nauczania; (2) faza koncertowa zwana sesyjna (trwajgca
45 minut) z tzw. czytaniem emocjonalnym tekstu na tle muzyki baroku
(skomponowanej w okresie 1740-1885 r.) w tempie largo lub adagio oraz tzw.
czytaniem asocjacyjnym zwanym teZ pseudopasywnym, w ktorym po kilku
minutach muzyki w tempie largo tekst czytany jest jeszcze raz z tg sama
muzyka w tle; (3) faza posesyjna, na ktorg sktada si¢ tzw. pierwsze opraco-
wanie, drugie opracowanie i synteza materialu nauczania, dokonywana po
kaZzdym opracowaniu materiatu wprowadzonego podczas fazy sesyjnej (kon-
certowej). L atwo zauwaZzyc, Ze dwie pierwsze fazy lekcji stuzg prezentacji
nowego materiatu nauczania, natomiast faza posesyjna uogolnieniu i zastoso-
waniu prezentowanego materiatu nauczania w konkretnych sytuacjach. Tak
zorganizowane nauczanie sugestopedyczne cechuje rados¢ zdobywania nowej
wiedzy i nabywania nowych umiejetnosci. Cechg tak pojetego nauczania
sugestopedycznego jest teZ to, Ze poprzez zmiang stanu percepcyjnego orga-
nizmu pragnie ono sterowac warunkami przetwarzania informacji tzn. aby
przeznaczony do opanowania materiat nauczania odbierany byt ,jako pod-
Swiadomie prezentowany bodziec” (I.G. Schweroltfeger 1986).

Wspotczesne, zmodyfikowane wersje supernauczania

W supernauczaniu odwotujgcym sie do zmodyfikowanych wersji naucza-
nia sugestopedycznego obok uruchomienia zwigkszonego zakresu pamigci
trwatej (tzw. nadpamieci) w zmienionych stanach Swiadomosci, relaksaciji,
wizualizacji, afirmacji i sugestopedycznego oddziatywania, chodzito rowniez
o realizowanie zroZnicowanych funkcji ksztatcenia, umoZliwiajgcych cato-
sciowy (holistyczny) rozwoj osoby ludzkiej. W zwigzku z tym w roznych
wersjach nauczania sugestopedycznego modyfikacje polegaty m.in. na (E.R. Le-
wicki 1990; G. L ozanow 1978, 1982): (1) podprogowej wizualizacji (tachi-
skopowej), podprogowej prezentacji bodzcow graficznych, (2) metodzie su-
gestopedyczno-cybernetycznej (fgczacej nauczanie programowane z sugesto-
pedycznym), (3) stosowaniu wzmocnienia podprogowego zarowno typu wi-
zualnego jak i werbalnego, (4) wprowadzeniu do sugestopedii elementow
kognitywnych, (5) wdroZeniu uczniéw do samodzielnej pracy z wykorzysta-
niem elementéw sugestopedii (zwtaszcza tzw. treningu mentalnego) i pod-
progowego wzmocnienia bodZcow dziatajgcych wprost na podswiadomosc
z ominieciem kontrolnych funkcji swiadomosci (w warunkach relaksaciji,
wizualizacji i afirmacji), (6) semantyzacja i segmentacja, czyli odpowiednie
przygotowanie materiatu nauczania (do tzw. dekodowania oraz czytania emo-
cjonalnego i asocjacyjnego), (7) faczenie sugestopedii z kreatywnym rozwo-
jem osobowosci, (8) rozpatrywanie sugestopedii jako holistycznego (catoscio-
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wego) nauczania, ktdre rozpatrywane jest w aspekcie psychologicznym, peda-
gogicznym i neurofizjologicznym, (9) w aspekcie psychologicznym superna-
uczanie oparte na dialektycznym wspo6tudziale przeciwstawnych sobie ujec”
np.: @) komunikacji werbalnej i niewerbalnej, b) myslenia logicznego i aso-
cjacyjnego (skojarzeniowego), c¢) analizy i syntezy, d) poznania logicznego
i intuicyjnego, e) faktograficznej informacji i thta muzyczno-artystycznego,
f) somy i psyche, g) pobudzania i relaksacji, (10) synchroniczno-asynchro-
nicznego wykorzystania funkcji lewej i prawej potkuli, (11) aktywizacji
funkcji mézgu w oparciu o multimodalne przetwarzanie materiatu nauczania,
(12) poprzedzaniu nauczania wiasciwego tzw. fizyczng i psychiczng relaksa-
cjg, (13) stosowaniu kaset magnetofonowych, harmonizujgcych prace obu
potkul mézgowych (np. nagrywanych w systemie Hemi-Sync, Synchro-Alfa,
Synchro-Theta itp.) na poziomie bodZcéw podprogowych, (14) zwiekszania
mozliwosci ludzkiego umystu poprzez oddziatywanie fal akustycznych na
pogranicze Swiadomosci, (15) tgczenie poznania zmystowego z poznaniem
pozazmystowym, (16) dostarczaniu do obszaru limbicznego odpowiedniego
typu informacji, ktore uruchamiajg rezerwy pamieciowe, (17) stymulowaniu
(18) rozwijaniu aktywnosci tworczej i odtworczej poprzez stosowanie proble-
mow otwartych i zamknigtych, (19) stosowaniu zintegrowanych zadan szkol-
nych w warunkach relaksacji, wizualizacji i afirmacji oraz uwzglednienia
uprzedniego doSwiadczenia ucznidw, (20) wprowadzeniu metody mnemo-
stymulacyjnej, bedacej wypadkowa dotychczas znanych wariantéw nauczania
sugestopedycznego, (21) ksztattowaniu u uczgcych sie tzw. struktur pry-
marnych (bezposrednich skojarzen bez potrzeby uciekania sie do struktur
jezyka ojczystego), (22) nasileniu i wyzwalaniu rzeczowych zachowan wer-
balnych oraz kontaktow interpersonalnych, kreujgcych role i zachowania po-
zawerbalne, (23) opracowaniu i stosowaniu zintegrowanych zadan szkolnych
stymulujgcych funkcje limbicznego uktadu komunikacyjnego moézgu pici
w uczniu w réznych koncepcjach —w tym takZe w aspekcie uniwersalnych
praw i zasad, (25) badaniu roli dziwnego atraktora stymulujgcego funkcje
limbicznego uktadu komunikacyjnego moézgu ptci meskiej i zenskiej (w Swiet-
le uniwersalnych praw) w celu zrownowazenia, uspojnienia, transferu i party-
cypacji struktur poznawczych i obrazowania jezykowego uczniéw w prze-
strzeni edukacyjnej.

Stosowanie zmodyfikowanych wersji nauczania sugestopedycznego przy-
czynia sie do zwigkszenia przyswojenia ,,masy apercepcyjnej” w znaczeniu
Jana Fryderyka Herbarta (K. Sosnicki 1967). Dzieje sie tak dzieki zwigkszeniu
tzw. pamieci trwatej oraz skréceniu czasu nauki. Efekty rozwoju osobowosci
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sg znaczgce ale nie zawsze jasne. Niekiedy teZ wystepujg zaburzenia rozwoju

spowodowane brakiem zrownowaZenia, uspojnienia i transferu struktur po-

znawczych i obrazowania jezykowego uczniow. Istnieje zatem koniecznoSc
odwotania si¢ do zasady ambiwalencji zrbwnowazonej i zasady spdjnosci oraz

praw transcendencji i descendencji przyczynowej umoZliwiajgcych rozwagj

wzwyZ. Rozwdj ten polega na zrownowaZeniu struktur poznawczych i obra-

zowania jezykowego uczniéw oraz ich uspéjnieniu i transferze w r6znych

sytuacjach edukacyjnych.

Dotychczasowe badania zorientowane zostaty na pierwszg (klasyczng
juz) oraz drugg zmodyfikowang wersje nauczania sugestopedycznego. Opie-
rajg sie gtdwnie na wykorzystaniu w nauce szkolnej zwigkszonego zakresu
pamieci trwalej (tzw. hipermnezji czyli nadpamieci) (B. Nowak 1996). Zna-
lazty one szerokie zastosowanie w przyspieszonej i bezstresowej nauce jezy-
kow obcych. Stad supernauczanie zaczeto gtdwnie tgczyC z przyspieszonym
uczeniem sig jezykow obcych.

Wiasne autorskie poszukiwania badawcze zmierzajg do szerokiego zasto-
sowania w teorii i praktyce szkolnej supernauczania w trzecim znaczeniu tzn.
opartego na zasadzie ambiwalencji zrbwnowazonej i zasadzie spdjnosci oraz
prawach transcendencji i descendencji przyczynowej umoZliwiajgcych roz-
woj wzwyZ (J. Gnitecki 1994). Wymagato to opracowania teorii zintegrowa-
nych zadan szkolnych (J. Gnitecki 1996) z tzw. nadwyzkg i redukcjg sensu
stymulujgcych prace mézgu meskiego i Zenskiego oraz teorii warunkow
dokonywania zmiany w uczniu. Opiera sie ona m.in. na relaksacji, wizualiza-
cji, afirmacji i uprzednim doswiadczeniu uczniéw. Wazne jest tez przygoto-
wanie odpowiednich technik i srodkéw umozliwiajagcych przeprowadzenie
tego typu cwiczen relaksacyjnych i treningu mentalnego. Sam rozwéj wzwyz
polega na zréwnowazeniu, uspdjnieniu, transferze i partycypacji struktur
poznawczych i obrazowania jezykowego uczniow w przestrzeni edukacyjnej.

Supernauczanie stymulujace i wspierajace rozwoj wzwyz

Supernauczanie oparte na zasadzie ambiwalencji zrownowazonej i zasa-
dzie spéjnosci oraz prawach transcendencji i descendencji przyczynowej
odwotuje sie do zintegrowanych zadan szkolnych z tzw. nadwyZzka i redukcja
sensu oraz relaksacji, wizualizacji, afirmacji i uprzedniego doSwiadczenia
ucznidéw. Tego typu supernauczanie nie tyle i nie tylko rozwija superpamiec”
ale przede wszystkim umozliwia rozw6j wzwyZ, czyli powyZej gornych
mozliwosci uczniow. Rozwoj ten polega na zrownowaZzeniu, uspojnieniu
i transferze struktur poznawczych i obrazowania jezykowego ucznidw (J. Gni-
tecki 1996a) oraz ich partycypacji w réZnych sytuacjach w przestrzeni eduka-
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cyjnej (W. Pasterniak 1995). ZatozZenia tego typu nauczania stanowig teZz
podstawe konstruowania programow ksztatcenia stymulujgcych i wspieraja-
cych rozwoj wzwyz.

W tych warunkach mamy do czynienia z ciggtg nadwyzka i redukcjg sensu
w roznych kierunkach zrownowazenia i uspdjnienia struktur poznawczych
i obrazowania jezykowego uczniow. Prowadzic'to moZe do partycypacji czy-
li samoudzielania sig jednostki w rozwoju wiasnym i innych jednostek. Wy-
maga to przede wszystkim znajomosci teorii zintegrowanych zadan szkolnych
(czyli teorii Zrodet zmian w uczniu), teorii warunkéw dokonywania zmian
w uczniu (relaksacji, wizualizacji, afirmacji, sugestopedii, uprzedniego do-
Swiadczenia) i teorii zmiany w uczniu (polegajgcej na zréwnowaZzeniu,
uspojnieniu, transferze i partycypacji struktur poznawczych i obrazowania
jezykowego uczniow).

Temu przedsiewzieciu podporzgdkowane sg zarbwno zatoZenia teorety-
czne, jak i empiryczne, prakseologiczne i hermeneutyczne badan (J. Gnitecki
1996b, 1996¢, 1993) o charakterze diagnostyczno-korelacyjnym, jak i ekspe-
rymentalnym. Chodzi tu o badania wieloczynnikowe oparte na modelu edu-
kacyjnym oraz kompletnej randomizacji.

Proba okreslenia modelu edukacyjnego w supernauczaniu
szkolnym stymulujacym i wspierajacym rozwoj wzwyz

Chcgc wiec ukazac miejsce supernauczania w nauce szkolnej trzeba
przede wszystkim wyraZnie okreslic model edukacyjny, na ktorym opiera sie
rozwoj wzwyZz. Model ten moZe odwotywac sie do zatozen partykularnych,
realizujgcych pewien waski interes jednostki lub grupy spotecznej. Tego typu
rozwigzania znajdujemy w réZnego typu ideologiach wychowania, ktore re-
alizujgc pewien interes spoteczny, opieraja si¢ na zatoZeniach partykularnych
(W. Pasterniak 1996, s. 59-70; W. Woronowicz 1996). Model edukacyjny
mozZe si¢ odwotywac do transcendentalnej zasady spéjnosci, ktérg stopniowo
odstania wspotczesna nauka, filozofia i pedagogika oraz rozwigzan uniwer-
salnych (J. Gnitecki 1995, 1994).

W prezentowanym tu podejsciu odwotano sie do modelu edukacyjnego
w drugim znaczeniu, czyli rozwigzan uniwersalnych. Chodzi wigc tu o wy-
razne okreslenie miejsca supernauczania w nauce szkolnej w znaczeniu dru-
gim, a wiec opartym na zasadzie ambiwalencji zrbwnowazonej i zasadzie
spojnosci oraz prawach transcendencji i descendencji przyczynowej.

Na model edukacyjny w drugim znaczeniu sktadajg sig: (1) Zrodta zmian
W uczniu, (2) warunki dokonywania zmian w uczniu oraz (3) zmiany w uczniu.
Zrodtem zmiany w uczniu sg tu zintegrowane zadania szkolne (J. Gnitecki
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1996) fgczgce, w zespolonym operatorze zadaniowym elementy twércze (pro-

jekcyjne) z odtworczymi (schematycznymi). Tym samym umoZliwia ono

tworzenie zrownowazonych struktur poznawczych i obrazowania jezykowego

uczniow w przestrzeni edukacyjnej (J. Gnitecki 1996a). Ponadto zadania te

dostosowane sg do odmiennych funkcji falowych mézgu meskiego i Zenskiego

oraz umozliwiajg zrownowazenie i uspdjnienie przeciwstawnych sobie czyn-

nosci Swiadomych i podswiadomych na réZznych poziomach zmiennosci.

W zwigzku z tym potrzebne byto zarysowanie teorii zintegrowanych zadan
szkolnych bedacych podstawowym Zrédtem zmiany w uczniu. Zagadnienie to

rozwinieto w osobnych opracowaniach (J. Gnitecki, 1996).

Warunkiem dokonywania zmian w uczniu w rozpatrywanym tu modelu
edukacyjnym jest relaksacja, wizualizacja i afirmacja oraz uprzednie doSwiad-
czenie uczniow (W. Grochmal 1986; G. Lang 1995; A. Szyszko-Bohusz 1979).
Stan relaksacji umoZliwia synchronizacje funkcji fal mézgowych lewej i pra-
wej potkuli, czyli stan, ktory mozna okreslic jako wewnetrzne wyciszenie
i otwarcie funkcji fal mézgowych na dziatanie zespolonego operatora zada-
niowego. Zauwazmy, iZ poprzez relaksacje nastepuje odblokowanie funkcji
lewej i prawej potkuli mézgowej (J. Gnitecki 1996). Z kolei wizualizacja
(G. Lang 1995) jest wyobrazeniem sobie pozytywnego wyniku rozwigza-
nia zintegrowanego zadania, ktére w zespolonym operatorze tgczy funkcje
tworcze i odtwdrcze prawej i lewej potkuli mézgowej. Natomiast afirmacja
(G. Lang 1995) jest wyraZng prosba (sugestig) skierowang na pogranicze
Swiadomosci. Wyraza sie ona w wewnetrznej akceptacji wyobraZonego sobie
wyniku rozwigzania zintegrowanego zadania szkolnego (J. Gnitecki 1996).
Wazne jest rowniez odwotanie sie do uprzedniego dosSwiadczenia uczniow,
czyli stanu zréwnowazenia i uspéjnienia struktur poznawczych i obrazowania
jezykowego uczniéw w poprzednich sytuacjach edukacyjnych (J. Gnitecki
1996). Jednym z warunkow rozwoju wzwy? jest transfer obrazowania jezyko-
wego, ktéry wymaga m.in. uspojnienia doswiadczenia aktualnego z doswiad-
czeniem uprzednim. Problem ten rozwazZany jest w osobnych opracowa-
niach. Og6Inie mozna powiedziec; iZ warunki dokonywania zmiany umozli-
wiajg odblokowanie wielu funkcji zyciowych i stwarzajg szanse rozwoju
wzwyz —przede wszystkim powodujg usuniecie blokad duchowych, psychi-
cznych i umystowych.

Zmiana w uczniu, jako trzeci element modelu edukacyjnego polega na
zrébwnowaZzeniu, uspdéjnieniu, transferze i partycypacji obrazowania jezyko-
wego uczniéw w przestrzeni edukacyjnej (J. Gnitecki 1996a; W. Pasterniak
1995). Wymagato to rozpatrzenia trzech podstawowych typow obrazowania
jezykowego ucznidéw oraz zasad ich zrébwnowazenia, uspojnienia i transferu
w kierunku nadwyzki sensu (transcendencji) i redukcji sensu (descendencji).
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W zwigzku z tym kolejno rozpatrzono deskrypcyjne, predeskrypcyijne i sym-
boliczne obrazowanie jezykowe a takze nadbudowane na nich tzw. meta-
obrazowanie —uspdjniane we wszystkich moZliwych kierunkach rzutowania
(J. Gnitecki 1996d). Wazne teZ byto zarysowanie zatoZen metalogiki asyme-
trycznego uspdjnienia umozliwiajgcej transfer zréwnowazonych i uspéjnio-
nych struktur poznawczych i obrazowania jezykowego uczniow w przestrzeni
edukacyjnej (J. Gnitecki 1996d).

Oczywiscie kazdy z trzech wyroZnionych elementow modelu edukacyj-
nego (Zrédto zmiany, warunek dokonywania zmiany i zmiana w uczniu)
rozpatrywany jest na tle dorobku wspotczesnej literatury pedagogicznej. Owe
trzy wyrdznione elementy modelu edukacyjnego sg odmiennie pojmowane
zarowno w starozytnym jak i nowozytnym kregu kulturowym (J. Gnitecki
1995a) — w tym zwiaszcza w Swietle rozwigzan uniwersalnych, ktérego
podstawe stanowig zasada ambiwalencji zrownowazonej i zasada spOjnosci
oraz prawa transcendencji i descendencji przyczynowej, umoZliwiajgce roz-
wOj wzwyZ i przekroczenie partykularnych intereséw jednostki i grupy spo-
tecznej (J. Gnitecki 1994).

To odmienne pojmowanie rozwoju ucznia wymagato tez ukazania roli
nauczyciela w supernauczaniu szkolnym. Szczegdlnie godne podkreslenia sg
tu funkcje stymulujgce i wspierajgce (J. Kujawinski 1995, s. 16-23) rozwdj
ucznia oraz pewien typ partycypacji nauczyciela w jego rozwoju wzwyz
(J. Gnitecki 1997). Owa partycypacja wymaga posiadania przez nauczyciela
pewnej nadwyZzki sensu, czyli takich wartosci duchowych, ktére moze on
uobecnic” w doswiadczeniu edukacyjnym ucznia. To te wiasnie wartosci
duchowe decydujg o tym, co okreslane jest jako autorytet nauczyciela, a nie
czysto formalne przygotowanie zawodowe, wiek czy staZ pracy.

Poszukiwanie zatozen programu ksztatcenia
stymulujacego i wspierajacego rozwoj wzwyz

Wspdtczesnie istniejgce programy ksztatcenia ani nie stymulujg ani teZ
nie wspierajg rozwoju wzwyZ (D.L. Brubaker 1982). MozZna powiedziec, iz
co najwyzej stymulujg rozwdj ucznia na poziomie jego goérnych moZzliwosci
lub predzej czy pdzniej powodujg (czesto nie zamierzong ale bardzo skutecz-
ng) jego degradacje czyli rozwdj w dét (S. Kunowski 1993). Dlaczego tak sie
dzieje? Przede wszystkim dlatego, Ze aktualnie istniejgce programy ksztatce-
nia nie zapewniajg zrownowazenia, uspojnienia i transferu struktur poznaw-
czych oraz obrazowania jezykowego uczniow (J. Gnitecki, 1996d). Z uwagi
na to, Ze struktura poznawcza (J. Gnitecki 1996a) jest odwzorowaniem i jed-
noczesnie odwzorowuje strukture bytowa cztowieka —w zwigzku z tym jaka
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struktura poznawcza taka i struktura bytowa cztowieka i odwrotnie (J. Gnite-
cki 1997a). Dlatego tez programy ksztatcenia, ktére nie zapewniajg zrowno-
waZenia, uspdjnienia i transferu struktur poznawczych i obrazowania jezy-
kowego w przestrzeni nalezy uznac za degradujgce nature cztowieka (J. Gni-
tecki, 1996). Ich efektem sg jednostki zaburzone w rozwoju, a w konsekwencji
wymagajace dziatan terapeutycznych (R. Massa 1990, 1991). Aktualnie brak
jest programow stymulujgcych i wspierajgcych rozwoj wzwyZz (D.W. Bruba-
ker 1982). Nic wiec dziwnego, iZ zjawisko degradacji i rozwoju w dot
ustawicznie sig nasila. W rezultacie prowadzi to do upadku natury cztowieka
i tworzonej przez niego cywilizacji, czyli swoistej socjopatologii (Z. Kwie-
cinski 1993).

Co nalezy uczyni¢ aby program ksztatcenia stymulowat i wspierat rozwgj
wzwyZ? Przede wszystkim trzeba zapewniczrownowazenie, uspojnienie i trans-
fer struktur poznawczych czyli deskrypcyjnego, predeskrypcyjnego i symbolicz-
nego obrazowania jezykowego ucznidéw w przestrzeni edukacyjnej. Oznacza to
oparcie nauki szkolnej na logice stowa, logice czynu i logice symbolu (J. Gni-
tecki 1996a). Wymaga to odwotania si¢ do realistycznych podstaw pedagogiki
og6lnej. Ow realizm ma charakter meta i opiera si¢ na najogolniejszych
zasadach i prawach rozwoju cztowieka (J. Gnitecki 1996b). Jakie sg to zasady
i prawa rozwoju? Przede wszystkim zasada ambiwalencji zrébwnowazonej
i zasada spojnosci (transferu i partycypacji) oraz wynikajgee z nich prawa
transcendencji i descendencji przyczynowej (J. Gnitecki 1994a). Razem zasa-
dy te i prawa wchodzg w sktad uniwersalnych praw rozwoju (J. Gnitecki 1994)
zwanych tez prawami pigkna i harmonii czyli kosmosu. Program ksztatcenia
stymulujacy i wspierajgcy rozw0j wzwyZ opiera sie na wyZej wymienionych
zasadach i prawach. Umozliwiajg one opracowanie takiego pro- jektu zmian
w jednostce, ktory zapewnia zrownowazenie, uspdjnienie, transfer i partycy-
pacje struktur poznawczych i obrazowania jezykowego ucznidéw. Tego typu
sytuacja prowadzi do rozwoju wzwyz.

Co wchodzi w sk¥ad programu ksztatcenia stymulujgcego i wspierajgcego
rozwoj wzwyZz w supernauczaniu szkolnym? W skiad programu ksztatcenia
stymulujgcego i wspierajgcego rozw0j wzwyZz wchodzg (J. Gnitecki 1997):
(1) temat (hasto kluczowe programu ksztatcenia), (2) cel wynikowy (konco-
wy), do ktérego majg dojsc uczniowie, (3) cele operacyjne przedstawione
w postaci zintegrowanych zadan szkolnych (J. Gnitecki 1996) bedace Srodka-
mi do osiggania celu wynikowego, (4) metody i techniki relaksacji, wizuali-
zacji i afirmacji (G. Lang 1995) umozliwiajgce przede wszystkim likwidacje
blokad psychicznych, umystowych i fizycznych, synchronizacje funkcji fal
mozgowych lewej i prawej potkuli oraz ukierunkowanie aktywnosci tworczej
i odtworczej ucznidw na cel wynikowy i cele operacyjne przedstawione przy
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pomocy zintegrowanych zadan szkolnych, (5) metody, formy i srodki dyda-
ktyczne stymulujgce i wspierajgce (J. Kujawinski 1997) zréwnowazenie,
uspojnienie, transfer i partycypacje struktur poznawczych i obrazowania jezy-
kowego uczniéw w kolejnych sytuacjach edukacyjnych, (6) uktady czynnosci
nauczyciela i uczniéw ujete w pieciu podstawowych fazach (J. Kujawinski
1990): (a) przygotowania, (b) projektowania, (c) realizowania, (d) podsu-
mowywania i (€) planowania dalszej pracy lekcyjnej i miedzylekcyjnej, (7)
sytuacje edukacyjne umozliwiajgce tgczenie (na zasadzie zréwnowazenia
i uspdjnienia) uprzedniego doswiadczenia uczniéw z aktualnym i przysztym
(J. Gnitecki 1996d).

Szczeg6lng role w programie ksztatcenia stymulujgcym i wspierajgcym
rozwoj petnig zintegrowane zadania szkolne (J. Gnitecki 1996) oparte na
zespolonych operatorach i dostosowane do odrebnych funkcji mézgu meskie-
go i Zenskiego (A. Moir, D. Jessel 1996). Umozliwiajg one zrownowazenie
struktur poznawczych i obrazowania jezykowego uczniéw na réZnych pozio-
mach metalogiki asymetrycznego uspéjnienia (J. Gnitecki 1996a). Metalogika
ta fgczy, w zrownowazeniu i asymetrycznym uspdjnieniu, funkcje Swiadomo-
sci i podswiadomosci, uktad programujacy z ukfadem realizujgcym, myslenie
logiczne z mysleniem intuicyjnym lub — inaczej méwigc — funkcje lewej
i prawej potkuli mozgowe;j.
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Wojciech Kojs

Tresci ksztatcenia — stare i nowe problemy

1. O pojeciu tresci ksztatcenia

Stownikowe okreslenia pojecia ,,treSC” wskazujg, iZ moZe ono byc uzyte
miedzy innymi dla wskazania istoty czegos(rdzenia, esencji, wyciggu, ekstra-
ktu, jadra, rzeczy gtdwnej, podstawy, gruntu, osnowy, zawartosci, materii,
sensu), a takZe tego, co jest zawarte w czyjejS wypowiedzi ustnej lub pisemnej
(J. Kartowicz, A. Krynski, W. NiedZwiedzki 1919, Stownik jezyka polskiego
PWN, 1981). Odnosic sie wiec moZe tak do pewnych aspektow otaczajgcej
nas rzeczywistosci przyrodniczej i spotecznej, jak i do wiedzy o tej rzeczywi-
stosci.

W literaturze dydaktycznej wyraZenie ,tresci ksztatcenia” najpierw byto
odnoszone do tzw. materiatu nauczania, czyli pewnego zasobu wiedzy prze-
widzianego do opanowania przez ucznidw, a nastepnie takze do oznaczenia
wiedzy i czynnosci nauczyciela i ucznia (K. Denek 1987; K. Kruszewski 1987,
B. Niemierko 1990). To wydatne poszerzenie zakresu pojecia ,,tres¢ ksztatce-
nia” prowadzi do pojawienia sie na gruncie teorii ksztatcenia nowych proble-
mow lub do przeformutowania wczesniej wysunietych, a definicja dydaktyki
jako nauki o tresciach i procesie ksztatcenia (W. Okon 1967) okazuje sig
przydatng i owocng.

Proces ksztatcenia jest procesem komunikacji, a wiec procesem przeka-
zywania, odbierania, przetwarzania i przechowywania informacji, zachodza-
cym pomiedzy i w obrebie systemow wspdttworzacych ten proces, w tym
gtéwnie pomiedzy i w obrebie systemow jakimi sg nauczyciel i uczen. W ni-
niejszym wywodzie przyjmuje —sSwiadom pewnych uproszczen —ze stowo
,tresc” w wielu sytuacjach moze byczastgpione stowem ,,informacja”. Przyj-
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muje takze, Ze rzeczywistoSC przyrodnicza i spoteczna jest rzeczywistoscia
materialno- informacyjng,rzeczywistoscig emitujgcg informacje o sobie.

Informacje te, odebrane, przetworzone i ujete w postaci wypowiedzi —lub
szerzej — w postaci izomorficznego systemu znakowego, moZna nazwac
wiedzg (wiadomosciami lub programami dziatan). System znakowy odnosi
sie do tresci —tresci oznaczone znakiem (systemem znakdw) nazywane sg jego
znaczeniem (W. Kojs 1994). Catoksztatt informacji zwigzanych z zaplanowa-
nym wywotywaniem wzglednie trwatych zmian w osobowosci cztowieka,
zwtaszcza w jego swiadomosci, nazwe trescig ksztatcenia.

Zycie cztowieka wyraZa sie gtdwnie w jego dziataniach, wspottworzo-
nych i okresTonych przez informacje. Podobnie jak inne istoty Zywe, cztowiek
rodzi sie i rozwija jako system informacji, a informacje — poczawszy od
informacji genetycznej, a skonczywszy na wiedzy naukowej —petnig w jego
rozwoju réznorodne funkcje, w tym funkcje edukacyjne. Jego edukacja zatem
to przede wszystkim ksztattowanie podejmowanych przez niego dziatan.

Przyjmuje przy tym, iz pojecie dziatania odnosi sie tak do czynnosci
zwigzanych z przeksztatcaniem obiektow materialnych, jak i informacyjnych,
€0 0znacza odstgpienie od czesto spotykanego rozréznienia dziatania i mysle-
nia; myslenie jest tu traktowane jako postac dziatania intelektualnego, a sze-
rzej —informacyjnego.

2. Przemiany cywilizacyjne atresci ksztatcenia

Na tresci ksztatcenia zwracamy szczeg6lng uwage wtedy, gdy przewidu-
jemy ich radykalng zmiane lub jesteSmy Swiadkami takiej zmiany, a takze
wtedy gdy postrzegamy czynniki, ktore rodzg potrzebe ich zmiany. Inaczej
rzecz ujmujac, mozna powiedziec, Ze tresci ksztatcenia stajg w centrum uwagi
pedagogow i politykow oswiaty wowczas, gdy pragng oni w istotnym wymia-
rze osobowosciowym zmienicC cztowieka. Tak dzieje sie w zwigzku i pod
wptywem gtebokich, czesto sprzezonych z sobg transformacji politycznych,
spotecznych, ideologicznych, gospodarczych oraz przetomowych osiggniec”
nauki i techniki. Transformacjom tym najpierw towarzyszy w sferze edukacji
myslenie kategoriami wzrostu ilosciowego, a nastepnie myslenie uwzglednia-
jace kategorie jakosci, priorytet wartosci i humanistyczng orientacje celow
edukacji. W sferze praktyki edukacyjnej prowadzi to do licznych i gtebokich
reform systemow oswiatowych.

Dla zrozumienia probleméw edukacyjnych powstatych na gruncie XX-
wiecznych, gigantycznych przemian cywilizacyjnych, nalezy wyartykutowac™
niektdre zjawiska i zaistniate fakty. Z jednej strony naleZy podkreslic czastko-
wo tylko rozpoznane, a jakze znamienne w konsekwencjach skutki rewolucji
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przemystowej, agrarnej i —przede wszystkim —naukowo- technicznej (w tym
informatycznej), w postaci réznorodnych dobrodziejstw i mozliwosci prze-
trwania okoto 7 miliardéw ludzi. Z drugiej strony olbrzymie wyzwanie stano-
wig zagroZenia w postaci ubostwa, chordb, wyniszczenia naturalnego Sro-
dowiska, a takZe przestepczosc, terroryzm, nawotywanie do konfrontacji
(wojny), ekspansja konsumizmu i hedonizmu. DoSC powszechnie méwi sie
przy tym o giebokim kryzysie moralnym i degradacji cztowieka, zwracajgc
przy tym uwage na istotne przemiany w systemach uznawanych wartosci.
Zagrozone sg dzieci i mtodziez —skala przestepczosci, alkoholizmu, narko-
tyzowania sig, ucieczek z domu i samobojstw, a takZe agresji i bezdusznosci
skierowanej przez dorostych na nie, ciggle wzrasta.

Podnoszone w wystgpieniu kwestie nieodtgcznie zwigzane sg z procesami
tworzenia wiedzy naukowej i technicznej. Faktem jest ogromne tempo jej
przyrostu, a takze srodkdw jej wytwarzania i przekazywania. Srodki komuni-
kacji informacji stajg si¢ coraz mniejsze, szybsze, tansze i dostgpniejsze.
Srodki masowego przekazu, tgcznie z komputeryzacja i siecig internetowa,
tworzg zupetnie nowa rzeczywistosC wokot cztowieka. Dla edukacji —u progu
XXI1 wieku —oznacza to nie tylko potrzebe wprowadzenia zmian w tresciach
ksztatcenia, ale takze Srodkach ich magazynowania, eksponowania, przetwa-
rzania i wykorzystania. Zakres i gtebie tego procesu mozna zilustrowac na
przyktadzie ksigZzki i coraz czesciej wprowadzanego do szkoty komputera.
W systemie wydawniczym rysujg sie zmiany wskazujgce na swoistg rewolu-
cje: w sferze dokonan, a nie przewidywan, mamy do czynienia z ksigZkami
bez papieru (elektronicznymi), z ksigzkami, ktore nie tylko zastepujg grube
tomy, ale pozwalajg takzZe akustycznie i wizualnie przezycich tresc lub wzigc™
udziat w grze wideo (,,ksigzka przysztosci jest okragta”). Wydawcy coraz
czesciej majg do czynienia nie z papierem, lecz z tresciami, przeksztatcajg sie
wiec ze sprzedawcOw zadrukowanego papieru w posrednikow w zakresie
informacji i wiedzy. Okazuje sie przy tym, iZ nastepstwem elektronicznego
komunikowania si¢ jest sytuacja, w ktorej uZytkownik jest w stanie w coraz
wigkszym stopniu przeprowadzic celowg selekcje oferowanego mu materiatu
informacyjnego. Rozwoj komputeréw osobistych —w kierunku zintegrowa-
nych urzagdzenmkomunikowania sie —moze takZe wsrod telewizyjnych srodkow
przekazu doprowadzi¢ do ,,odwrdcenia si¢ catego systemu”, polegajgcego na
tworzeniu wiasnych programow z dostepnej oferty (,,Print Publishing’ 1993).
Przewiduje sig, iZ w niezbyt odlegtym czasie znaczaco wzbogacone zostang
oferowane edukacji programy komputerowe i zwielokrotnig si¢ moZliwosci
komputerowej stymulacji rozwoju cztowieka.
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3. O dydaktykeuczeniasie

Istotny problem wytania sie, gdy zestawimy z sobg i poddamy analizie
nastepujace fakty:

1. przewidziana do opanowania przez ucznia wiedza, czyli tzw. materiat
nauczania, jest najczesciej wynikiem dziatania poznawczego, przedstawio-
nym w postaci tekstu pisanego lub méwionego, spreparowanym z myslg
o moZliwosciach intelektualnych ucznia i jego dotychczasowym przygotowa-
niu merytorycznym. Pomiedzy oryginalnym wynikiem podanym przez na-
ukowca a wynikiem, z ktorym ma do czynienia uczen, wystepujg zabiegi
uposredniczajgce, mogace znieksztatcic sens pierwotnego ujecia. Uznanie
przez stosowne gremia fachowcow pewnej wiedzy za wystarczajgco wazng,
prowadzi do zalecenia jej opanowania, to jestzrozumienia i zapamig-
tania. Najczesciej poza uczniem znajduje sie opis procesu badawczego lub
tworczego. Relacja zachodzgca miedzy uczniem a wiedzg —wynikiem, niesie
w sobie zalgZek przedmiotowego traktowania ucznia i dominacji pamieci
w procesie edukacji.

2. Cztowiek ,,stworzony” zostat do dziatan, dziatan realizacyjnych, kon-
trolnych, oceniajgcych i korektywnych. Dziatania te stanowity o jego rozwo-
ju i przetrwaniu. Ich struktura wydaje sie prosta: podmiot, cel, przedmiot,
srodek, metoda, warunki towarzyszgce realizacji celu i wyniki oraz zaleZznosci
zachodzgce pomiedzy tymi sktadnikami. Na poziomie dziatarn jednostkowych
(Jednopodmiotowych) dziatania realizacyjne nierozerwalnie zwigzane sg z dzia-
faniami pozostatymi, zabezpieczajgcymi tzw. sprzezenie zwrotne. Na poziomie
ztozonych dziatan grupowych (wielopodmiotowych), pewien zakres funkcji
kontrolnych, oceniajgcych i korektywnych przejmujg wyspecjalizowane in-
stytucje (zespoty, agendy, komérki), stanowigce o strukturze Zycia gospodar-
czego, spotecznego, oswiatowego, kulturalnego, naukowego i politycznego.

W Swietle powyZszych stwierdzen mozna zapytac, jakie tresci powinien
zawieraC materiat nauczania i jaka winna bycC jego struktura, by sprzyjat
ksztattowaniu nowych i ztoZonych dziatan ucznia.

Uczenie sig, najbardziej podstawowy proces ksztatcenia, zanurzone w wie-
lopodmiotowych procesach socjalizacyjnych i edukacyjnych, jest ze swej
natury dziataniem jednostkowym, co oznacza Ze uczacy sie w systemie ksztat-
cenia zorganizowanego uczen, powinien mieczabezpieczoneodpowiednie
warunki dowykonaniatego dziatania, to jest do postawienia odpowiedniego
celu (lub przyjecia celu wskazanego przez nauczyciela), okreslenia przedmio-
tu zmiany, dobrania stosownych srodkéw i metod, przeprowadzenia kontroli
oraz oceny jego przebiegu i uzyskanych wynikéw. Oznacza to, Ze powinien
m.in. dysponowac wiedzg i umiejetnosciami adekwatnymi do struktury i tresci
tych dziatan. W sytuacji braku takich warunkéw jego aktywnosc skierowana
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zostaje na cel inny niZ cel uczenia si¢. Podstawowym wigc zadaniem szeroko
rozumianych edukatoréw winno byctworzenie sytuacji umozliwiajgcych po-
dejmowanie przez ucznia petnych i wartosciowych dziatanksztatcgcych, m.in.
poprzez dostarczenie mu tresci niezbednych do ich ,,budowy’”: tresci umozli-
wiajacych okreslenie celu uczenia sig; tresci umozliwiajgcych okreslenie
przedmiotu uczenia sig, tresci mogacych spetnic funkcje srodkéw i metod
uczenia sig, a takZe tresci umozliwiajacych wykonanie dziatan kontrolnych
i oceniajgcych. Analiza, polegajgca na okresleniu tresci elementow sktadowych
jakiegokolwiek dziatania, prowadzi do oczywistego stwierdzenia: kazdy z ele-
mentow rézni sie od pozostatych wiasnie trescig; brak r6znic oznaczatby taki stan
rzeczy, w ktorym dziatanie —jako pewien fakt —nie moZze si¢ pojawic (informacji
przeksztatcanej nie mozZna utozsamiac z informacja przeksztatcajgcg; informacji
stanowigcej o celu uczenia si¢ nie mozna uznacza rownowazng z trescig wynikow
uczenia sig¢). Tresci nazwane ,,materiatem nauczania”, tradycyjnie ujete, nie
stwarzajg na og6t podstaw do pojawienia sie i ksztattowania petnych aktow
uczenia sig, ,,petnych” dziatan —sg gtéwnie materiatem do zapamietania, co
prowadzi do pojawienia sie w doswiadczeniu ucznia ,,dydaktyki pamieci”,
w odréznieniu od postulowanej tu takZe ,,dydaktyki myslenia”.

Jak dotychczas wiedza dydaktyczna powstawata z myslg o nauczycielu
i jemu teZ gtownie byta przekazywana: dydaktyka uczenia sie byta i jest raczej
uboga, a dotyczy przede wszystkim uczenia si¢ pamieciowego lub tez spraw
drugorzednych dla ucznia. Chodzi wigc o to, by za wiekowym juz hastem
,uczycjak sie uczyC” kryty sie rzetelne i przystepne dla ucznia tresci umozli-
wiajgce podejmowanie i rozwijanie naturalnych, a przy tym efektywnych
dziatan ksztatcgcych.

4. Generowanietresci personalnych w dziataniach kontrolnych
i ocenigjacych

Uczen, tak jak kazdy inny cztowiek, ma do czynienia z czterema rodza-
jami tresci (informacji):.

1. z trescig otaczajgcej go i postrzeganej przez niego rzeczywistosci
przyrodniczej i spotecznej, trescig odbierang zmystami;

2.z tresCig w postaci wiedzy, czyli tresCig wytworzong przez cztowieka i zawartg
w systemach znakowych, w tym zakodowang w tekstach mowionych i pisanych;

3. z trescig przyswajang przez siebie, a) pochodzgcg z bezposrednich
kontaktow z otaczajgcg go rzeczywistoscig, b) pochodzgcg z poznania znako-
wego (obrazy, teksty);

4.z trescig wytworzong przez siebie, powstatg w toku poznawania samego
siebie.
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Kazdy z wyrdznionych rodzajow tresci zastuguje na uwazng analize,
jednak —w swietle dokonujgcych sie przewartosciowan w systemach celow
edukacji —na czoto wysuwa sig potrzeba przyjrzenia si¢ tresci mechanizmu
powstawania wiedzy o sobie samym, jak tez tresci bedgcej rezultatem funkcjo-
nowania tego mechanizmu. Te bardzo ztoZong sprawe w wielkim skrécie
ukaZe odwotujgc sie do dziatan (czynnosci, proceséw) nazwanych samokon-
trolg i samoocena.

Samokontrola, tak jak i kontrola, jest dziataniem —nazwijmy go dziata-
niem SK —ktdrego celem jest poznanie i zbadanie przebiegu i wyniku innego
dziatania —nazwijmy go dziataniem R —po to, by w rezultacie tego poznania
uznac czy dziatanie R przebiega prawidtowo, czy zbliZza osobe dziatajgcg do
pozadanego przez nig celu, czy zastosowane srodki i metody sg adekwatne do
zamiaru dziatajgcego, a okolicznosci (warunki) umozliwiajg jego spetnienie,
a takze czy uzyskany wynik odpowiada wzorcowi lub oczekiwaniom.

Rezultatem dziatania SK (samokontrolnego) jest wiedza o przebiegu
i wynikach dziatania R (realizacyjnego). By pojawito sig dziatanie SK, bedace
tu ,,mechanizmem” wiedzotworczym — uczen jako osoba dziatajgca musi
posigst pewng wiedze (tres€) o dziataniach R i SK oraz mozliwosciach ich
wykonania.

Samokontrola dostarcza wiedzy o dziataniu realizacyjnym, nie stanowi
jednak warunku wystarczajgcego dla jego efektywnego przeprowadzenia.
Potrzebna jest tu bowiem nie tylko wiedza o tym, jak cos'przebiega, ale takze
o tym, jak powinno przebiegac (jakie powinno byc) i czy jest takie jakie
powinno byc. Wiedze o tym uzyskuje sie w dziataniu oceniajgcym (ocenie),
a jej posiadanie pozwala na podjecie ewentualnych dziatan korekcyjnych
i utrzymanie kierunku dziatania gtownego (realizacyjnego).

Samokontrola, samoocena i samokorekta uczenia sig, obok tzw. dziatan
realizacyjnych, sg dziataniami osobotwdrczymi o ogromnym znaczeniu w edu-
kacji. Ich ksztattowanie wymaga uwzglednienia w poczynaniach edukatorow
rezultatow do jakich prowadzi ich wykonanie —wiedzy o sobie samym, a takze
zabezpieczenia warunkow w ktorych wiedza ta bytaby przydatna i mogta sie
ujawnic. Niepetne dziatanie poznawcze, polegajace na zrozumieniu i zapa-
mietaniu pewnych gotowych tresci zawartych w tekstach méwionych lub
pisanych, potgczone z wyuczonymi szczatkowymi i stereotypowymi zacho-
waniami kontrolnymi i oceniajgcymi, stanowig —w przypadku ucznia —istotng
przeszkode tak w poznawaniu przez niego rzeczywistosci i wiedzy o rzeczy-
wistosci, jak tezZ i tworzeniu wiedzy o sobie samym. Jak dotad, wiedza ta wraz
z dziataniami jg generujgcymi, jest w bardzo ograniczonym zakresie wyko-
rzystywana w ksztatceniu i wychowaniu.
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5. Wielofunkcyjno&c tresci ksztatceniai praksyjny model ich
integrowania

Z przedstawionych wyZej stwierdzen mozna wnosic; iZ dziatanie Swiado-
me, a w tym uczenie sig szkolne, to wspotwystepowanie i wzajemne powig-
zanie oraz oddziatywanie na siebie rozZnych struktur tresciowych; to proces
pozyskiwania, przeksztatcania, przechowywania i wykorzystywania tresci; to
proces, w ktérym jedne informacje tworzg obraz pozadanego, przysztego stanu
rzeczy (celu, zamiaru, pragnienia, oczekiwania, intencji), a inne tworzg obraz
aktualnego stanu rzeczy; jedne stuzg do przeksztatcania, a drugie sg prze-
ksztatcane; jedne sg pomocne w odbieraniu informacji naptywajgcych w tra-
kcie realizacji celu informacji, a inne do przekazywania tresci; jedne sg
przydatne w dziataniu realizacyjnym, a drugie w dziataniu kontrolnym, a je-
szcze inne w dziataniu oceniajgcym. Tresci te spaja tresc celu, a zwigzki
zachodzgce miedzy wyrdznionymi elementami treSciowymi dziatania mozna
nazwac zwigzkami celowymi. Znacznie silniejszy zwigzek dostrzezemy jed-
nak miedzy strukturg tresci, ktora petni funkcje podmiotu jakiego$ wyréznio-
nego dziatania a strukturami tresci tworzgcymi pozostate elementy dziatania.
Podmiot danego wyrdznionego dziatania to taki system tresci Swiadomosci,
a scislej —taki system metatresci, ktory ,,panuje” nad pozostatymi, wiada nimi,
podejmuje dziatania towarzyszgce realizacji celu gtdwnego, takie jak plano-
wanie, przewidywanie, kontrolowanie i ocenianie. Z punktu widzenia oma-
wianych zagadnien, treSC podmiotu dziatania i sposéb ksztattowania tresci
podmiotu, wydaje si¢ —obok ogodlniejszej kwestii ksztattowania osobowosci
—centralng sprawg edukaciji.

Wszelkie dziatania Swiadome, a w tym ksztatcenie, moZna rozpatrywac™
ze wzgledu na poziom ich ztozonosci. Dziatania proste wspottworza dziatania
ztozZone, zas dziatania ztoZone wchodzg w zakres zdarzen nazywanych dzia-
talnoscia. Z tego wzgledu mozemy méwic o mniejszych lub wigkszych prze-
dziatach dziatan (przedziatach zdarzen, czasu i przestrzeni) i wypetniajacej je
tresci. Istotnym bedzie tu przypuszczenie, Ze dana treSC, w zaleznosci od
ztozonosci dziatania i tym samym jej ,,ulokowania”, moze spetniac rozne
funkcje: w jednym dziataniu stuzyc'do okreslenia celu, a w drugim petnicrole
srodka lub metody przeksztatcania innych tresci.

W miare petny i skonczony przeglad dziatan gtownych i pochodnych,
ztozonych i prostych, uzyskujemy poddajac analizie wybrany rodzaj dziatal-
nosci cztowieka, na przyktad dziatalnosc zawodowa hodowcy zwierzat, dzia-
falnosc™ artystyczng pianisty lub dziatalnosC naukowa przyrodnika. Na tle
takiej czy innej dziatalnosci: systemu celow, zadan, systemu srodkow i metod,
systemu przeksztatcanych obiektéw, systemu cech charakterystycznych dla
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0s0b uprawiajgcych dang profesje, system warunkdw i wymogow zwigzanych
z dang dziatalnoscig, mozZzemy ulokowac ksztattowane u ucznia i przez ucznia,
a wyroznione pod jakims wzgledem dziatanie. Pozwoli to okreslic aktualne
i przyszte funkcje tresci skfadajgcych sie na to dziatanie.

Sposob integracji tresci, ujety w postaci tzw. praksyjnego modelu integra-
cji, oparty jest na zatoZeniu, iz kaZzdy cztowiek podejmuje w swym Zyciu
(w poszczegolnych etapach swego Zycia) dziatania szczegolnie wazne i zna-
czace, dziatania wywotane odpowiednio silng motywacjg. Dziatania takie
poprzedzane bywajg odpowiednimi przygotowaniami (czyli dziataniami pre-
paracyjnymi). Przygotowania te obejmujg m.in. namyst nad celem, srodkami,
metodami, przedmiotem i warunkami dziatania, a takze zwigzane sg z oceng
mozliwosci jego skutecznego i sprawnego wykonania. Model dziatania mozZna
przedstawic nastepujaco:

C tre$¢ celu dzialania
tres¢ podmiotu dziatania | Pg 7AN Prz | tres¢ przedmiotu dziatania
tre$¢ srodkow dzialania < tres¢ metody dziatania
Sr M Y
tre$¢ warunkow dzialania W R tre$¢ rezultatow dzialania

Model 1. Struktura dziatania— rodzaje tresci: tres¢ elementéw dziatania i tres¢ relagi zachodzacych
miedzy elementami dziatania

Mozna przyjac, iZ cztowiek w trakcie przygotowywania si¢ do podjecia
waznego dla siebie dziatania, jak tez w trakcie jego wykonywania, sktonny
jest przyjmowac wszystkie te informacje, ktore majg zwigzek z osiggnigciem
celu. Po zakonczeniu dziatania waznymi dla niego informacjami moga bycte,
ktore dotyczg przyczyn sukcesu lub porazki. Mozna wigc mniemac; iz gotow
jest ponownie przesledzi¢ kazdy z elementow dziatania, a takZe i zwigzKi
miedzy nimi zachodzgce, by wyjasnic¢ lub uzasadnic stusznoS¢ swego poste-
powania.

To Sledzenie nie jest niczym innym jak podejmowaniem kolejnych dziatan
poznawczych. Mozna je ujgc nastepujgco:
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tre$¢ dziatania gtownego
tre$¢ poznawczych dziatan wtornych skierowanych tre$é pozna\yczych dziatan wtornych slgierowanych
na poszczegdlne elementy dzialania gtownego na poszczegolne elementy dziatania gtéwnego

oraz zwiazki migdzy nimi zachodzace oraz zwiazki miedzy nimi zachodzace

Model 2. Trest dziatania gtéwnego i treSC wtdrnych dziatan poznawczych

Po wykonaniu dziatan wtérnych —wszystkich lub tylko niektorych, moze
pojawic si¢ potrzeba wykonania kolejnych dziatan poznawczych, ale skiero-
wanych juz na poznanie dziatan wtérnych. Pojawi si¢ wigc sieC dziatan:

11. Dziatanie wtorne skierowane na poznanie 11. Dziatanie wtorne skierowane na poznanie
celu dziatania gtownego przedmiotu dziatania gtéwnego

1. Dziatanie gtowne (wyjsciowe)

}

1. Dziatanie pochodne skierowane na 1. Dziatanie pochodne skierowane na poznanie
poznanie srodkéw dziatania gtéwnego — rezultatow dziatania gtownego
N

I11. Dziatanie pochodne skierowane na poznanie
metod dziatania wtérnego (IT)

Model 3. TresC sieci dziatan — ,,rodzina” dziatan~
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Skierowanie aktywnosci poznawczej na treSC poszczegolnych dziatan
gtéwnych i pochodnych, a takze na tresc relacji zachodzgcych miedzy elemen-
tami dziatan'i samymi dziataniami, prowadzi do powstawania wiedzy skupio-
nej wokot waznego, wyjsciowego dziatania, prowadzi do wytonienia sie
wiedzy o wartosciach, o przeksztatcanej rzeczywistosci, o srodkach i meto-
dach, o warunkach realizacji celéw i osigganych wynikach, a takZze —poprzez
analize podmiotu — wiedzy o cztowieku jako istocie dziatajgcej. Do tego
naleZy dodac wiedze zwigzang z kontrolowaniem (badaniem) i ocenianiem.
Przy takim ujeciu w petni moZe byc rozwijana tzw. wiedza przedmiotowa,
bowiem tresC uwiktana i wspottworzaca dziatanie ma swdj wymiar ilosciowy
i jakosciowy, przyrodniczy i humanistyczny, jednostkowy i spoteczny, zmy-
stowy i znakowy. Wiedza ta inaczej jest jednak organizowana w umysle
ucznia. Najwazniejsze wydaje sie tu traktowanie istniejgcej wiedzy i tresci
otaczajgcej ucznia rzeczywistosci jako srodkow do ksztattowania jego osobo-
WOSCI.

6. Modalnost w tresciach ksztatcenia

Pojecie modalnosci odnosi sie do sposobu w jaki stwierdzamy fakty, na
przyktad apodyktycznie (,,jest rzecza konieczng, by.. ”); problematycznie
(,,mozliwe, Ze.. ) lub do stosunku osoby méwigcej do tego, co jest trescig jej
wypowiedzi, wyrazonego gtownie przez tryby czasownika, partykuty, niekto-
re przystowki, utarte zwroty itp. Relacje zachodzgce pomiedzy osobg a otacza-
jacymi jg obiektami mogg miec charakter sprawozdawczy, pytajacy, pragnacy
i nakazujacy, i by¢c wyrazone w zdaniach oznajmujgcych, pytajacych, opta-
tywnych i rozkazujgcych. Zdania oznajmujgce i optatywne moga by¢ wypo-
wiadane z r6znym stopniem przekonania (asercjg) i 0znaczac przypuszczenie,
powatpiewanie i pewnosSc osoby je formutujacej (Ajdukiewicz K. 1965).
W wyraZeniach ujmujacych stosunek jednostki do rzeczywistosci, podstawo-
wym elementem stosunku jest sama jednostka (osoba), a funktorami episte-
micznymi sg takie funktory jak: wiem, Ze .. ; sadze, Ze .. ; jest przekonany,
Ze.. ;umiem.. ; potrafig.. ; przypuszczam, Ze.. ; wierze, Ze.. ; watpie, Ze..
Do wyraZenia stosunku emocjonalnego moga byc¢ uzyte takie funktory jak:
jestem szczesliwy, Ze.. ; ciesze sie, Ze.. ; przykro mi, Ze.. ; obawiam sie,
Ze.. ;ciezkomi, poniewaZz.. Z modalnoscig normatywng zwigzane sg funkto-
ry jak: musze.. ; powinienem.. ; jest konieczne, aby.. ; naleZy.. ; trzeba.. ;
jeststuszne, aby.. ;wartoby.. ;dobrze.. ;Zle.. Dowyrazeniawoliipragnien
uzyte moga byctakie funktory, jak: Zagdam, aby.. ;pragne aby.. ; chce, aby.. ;
Zycze sobie, aby.. ; lubie.. (M. Nowakowska 1979).
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Cziowiek jako istota dziatajgca Swiadomie, zorientowany jest na przy-
sztoSC. Ta orientacja, to nic innego jak jego cele, zadania, plany, programy,
oczekiwania, zamiary, intencje i aspiracje. Myslenie perspektywiczne i anty-
cypacja skutkow dziatan sg scisle powigzane z wystgpieniem poczucia wol-
nosci i odpowiedzialnosci cztowieka. Patrzac na proces dydaktyczny z punktu
widzenia wystepujacych w nim form jezykowych i funkcjonujgcych tresci,
stwierdzic moZna, Ze tzw. wiedza obiektywna, w stosunku do osoby jg pozna-
jacej jest produktem przesztosci i w znacznej mierze odnosi sie do przesztych
stanéw rzeczy, ujmowana najczesciej w postaci zdan oznajmujgcych, jest
jednym z gtéwnych elementow tresciowych wspéttworzacych ten proces, jest
jednym ze srodkow informacyjnych stuzgcych do ksztattowania osobowosci
ucznia. MoZna sgdzic, Ze tzw. wiedza obiektywna, przewidziana do opanowa-
nia, rzutuje w sposob istotny na sposob kontrolowania jej przyswajania, i tym
samym pozostaje w Scistym zwigzku z

ksztattowaniem uczniowskiego poczucia wolnosci i odpowiedzialnosci.

Modalnoscjest cechg tresci opracowanych w postaci komunikatéw zdanio-
wych, a jej uwzglednienie w procesach edukacyjnych oznacza wykorzystanie
przystugujacych jezykowi wiasciwosci do realizacji celow i zadarrksztatcenia.
Swiadomosc tych wiasciwosci moze prowadzic do racjonalizacji edukaciji i jej
wielowymiarowego i wielokierunkowego ujecia, prowadzi¢c do skupienia
uwagi nauczyciela na osobie ucznia, a nie na tzw. materiale nauczania.

Spojrzenie na wystepujgce w postaci wiedzy ucznia i nauczyciela tresci
ksztatcenia, w kontekscie modalnosci, prowadzi do wydobycia i uwypuklenia
personalnych aspektow tej wiedzy, do wyrdznienia w niej przekonan, oczeki-
wan i marzen, pragnien, daZen i aspiracji, obaw i watpliwosci, moZliwosci,
koniecznosci i powinnosci, Spojrzenie takie daje dynamiczny, Zywy, wielo-
aspektowy obraz tresci ksztatcenia (W. Kojs 1993).

7. Uwagi koncowe

Pojecie tresci ksztatcenia nalezy do podstawowych pojec wspotczesnej
dydaktyki. Sposéb jego rozumienia rzutuje na zakres i tres¢ formutowanych
w jej obrebie probleméw. Dokonujgce sie w niespotykanym dotad w historii
cztowieka tempie przemiany cywilizacyjne, sg przemianami tresci Zycia czto-
wieka, a w tym przemianami tresci ksztatcenia. Wielos¢, réZnorodnosc, cze-
stotliwosC i intensywnosc informacyjnych oddziatywan na ucznia jest tak
duZa, Ze zachodzi potrzeba systematycznego analizowania i rewidowania
podstawowych zatoZen'i celéw szkoty oraz wprowadzenia radykalnych zmian
w tresciach, srodkach i sposobach funkcjonowania nauczyciela i ucznia.
Sadze, Ze hasto ,,uczyc; jak sie uczyC” nalezy wypetnic dydaktyczng wiedzg
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0 uczeniu sig, a nastepnie —podobnie jak czyni sie w przypadku nauczyciela
— przekazywac te wiedze uczniowi w zaleznosci od potrzeb. Nalezy teZz
stwarzac optymalne warunku rzeczowe, motywacyjne i czasoprzestrzenne do
coraz bardziej autonomicznego uczenia si¢. Podmiotowe traktowanie ucznia
—postulowane w zatoZeniach i programach wprowadzanych reform oswiato-
wych —polega na tworzeniu warunkow sprzyjajacych podejmowaniu przez
niego dziatan rozwijajgcych jego osobowosc, rozwijajgcych u niego poczucie
sprawstwa,odpowiedzialnosci i satysfakcji z uzyskanego wyniku. Istotng rolg
w ksztattowaniu cztowieka silnego ,,0d srodka”, zdolnego migdzy innymi do
poradzenia sobie z panujgcym wokot niego i groZzagcym mu chaosem in-
formacyjnym winna spetnic wiedza tworzona i porzagdkowana przez niego
w toku podejmowanych dziatan kontrolnych i oceniajgcych ( samokontrol-
nych i samooceniajgcych), i —podobnie jak wiedza szkolna i Srodowiskowa —
integrowana wokaot weztowych, Zyciowo waznych dziatan. Istotng role w two-
rzeniu stosownych struktur tresci ksztatcenia moZe spetnic'wiedza o jezyku,
azwilaszcza wiedza o sposobach jezykowego ujmowania stosunkow gczacych
cztowieka z otaczajgcg go rzeczywistoscia.
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I gnacy Kuzniak

M etody ilosciowo-jakosciowe w badaniach
edukacyjnych

Przeobrazenia spoteczno-polityczne dokonujgce sie w ostatnich latach w na-
szym kraju stawiajg przed oSwiatg nowe wyzwania. Sg one tym bardziej konie-
czne, Ze jesteSmy w przededniu integracji ze strukturami Unii Europejskiej. Do
Europy powinnisSmy wejsc nie tylko z zachwytem i wiernopoddanczoscia dla
cudzych osiaggniec, ale z przekonaniem, wiarg oraz przywigzaniem do wias-
nego rodzinnego dziedzictwa kulturowego. Aby tak si¢ stato, nalezy zmienic”
obecny system edukacyjny tak, by ksztatci¢ jednostki majgce wiasne zdanie,
samodzielne, twércze o Zywej wyobrazni, oryginalne w swym dziataniu.

Wyposazenie uczniow w samg wiedze nie wystarcza juZ obecnie. Nalezy
system oSwiatowy tak przeksztatcic by rozwijat wszystkie dyspozycje po-
znawcze cztowieka jako wartosci naczelne, gwarantujgce mu nie tylko od-
powiednig adaptacje do wcigZ zmieniajgcej sie rzeczywistosci ale réwniez
pozwalajgce na wspotudziat w jej przeksztatcaniu i tworzeniu nowej. Stad tez
cztowiek (uczen) powinien stale podnosic whasne kwalifikacje, bogacic swa
0sobowosC. Mozna mu w tym pomaoc poprzez zapewnienie odpowiednich
warunkow i okreslenie efektywnych metod, czy teZ strategii uczenia si¢ oraz
nauczania. Chodzi jednak o to by strategie uczenia sie byty okreslone dla
odpowiednio réznych osobowosci. Stanie sie tak, gdy efektywnosS¢ odpo-
wiednich strategii uczenia sie i metod nauczania okreslona zostanie w drodze
badan pedagogicznych.

W dotychczasowej praktyce badan pedagogicznych, efektywnosc ta okre-
sTana byta dosc formalnie —poprzez rezultaty standaryzowanych testow dy-
daktycznych. Jest natomiast wiadomym, Ze wiekszosc testéw nie jest w stanie
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w petni ocenic rzeczywistych doSwiadczen i postepow uczniow. Nie mierza
i nie okresTajg rozwoju emocjonalnego i spotecznego ucznidw, ich przygoto-
wania do Zycia w spoteczenstwie, uznawanego systemu wartosci. W ten
sposob mozna tylko wyjasni¢ pewne zaleznosci i to pomiedzy waska dziedzing
zmiennych nie starajgc sie zrozumiec badanych zjawisk (L. Stoll, D. Fink
1997, s. 50).

1. Ilosciowe badania edukacyjne

Metody badan ilosciowych wywodzg sie z zatozen neopozytywistycz-
nych, wedtug ktérych wzér dla odkry¢ i wyjasnien naukowych stanowig
badania w dyscyplinach przyrodniczych. Aby wiec wyniki badan pedagogi-
cznych miaty charakter naukowy, nalezato dochodzic do nich poprzez stoso-
wanie metodologii tych nauk. W metodologii zastych nauk badacz stara si¢
kategoriom badanej cechy przypisac okreslone liczby. Chodzi bowiem o to
by owe wyniki liczbowe mozna byto poddac analizie statystycznej, ktora
pozwala na znalezienie zwigzkow przyczynowych pomigdzy badanymi cecha-
mi, a wiec wykrycie zasad i praw funkcjonujgcych w obiektywnie istniejgcej
rzeczywistosci pedagogicznej (R. Pachocinski 1977, s. 36-53). Z tego tez
wzgledu do metod ilosciowych w badaniach pedagogicznych najczesciej
zalicza sig: badania eksperymentalne, post facto (przyczynowo-skutkowe)
i korelacyjne (R.J. Arends 1995, s. 466-468).

Badania eksperymentalne polegajg na tym, Ze badacz zamiast opisywac”
lub rejestrowac zmiennoSC badanej cechy w jej naturalnych warunkach i na-
turalnej postaci, tworzy sam warunki, w ktérych mozna manipulowac okre-
sfonymi zmiennymi lub manipuluje (zmienia) zmiennymi. Inaczej mowigc
z eksperymentem pedagogicznym mamy do czynienia, gdy badacz:

—ma mozliwos¢ manipulowania co najmniej jedng zmienng niezalezng mogaca
mieC wptyw (zmiennoSC€) na zmienng zalezng (cecha badana),

—kontroluje zmienne niezalezne uboczne majgce wptyw na zmienng zalezna,

—minimalizuje wptyw zmiennych zaktocajgcych na zmienng zalezng,

—ma moZliwosC pomiaru zmiennosci zmiennej zaleznej.

W pedagogice trudno jest o przeprowadzenie eksperymentu wedtug wyzej
wymienionych zasad. Nie zawsze bowiem badacz ma mozliwos¢ kontro-
lowania zmiennych ubocznych i minimalizowania wptywu zmiennych zak#6-
cajgcych na zmienng zalezng. Jesli nawet uniknie tych bleddw, stosujgc
eksperyment randomizowany, to istniejg moZliwosci w popetnieniu btedow
w planowaniu eksperymentu, wyraZaniu mysli, czy dowodzeniu lub sformu-
towaniu definicji pojec wystepujacych w badaniu rzeczywistosci pedago-
gicznej (J. Braszczynski 1992, s. 52-53). Kiedy jednak eksperyment sie
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powiedzie, to daje wartosciowe dane, ktére pozwalajg na wyjasnienie bada-
nych zjawisk, czyli okreslenie zaleZnosci przyczynowo-skutkowych miedzy
zmiennymi. Wsrdd dydaktycznych zagadnien, ktore najlepiej poddajg sie
badaniom eksperymentalnym sg te, ktore dotyczg modeli procesu ksztatcenia,
lekcji, metod i tresci oraz celow uczenia sig i hauczania.

Istnieje w pedagogice wiele cech (zmiennych), ktore nie podlegajg mani-
pulowaniu. Zaliczy¢ do nich mozZna: zdolnosci ucznia, jego dosSwiadczenie,
srodowisko rodzinne, osobowos¢ nauczyciela, postawa uczniéw wobec szko-
ty, atmosfera klasy, szkoty, pochodzenie spoteczne, agresja, narkomania,
alkoholizm itp. Do badantych zmiennych najlepiej nadaje si¢ metoda ex post
facto, w ktdrej badacz nie manipuluje zmiennymi, gdyZ te juz istniejg. Bada-
czowi w tym przypadku bedzie chodzito o ich zidentyfikowanie lub w przy-
padku ich znajomosci o okreslenie, ktére sposrdd nich sg istotne dla danej
zmiennej zaleznej.

W badaniach tych préby badawcze dobiera sie celowo-losowo, tzn. z po-
pulacji wybieramy podzbiér obiektéw posiadajgcych badang przez nas ceche,
z ktérego to losujemy obiekty do badan. Dokonujgc nastepnie empirycznego
podziatu obiektow na okresTone podzbiory wedtug wartosci czynnikow bada-
nych, moZna ustalic'w drodze stosowania testéw statystycznych (chi-kwadrat)
istotnoSC zwigzku pomiedzy badanymi cechami.

PowaZng wadg tego typu badan jest fakt, Ze nigdy nie mamy pewnosci,
czy ustalona statystycznie zmienna niezalezna wywotata lub ma istotny wptyw
na badane przez nas zjawisko obecnie. Mogto sie bowiem okazac, ze owa
zmienna niezalezna istotna dla badanej cechy zadziatata w przesztosci jedno-
razowo. Obecnie zaS jej wptyw na badang ceche (zmienng zalezng) jest maty
lub znikomy (J. Brzezinski 1978, s. 102-103). Stad teZ wyniki tych badan
naleZy interpretowac ostroznie. OstroznosC ta wynika rowniez z faktu, ze
badane przez nas zmienne (zalezna i niezaleZna) okreslane jako skutek i przy-
czyna moga podlegac wptywom trzeciego czynnika. WyKkrycie zas metodami
eksperymentalnymi tego trzeciego czynnika jest niezwykle trudne.

Badania typu ex post facto pozwalajg udzielic odpowiedzi na pytania pro-
blemowe typu istotnosciowego. NaleZatoby si¢ obecnie zastanowic, jakiego
rodzaju problemy dadzg sie badacz pomocag procedury korelacyjnej, jako trze-
ciej wymienionej metody ilosciowej. OtdZ problemami tymi sg zdania pytajg-
ce 0 zaleznosci pomiedzy dwiema lub wiecej zmiennymi w naturalnych dla
nich warunkach. ZaleZnosci w postaci zwigzku korelacyjnego mozna okreslac™
tak w przypadku gdy zmienne sg typu ilosciowego, jak i jakosciowego.

W badaniach tego typu formutujac hipoteze zerowa staramy sie jg zwery-
fikowac za pomocg odpowiedniego testu statystycznego. W przypadku odrzu-
cenia hipotezy zerowej i przyjecia bez dowodu hipotezy alternatywnej czesto
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interesuje nas nie tylko sam fakt istnienia zwigzku pomiedzy badanymi
cechami (zmiennymi), ale sita zwigzku statystycznego taczacego te zmienne.
Wynik testu wartosci tej sity zwigzku nie daje. Nalezy wowczas skorzystac™
z wzordw korelacyjnych, pozwalajgcych na wyliczenie wartosci sity zwigzku
(korelacji). Najczesciej ich wartosci mieszczg sie w przedziale od ,.—1” do
,+1”, co pozwala na tatwg interpretacje otrzymanego wyniku. Dla pedagogow
ten typ badanjest niezwykle poZyteczny, szczegOlnie przy okreslaniu efektyw-
nosci wszelkiego rodzaju czynnikow wptywajacych na proces ksztatcenia.
Nalezy jednak pamietac, Ze badania korelacyjne nie ustalajg zaleZnosci przy-
czynowo-skutkowych migdzy zmiennymi, a jedynie wystepowanie zwigzku.
Podobnie jak w badaniach ex post, tak i w badaniach korelacyjnych otrzymane
rezultaty nalezy interpretowaC z duZg ostroznoscig, gdyZ nigdy nie mamy
pewnosci, czy na badane przez nas zmienne nie dziataja trzecie zmienne spoza
badanych.

Z przegladu wybranych metod ilosciowych wynika wyraZnie, Ze nie ujmuja
one badanych zjawisk catosciowo. Nie pozwalajg teZ zrozumieC zwigzkow
pomigdzy badanymi cechami, zjawiskami pedagogicznymi, a tylko ustaliclich
wystepowanie lub brak. Dzieje sie tak w ten sposob dlatego, Ze przypisujac
poszczegolnym kategoriom badanej cechy liczby zawezajg pole badawcze,
poniekad narzucajgc kierunek jego rozwigzywania. Ma to oczywiscie dobre
jak i zte strony. Dobre, gdyZ wiemy w jakim kierunku idziemy i czy prawi-
dtowo daZzymy do celu. Zte, gdyZ ograniczajg pole poszukiwan rozwigzan.

2. Jakosciowe badania edukacyjne

Poszerzenie poszukiwan rozwigzan w badaniu zjawisk pedagogicznych
dostrzega sie w metodologii o orientacji humanistycznej, w ktorej dominujg
ujecia jakosciowe. Ujecie jakosciowe badanych zjawisk daje mozliwos¢ spoj-
rzenia na nie catosciowo, tzn. ujmowanie postepowania ludzi jako jednostek
tkwigcych w okreslonych strukturach. Pozwala to na uniknigcie badan zacho-
wan ludzi w poszczeg6lnych fragmentach jego dziatalnosci, ktorych badanie
obserwowac¢ mozna w ujeciu ilosciowym, eksperymentalnym. W ten sposéb
mozemy lepiej zrozumieC Swiat, poprawniej w nim dziatac; a w tym kontek-
scie umiejetnie kierowac wlasnym postepowaniem opierajac sie na podejsciu
interpretacyjnym (hermeneutycznym).

Zapewnienie podejscia interpretacyjnego w badaniach pedagogicznych
rozpatrywac nalezy przede wszystkim w metodzie hermeneutycznej, etnogra-
ficznej, obserwacji, metodzie badania praktyki oSwiatowej oraz studium przy-
padku (S. Palka 1989, s. 3-11; R. Pachocinski 1997, s. 36-53). Postaram sig
przyblizyc niektore z nich —mniej znane.
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Hermeneutyka pedagogiczna daleka jest od matematyzacji badan, gdyz
duZy nacisk kfadzie na interpretacje i zrozumienie zjawisk pedagogicznych
w ujeciu catosciowym (holistycznym). Ksztatcenie i wychowanie pojmuje sie
jako dziaftalnoS¢ percepcyjng zwigzang z interioryzacjg tresci nauczanych
czynnosci w kategoriach symbolicznych i dziatalnoscig ekspresyjng zwigzang
z uzewnegtrznieniem tresci nauczanych czynnosci. DziatalnosC ta moze miec”
charakter intencjonalny lub nieintencjonalny, realizowana byc moZe w pla-
cowkach wychowawczych i poza nimi, podejmowana w ciggu catego Zycia.

Tak pojmowana hermeneutyka dazy do zrozumienia zachowan ludzkich.
»Rozumienie to realizowane jest w jezyku symbolicznym. Z jezykowym
procesem rozumienia zwigzana jest interpretacja tekstu mowionego lub pisa-
nego” (J. Gnitecki 1989, s. 19). W badaniu tego typu dotyczgcym praktyKi
oSwiatowej, zwraca Si¢ uwage na wzajemne rozumienie si¢ uczniéw i nauczy-
cieli, ich stylow Zycia w kontekscie srodowisk, z ktérych pochodzg. Bardzo
czesto chodzi teZ o zrozumienie i interpretacje ukrytych zabiegow dydaktycz-
no-wychowawczych. Proces ten polega na ciggtym ustalaniu nowych znaczen
lub odszukiwaniu znaczen juz istniejgcych tych poczynan (R. Pachocinski
1997, s. 46).

W badaniach hermeneutycznych strukture procesu rozumienia poprzedza
przedrozumienie (przedsad), ktére dane jest badaczowi wprost, intuicyjnie.
Oczywiscie przedsad jak i rozumienie moZe ulegac zmianie w czasie i moZe
byc osadzone w pewnym kontekscie historyczno-kulturowym. Powoduje to
korygowanie poszczegélnych senséw i znaczenw zachowaniu si¢ ludzkim lub
w jezyku mowionym wzglednie pisanym. W ten sposob proces rozumienia
w hermeneutyce ma charakter kolisty. Kazdy proces rozumienia bowiem
generuje nowy przedsad, ktory jest Zrodtem nowego, na wyZszym szczeblu
rozumienia. Poprzez zas catosciowe ujecie badanego zjawiska mozemy po-
znac jego czesci i odwrotnie, na podstawie czesci szczeg6towych wnosimy
0 catosci.

Niebagatelnym Zrédtem danych jakosciowych jest obserwacja bezposred-
nia. Badacz chcac wigc poznac interesujgce go zjawisko pedagogiczne musi
iISC'w teren, a wiec tam, gdzie owo zjawisko wystepuje (zachodzi). Zadaniem
jego jest szczeg6towe i precyzyjne rejestrowanie tych zdarzen, faktow i zja-
wisk, ktdére zaobserwowat oraz sam doswiadczyt. Aby tak sie stato badacz
musi umieC obserwacje odpowiednio zaplanowac, wyselekcjonowac popraw-
nie zdarzenia przydatne do interpretacji i zrozumienia badanych zjawisk. Poza
tym musi byc doktadny, w miare obiektywny i ujmowac zjawiska catosciowo
(wyczerpujaco). Aby tak sie stato powinien by¢ odpowiednio przygotowany,
miec'wysokie kwalifikacje i kompetencje. Obserwacja jako metoda badawcza
stawia ludziom wykorzystujgcym ja wysokie wymagania i fizyczne i intele-
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ktualne, gdyZ musza byc cierpliwi, czujni, wrazliwi oraz odporni psychicznie
(M.Q. Patton 1997, s. 163).

Dlaczego czesto obserwacje w badaniach pedagogicznych niektérzy ba-
dacze przedktadajg nad eksperyment? Wydaje mi sig, Ze stanowi o tym fakt,
iZ obserwacja bezposrednia daje mozliwosc lepszego zrozumienia kontekstu,
w ktorym realizowany jest proces ksztatcenia, co ma niebagatelne znaczenie
w holistycznym ujmowaniu zjawisk. Drugim czynnikiem przemawiajgcym za
bezposrednig obserwacja jest biezgce korygowanie zatoZen (celéw) wyjscio-
wych przez badacza i wylawianie tych czynnikow, ktore Swiadczyc beda
o faktycznej, a nie zakfadanej dynamice zjawisk pedagogicznych. Trzeci
czynnik zwigzany jest ze strong osobowosciowg obserwatora-badacza. Ba-
dacz-obserwator, majgcy duZe doSwiadczenia, moZe dostrzec zjawiska, ktére
umykajg codziennej uwadze ludzi stabo przygotowanych do badan, czy tez
poczatkujgcych nauczycieli oraz ,,rutyniarzy”. Chodzi bowiem o to, Ze kazdy
system szkolny (edukacyjny) funkcjonuje do pewnego stopnia rutynowo, co
powoduje, Ze uczestnicy takiego systemu przyjmuja niektore dziatania ludzkie
jako oczywiste i nie wyczuwajg podswiadomie lub swiadomie waznych dla
badan niuansoéw. Wigze sig ten fakt z czwartym czynnikiem dobrej obserwacji.
Jest nim fakt zbyt selektywnego podejscia do spostrzeZzen przez osoby po-
stronne, nie zwigzane z badaniami. Badacz teZ selekcjonuje spostrzeZenia, ale
czyni to na tle wkasnych danych, ktére wyznaczajg mu cel (M.Q. Patton 1979,
s. 165-168).

Widzimy wiec, Ze waZng czeScig badan obserwacyjnych jest refleksja
i introspekcja. Obserwacje poczynione przez badacza stajg sie¢ czescig zgro-
madzonych danych, ktére moga przystuzyc sie do lepszego zrozumienia
zjawisk pedagogicznych i ludzi w nich funkcjonujacych. Te zas informacje
zapewne postuzg do doskonalenia procesu wychowania i ksztatcenia. Nie
naleZy jednak zapominac, Ze obserwacja jest doswiadczeniem niezwykle
osobistym, gdyZ na czynnosci badacza naktadajg sie jego indywidualne zdol-
nosci i réZnorodne sytuacje.

Inng metodg, niedoceniang w badaniach ilosciowych, jest studium przy-
padku. Metoda ta korzysta z danych obserwacji uczestniczgcej lub nieuczest-
niczgcej oraz wywiadu wzglednie rozmowy; zbioru zdarzen w postaci nie-
zbednej ich dokumentacji wyraZzonej w opisie statystycznym, czy teZ materia-
tu ilustracyjnego.

Bywa i tak, Ze sam przypadek wywotuje dostateczne zainteresowanie
uzasadniajgce podjecie badan. Nie nalezy jednak, przez analogi¢ do badan
klinicznych sadzic; Ze studium przypadku nie daje mozliwosci dokonywania
uogolnien:. Chodzi bowiem o to, Ze badania tego typu obejmujg sprawozdania
z okreslonego wycinka rzeczywistosci edukacyjnej oraz tresciach wynikajg-
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cych zich zrozumienia. Jak pisze R. Pachocinski, badania obejmujace studium
przypadku przebiegajg w czterech fazach. Sg to: wybor przypadku, praca
w terenie, przygotowanie niezbednej dokumentacji oraz przygotowanie opisu
przypadku do celéw dydaktycznych. Ostatnia—czwarta —faza, mate przewage
nad badaniami ilosciowymi, Ze pozwala bezspornie okreslic probe badawcza
w danym terenie Srodowiskowym, ktdra na pewno bedzie reprezentatywna.

Z przegladu badan, typowo jakosciowych widzimy, Ze majg one swoje
zalety, jak i wady. Zaletg jest fakt ujmowania zjawisk catosciowo i ich
zrozumienie w kontekscie innych zjawisk oraz ludzi, wadg — subiektywna
interpretacja. Widzimy wigc, Ze badania jakosciowe obejmujg swym zakresem
cechy wyraZone w kategoriach symbolicznych, a ilosciowe interesujg sie
zdarzeniami, faktami i ich wyjasnieniem —mniej zrozumieniem. Nie musze
chyba przekonywac, Ze w badaniach pedagogicznych chodzi nam o potgczenie
dwu stanowisk.

3. llosciowo jakosciowe metody badan pedagogicznych

Idea badan ilosciowo-jakosciowych wynika z zapotrzebowan praktyki
edukacyjnej. Praktyke edukacyjng w matym stopniu interesujg spory pedago-
gow-badaczy; badania ilosciowe, czy jakosciowe? Z tego tez wzgledu, czy
badacze tego chcg, czy nie, muszg w ich interesie zaspokoiC zapotrzebowanie
odbiorcow-nauczycieli. Nalezatoby sie wiec zapytac, jaka teoria sprzyja, lub
uzasadnia koniecznosC badan jakosciowo-ilosciowych. Wydaje mi sig, Ze
zapotrzebowaniu temu wychodzi koncepcja K. Kottowskiego- J. Gniteckiego.

Teoria ta zaktada, Ze cztowiek (uczacy sie) przebywa jednoczesnie w trzech
sferach: w sferze faktow, sferze dziatania i sferze wartosci. ,,Stosownie —jak
mowi J. Gnitecki —do wydzielonych trzech sfer dziatania mozna zapytac sie:
kim jest czkowiek; kim sie staje w wyniku pedagogicznego dziatania i kKim ma
byccztowiek?” (J. Gnitecki 1989, 5.19-20). Oczywiscie, odpowiedzi ,,kim jest
cztowiek”, naleZy szukaC w pedagogice empirycznej — ujmujacej zjawiska
ilosciowo, ,,kim sig staje cztowiek —w pedagogice prakseologicznej ujmujg-
cej zjawiska w postaci dyrektyw i ,,kim ma byc cztowiek” —w pedagogice
hermeneutycznej (w waskim zakresie —humanistycznej).

Pedagogika empiryczna da nam sgdy wyjasniajgce, pedagogika hermene-
utyczna (humanistyczna) —sady zrozumieniowe, prakseologiczna —sady prak-
tycznego dziatania. Oczywiscie catosc tgczyc powinna pedagogika ogdlna.

Wydaje mi sie, Ze na 6wczesne czasy, teoria ta dos¢ dobrze ttumaczy
zjawiska pedagogiczne.
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Jan A. Malinowski

Wartosci edukacji regionalng i kraj oznawcze
w reformowanegj szkole

Jedno z kluczowych pojec zawartych w tytule referatu — ,,edukacja
posiada wiele definicji. Nie podejmujgc tu ich analizy naleZy jedynie zauwa-
Zyc, Ze w obszarze zainteresowania edukacji lokujg sie procesy majace na celu
wprowadzenie cztowieka —zwiaszcza mtodego —w Swiat, w ktorym przyszto
mu Zyc. To swoiste wprowadzenie w Zycie poprzez edukacje powinno obej-
mowac zaréwno przyswojenie wartosci uniwersalnych, jak i przygotowanie
do petnienia w zgodnosci z owymi wartosciami potencjalnych rol Zyciowych,
spotecznych i zawodowych. W tak pojmowanej edukacji dajgcej zrozumienie
innego cztowieka oraz Swiata stojgcego u progu trzeciego tysigclecia jest
rowniez znaczgce miejsce dla tak jakZe ,,tradycyjnych” wartosci jak: Ojczyzna
—,,duza” i, mafa”, region, dziedzictwo kulturowe. Stad teZ naleZy zgodzicsie
z prof. Kazimierzem Denkiem, Ze ,.edukacja w nowym rozumieniu to takze
proces chronienia, zachowania tradycji, sposob utrzymywania dziedzictwa.
Swoistost, oryginalnosc, specyfika narodowa, regionalna, lokalna sg istotny-
mi sktadnikami tak okreslonej edukacji. Podstawowymi wartosciami tej edu-
kacji sg: duZa i mata Ojczyzna”(K. Denek 1998).

Zastanawiajgc si¢ nad znaczeniem przywracanego do Zycia od Kilku lat
terminu ,,mata Ojczyzna” warto w tym miejscu przywotac sentencje z folderu
promujgcego konkurs Mate ojczyzny — tradycja dla przysztosci (J.A. Malino-
wski 1998), w mysT ktorej ,,mata ojczyzna to najbliZzszy nam swiat, w ktérym
Zyjemy na co dzien, to najblizszy krajobraz, wszystko to, co obecne: przyroda,
ludzie i stworzona przez nich kultura. MoZna by —w dalszym ciggu cytujac
autorow folderu (dop. J. M.) — powiedzieC nasz ojczyznobraz, nasze mate
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panstwo, nasza mata patria. Jest ona czescig wiekszej catosci, graniczy z in-
nymi matymi ojczyznami, wspodlnie tworzac krainy i regiony, a potem jeszcze
—duZa ojczyzng”.

Podkreslenie znaczenia matej Ojczyzny w cytowanym tekscie nastepuje
poprzez przeciwstawienie jej duZej OjczyZnie utoZsamianej z panstwem,
,.Ktorego nie daje sie poznaciobjgcw catosci i ktore moZe bycobce i niejasne”.
Stad teZ nastepuje odwotanie do stéw Czestawa Mitosza: ,,. ludzie tesknig
dzisiaj do ojczyzny, a zamiast niej przyznaje sie im tylko panstwa. Ojczyzna
jest wrosnieta w przesztosc, zawsze nieduza, grzejgca serce, bliska jak wiasne
ciato. Panstwo jest mechaniczne.. ”.

Tak wiec, szczegOlna wartos¢ edukacyjna matej Ojczyzny wyrazassie tym,
Ze towarzyszy ona cztowiekowi od pierwszych dni jego Zycia dostarczajgc
przebogatej wiedzy o otaczajgcym go Swiecie i 0 rzgdzgcych nim prawach.
JuZ niejako w jej istote zostaty wbudowane wartosci kultury, tak materialnej,
jakiniematerialnej —duchowej, tworzgc jedyne w swoim rodzaju dziedzictwo,
bez asymilacji ktérego trudno wyobrazic sobie procesy socjalizacji i edukacji
prowadzgce do uksztattowania cztowieka odznaczajgcego sie postawg uniwer-
salizmu europejskiego. Postawie tej jednak nie moze byc obcg troska o za-
chowanie i kultywowanie odrebnosci kulturowych, majgcych swoje Zrédta
w kulturze ojczystego kraju, regionu, czy jeszcze mniejszego —pod wzgledem
terytorium —obszaru jaki zajmujg mate ojczyzny.

Ojczyzna, zaréwno ta ,,duza”, jak i ,,mata” bedac skarbnicg, z ktorej wrecz
niewyczerpanych zasobOow powinno czerpac sie w procesie edukacji, sta-
nowita ,,0d zawsze” Zrédto niepowtarzalnych inspiracji tworczych. Sg one
udziatem nie tylko uczonych oraz artystow reprezentujgcych rézne dziedziny
sztuki, ale i uczestnikéw proceséw edukacyjnych o ile w ich istote wkompo-
nowano elementy edukacji tworczej. Naturalng sposobnos¢ ku temu stwarza
edukacja regionalna oraz pozostajgce w Scistym zwigzku z nig krajoznawstwo
bedgce nie anarchizmem, przezytkiem lecz szansg na wzbogacenie oferty
programowej instytucji edukacyjnych, zwtaszcza szkoty. Dlatego tez z sa-
tysfakcjg zostat przyjety w kregach regionalistow (P. Petrykowski 1997),
krajoznawcOw oraz pedagogow zwigzanych ze szkolnym ruchem krajoznaw-
czym (K. Denek 1997, 1998) opublikowany w pazdzierniku 1995 roku przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej program ,,Dziedzictwo kulturowe w regio-
nie”. Wprawdzie program ten wzbudza teZ i zastrzezenia, gdyZ jak pisze
Kazimierz Kossak-Gtowczewski nie jest on programem edukacji regionalnej
lecz programem regionalizacji nauczania, zasadzajgcym sie ,,na modernisty-
cznym dziewigtnastowiecznym projekcie etnograficznym i ujmowaniu kultu-
ry »w regionie« jako rezydualnej i folklorystycznej, nie zaS emerencyjnej”.
Program ten w ocenie K. Kossak-Gtowczewskiego pomija catkowicie spote-
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czny kontekst tworzenia kultury oraz ,,Zywe ideologie samorzgdnosci i regio-
nalnosci” (K. Kossak-Gtowczewski 1996).

Odnotowujgc réZnigce sie oceng opinie o ministerialnym programie ,,Dzie-
dzictwo kulturowe w regionie” nalezy jednak zauwazyc, Ze przetamat on
swoiste tabu jakim przez kilkadziesigt ostatnich lat stanowita edukacja regio-
nalna. Co wiegcej, pozwala on przypuszczac, Ze wartosci tgczgce sie z dzie-
dzictwem kulturowym w regionie sg uwzglednione w pracach koncepcyjnych
nad zatoZeniami opracowywanej reformy edukacji. Stwarza to perspektywe
oparcia na matych ojczyznach edukacji szkolnej taczgcej si¢ z wielokierunko-
wym poznawaniem wiasnego srodowiska, tym bardziej, ze mata ojczyzna
i toZzsamosC regionalna postrzegana jest w niej jako istotne Zrodto postaw
obywatelskich i patriotycznych. Stanowi to zarazem szanse dla szkot, ktére
realizujac zatozenia programu ,,Dziedzictwo kulturowe w regionie” moga po-
szerzyc oferte dydaktyczno-wychowawczg polskiej oswiaty (K. Denek 1998).

Wskazujac na ograniczenia stwarzane edukacji regionalnej w okresie
powojennym nalezy jednak odnotowac, Ze byta ona obecna w niejednej szkole.
Najczesciej dziato sie to za sprawg nauczycieli pasjonatow krajoznawstwa,
ktorzy fundamenty metodyki pracy z dzieCmi i miodziezg w tym zakresie
wspierali na poznawaniu ojcowizny (F.L. Klima 1987) i malej ojczyzny.
Dostrzegali oni, Ze krajoznawstwo, wyposaZajgc ucznia w wiedze o swoim
kraju (a wczesniej o swojej ojcowizZnie, wsi —miescie, regionie) wyostrza jego
spojrzenie na to z czym spotyka sie on przekraczajgc poszczegdlne granice
(matej ojczyzny, regionu, kraju), pozwalajac lepiej zrozumiec'i ocenic napo-
tkang kulture i ludzi jg reprezentujgcych, wzbogacajgc tym samym zasob
posiadanych doSwiadczen kulturowych (K. Denek 1997).

Poszukujac punktéw spajajacych edukacje regionalng i krajoznawstwo
odnotujmy, Ze krajoznawstwo rozumie sie powszechnie jako aktywnosc stuza-
cg uzyskaniu wielostronnej, kompleksowej znajomosci kraju (ze szczeg6lnym
uwzglednieniem najbliZszego regionu, okolicy, rodzinnej miejscowosci), tak
w aspekcie jego przesztosci, jak i wspotczesnosci, ktorg osigga sie w drodze
bezposredniego poznania realizowanego w formie wycieczek, wzbogacanego
studiami materiatow Zrodtowych oraz lekturami opracowan upowszechniajg-
cych wiedze o kraju. Krajoznawstwo fgczy sie tez —jak podkresla to Wojciech
Lipniacki w Elementach teorii krajoznawstwa — z dziataniami stuzacymi
kultywowaniu miejscowej tradycji, kultury ludowej i folkloru, troskg o zacho-
wanie poprawnosci nazewnictwa, penetracjg terenu i odkrywaniem cieka-
wych obiektow, dokumentowaniem zachodzacych przemian spotecznych,
gospodarczych oraz kulturalnych, ktérych uwienczeniem jest podejmowanie
dziatalnosci popularyzatorskiej we wspomnianych tu obszarach (W. Lipniacki
1985).
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Gdy dodatkowo w przedtozonych tu refleksjach przywotamy rozumienie
edukacji kulturalnej bedacej ,,splotem réznorodnych, dtugofalowych i bar-
dziej lub mniej intencjonalnych czynnosci, ktorych efektem jest nabycie przez
jednostke (lub rozwinigcie, modyfikacja) okreslonych kompetencji kultu-
ralnych, uksztattowanie zaangaZowanej postawy wobec wartosci kultury i na-
bycie doswiadczen czynnego udziatlu w wyZszych poziomach zycia kul-
turalnego, sktadajgcych sie tgcznie na osobowosciowg podstawe jej wielo-
stronnej aktywnosci kulturalnej” (D. Jankowski 1996), to uzasadnionym staje
sie méwienie o krajoznawstwie jako jednej z form edukacji kulturalnej pozo-
stajgcej w integralnym zwigzku z edukacja regionalng. Czyz bowiem —odwo-
tujac sig jeszcze raz do cytowanej przed chwilg definicji edukacji kulturalnej
— krajoznawstwo nie tylko sprzyja, ale i jest Zrodtem kompetencji kultural-
nych?, czy krajoznawstwo nie ksztattuje wartosciowych postaw wobec war-
tosci kultury i regionu?, czy teZ — wreszcie — podejmowanie aktywnosci
krajoznawczej, juZ z natury rzeczy posiadajgcej wyraZzne akcenty odnoszgce
sie edukacji regionalnej, nie stanowi samo w sobie juz przejawu uczestnictwa
w wyZszych poziomach zycia kulturalnego?

OdpowiedZ na te pytania wydaje sie byc oczywista, zwtaszcza gdy przyj-
miemy wizje krajoznawstwa wzbogacajgcego turystyke —rowniez te realizo-
wang przez szkoty coraz czesciej uczestniczgce w zagranicznej wymianie
swoich uczniow — o elementy poznawcze i wychowawcze stuZgce m.in.
Swiadomemu budowaniu tolerancji etnicznej. Szanse ku temu stworzyla trans-
formacja ustrojowa otwierajgca rowniez przed krajoznawstwem i turystyka
nowe moZliwosci —tak w zakresie szeroko pojmowanej ogdlnej edukacji, jak
i edukacji kulturowej (J.A. Malinowski 1993) oraz regionalnej. To wasnie
edukacja kulturalna wpisana w krajoznawstwo —takze przekraczajgce granice
wiasnego kraju, a wigec przeradzajgce si¢ w Swiatoznawstwo (K. Przectawski
1990, 1984) —powinna dostarczac swoistych drogowskazow wyznaczajgcych
droge do lepszego poznania matych Ojczyzn, regiondw, krajéw, Swiata.

Jedna z takich drog stanowi edukacja migedzykulturowa (J.A. Malinowski
1993) przyjmujgca za swoj cel — jak to formutuje Danuta Markowska —
ksztattowanie rozumienia odmiennosci kulturowych, a takze przygotowanie
ludzi do ,,dialogowych interakcji z przedstawicielami innych kultur. Prowa-
dzic'to ma, drogg krytycznej refleksji, ku wzmocnieniu wasnej tozsamosci
kulturowej (D. Markowska 1992).

Tak pojmowana edukacja migdzykulturowa nie moze stanowic zagroZe-
nia dla toZsamosci kulturowej, tak narodowej, jak i regionalnej, co wyrazZnie
naleZy wyartykutowac'w momencie szybko postepujgcych w Europie proce-
sow integracyjnych dokonujgcych sie takZe z udziatem naszego kraju. Dlatego
teZ warto w tym miejscu ponownie przywotac wypowiedZ D. Markowskiej,
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w ktorej dobitnie akcentuje sie, Ze ,,celem edukacji miedzykulturowej nie jest
ani ksztattowanie jednej, zunifikowanej kultury globalnej, ani tez przyjmowa-
nie kultury innej spotecznosci i rezygnacja z wiasnej. Wrecz przeciwnie.
Poprzez wnikanie w istote innych kultur: ich paradygmaty, symbole, insty-
tucje i wzory zachowan oraz poréwnanie ich z wiasnym zasobem kulturo-
wym, edukacja taka prowadzi¢ ma do pogtebienia toZzsamosci kulturowej.. ”
(D. Markowska 1992). Pamigtac o tym nalezy przystepujac do reformowania
polskiej szkoty, ktérej absolwenci tworzyc bedg spoteczno-kulturowg, polity-
czng i ekonomiczng rzeczywistosc trzeciego tysigclecia. Jest to tym wazniej-
sze, ze ,tylko petna znajomosC wiasnych matych Ojczyzn, korzeni dzie-
dzictwa kulturalnego regionéw pozwala na wyksztatcenie obywateli Swiado-
mych wartosci swojej duzej Ojczyzny — Polski, umiejgcych wspotistniec”
w duchu szacunku i tolerancji dla swych odrebnosci. W przededniu integracji
Polski z NATO i Unig Europejska sg to wartosci niepowtarzalne” (K. Denek
1998).

Stowa te mozZna przyjac, za jakZe znaczgce w swojej wymowie przesta-
nie wskazujace na szczeg6lng role jaka spetnia krajoznawstwo — obecne
w réznych formach zajec lekcyjnych, jak i pozalekcyjnych (np. SKKT) oraz
pozaszkolnych —w edukacji regionalnej umoZliwiajgc dzieciom i mtodzieZy
poznanie i przyswojenie bogactwa dziedzictwa kulturowego, ktérego niepo-
wtarzalng skarbnicg jest mata Ojczyzna. Co wigcej, nalezy rowniez zauwazyc,
Ze krajoznawstwo petni takZe role swoistego inspiratora i stymulatora aktyw-
nosci kulturalno-spotecznej bedacej istotnym sktadnikiem edukacji regional-
nej. Dlatego teZ elementy edukacji regionalnej oraz krajoznawstwa ukie-
runkowane na mate Ojczyzny powinne stac sie¢ trwatym skiadnikiem, tak
programow (M.S. Szczepanski 1996), jak i praktyki dydaktyczno-wychowaw-
czej reformowanej szkoty. Stanowic to bedzie najlepsza gwarancje bezkoli-
zyjnego wyjscia polskiej oSwiaty z wirazu wypetnionego putapkami na-
cjonalizmu oraz kosmopolityzmu.
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Konieczne zmiany w procesie kontrolowania
| oceniania pracy uczniow i nauczycieli

Zatozenia reformy oSwiaty

Istnieje powszechne mniemanie wsrod spoteczenstwa oraz wsrod polity-
kow, Ze:

—oSwiata nie spetnia oczekiwan spotecznych, poniewaZ przez wiele lat naste-
powata negatywna selekcja do zawodu nauczycielskiego i w konsekwencji
reformy oSwiaty nie moZna oprzec na nauczycielach oraz, Ze

—reforma oswiaty powinna rozpocza€ sie od wyraZnego wzrostu naktadow na oSwiate.

Obydwie tezy sg przyczyng tego, Ze pozytywnych skutkow reformy
oSwiaty nie moZemy oczekiwac. Polska oswiata jest Zle zarzadzana i funkcjo-
nuje jak studnia bez dna, pochtonie kazde srodki finansowe bez zZadnych
wymiernych efektéw spotecznie oczekiwanych i zauwazalnych. Dzieje sie tak
dlatego, Ze wszelkie fundusze, czasem niemate, pochtania centrala na organi-
zowanie reformy, nastepnie zmienia si¢ koncepcja zwigzana zazwyczaj ze
zmiang rzadu lub Ministra EN, a jesli nawet srodki finansowe przesigkng na
niZsze szczeble, to teZ tam zostajg zuzZyte na ,,organizowanie reformy”, a nie
na konkretne dziatania podyktowane postanowionymi zmianami. Wynika stad
wniosek, Ze reforma oSwiaty powinna zaczac sie od reformy zarzgdzania

i finansowania oswiaty, i to na wszystkich szczeblach poczgwszy od ministe-

rialnego a skonczywszy na dyrektorach szkot oraz na wszystkich poziomach

ksztatcenia od szkot podstawowych do wyZszych wigcznie. Jak pisze K. De-
nek (1997) ,,zachodzi potrzeba kompleksowej reformy edukacji obejmujacej
zagadnienia strukturalne, programowo-metodyczne i organizacyjne od przed-



126 Tomasz M. Zimny

szkola po szkote wyZszg”. Po wtére reforme oSwiaty trzeba oprzec¢ na nau-

czycielach tzn., Ze to oni powinni zmienic¢ swoj sposob edukowania dzieci

i mtodzieZy. Bez wzgledu na to czy sg dobrzy czy ZTi, czy dobrze wypetniajg

swoje obowigzki zawodowe, czy nie, to oni bedg nadal edukowac polskie

miode pokolenie. Zatem trzeba zmieniac nauczycieli tych obecnych i tych
przysztych w zakresie ich kwalifikacji zawodowych, ich motywacji do pracy
oraz warunkow ich pracy. Wynikajg stad dalsze wnioski, Ze naleZy dokonywac™
reformy oSwiaty w trzech obszarach:

—zarzadzania i finansowania oswiaty, w tym takZe sposéb dystrybucji sSrodkéw
finansowych wewnatrz oswiaty,

—celéw ksztatcenia (odejscie od przekazywania dzieciom wytgcznie wiedzy
encyklopedycznej i starac si¢ ksztattowac umiejetnosci twdrczego rozwiagzy-
wania problemow, postawy i uznawane wartosci),

—systemu ksztatcenia nauczycieli preferujgcego tych, ktorzy sg aktywni i tworczy.

Wszystkie trzy obszary reformowania oSwiaty mozna i nalezy rozpatrywac™

w aspekcie kontrolowania i oceniania wynikow pracy ucznia, nauczyciela, szko-

ty, oSwiaty. Sprawne i efektywne zarzadzanie nie moze istnieCbez rzetelnej oceny

dziatalnosci, bez informacji ze sprzezenia zwrotnego. Jesli nasza OSwiata jest

Zle zarzadzana, to miedzy innymi wiasnie z powodu braku takiej rzetelnej infor-

macji. Cele ksztalcenia okreslajg przedmiot kontrolowania i oceniania.

Zmiany w zakresie zar zadzania i finansowania oSwiaty

Projekt zmian w oSwiacie wprowadzenia nowego systemu organizacyjne-
go: szkota podstawowa, gimnazjum, i liceum —wsparty nowymi programami
zapowiada poprzez zmiany strukturalne przede wszystkim pochtoniecie duZej
ilosci pieniedzy bez gwarancji pozytywnych zmian. Przetomem moze stacsie
wprowadzenie bonu edukacyjnego. Przy czym przed jego wprowadzeniem
warto przynajmniej oszacowac koszt tego przedsiewzigcia. Politycy wskazujg
nato, Ze wprowadzenie bonu edukacyjnego pozwoli na (K. Pawtowski 1998):
—konkretna realizacje polityki prorodzinnej, poniewaz to rodzice bedg decydo-

wac, do ktdrej szkoty wyslg dziecko,

—zapoczatkowanie w systemie oSwiaty konkurencji stopniowo podnoszacej
jakos¢ nauczania,

—wprowadzenie rbwnoprawnosci wszystkich szkét podlegajgcych samorzagdom
lokalnym i tych, ktérych wiascicielami sg osoby prywatne, co umozliwi roz-
woj szkolnictwa niepanstwowego, w tym szkét fundowanych przez parafie,

—umocnienie pozycji dyrektora jako menedZera zarzadzajgcego, a nie admini-
strujgcego szkotg,

—wymuszenie naturalnego procesu doboru dobrych nauczycieli.
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To, co wydaje sie najistotniejsze z punktu widzenia procesu kontrolowa-
nia i oceniania, to wprowadzenie konkurencji do sfery oswiaty. To ona
generuje potrzebe informacji poréwnawczej podmiotow edukujgcych jako
wzajemnie ze sobg konkurujgcych na rynku edukacyjnym, a wiec z zasady
réznych. Informacja ta jest potrzebna z jednej strony dyrektorom szkoét jako
menedZerom, a z drugiej strony rodzicom oraz uczniom jako decydentom
wybierajacym szkoty.

Zmiany w zakresie ksztatcenia nauczycieli

Nauczycieli trzeba przygotowac na miare zadan reformatorskich. Ich
ksztatcenie, doksztatcanie i doskonalenie powinno wyprzedzac przebudowe
edukacji. Wymaga to scistej wspotpracy szkot wyzszych ksztatcgcych nauczy-
cieli i pozostatych ogniw edukacji. Nauczycieli trzeba zorientowac na pod-
miotowosC i partnerstwo uczniéw oraz na uwolnienie ich od strachu, leku,
przymusu i nudy.

Stosunki uczestnikow procesu ksztatcenia oparte na podmiotowosci ucz-
nidw i partnerstwie nie moga w niej byc jedynie goscmi (B. Sliwerski 1996).
Trzeba stwarzac wystarczajgce szanse na to, by uczniowie umieli pokony-
wac lek i podjeli probe rozwigzywania konfliktéw, zdobywali dosSwiadczenia
w zachowaniach prospotecznych, kierowali wkasnym rozwojem, wykazywali
zaufanie do siebie i innych, inicjatywe oraz niezaleZznosc myslenia.

Niwelowanie i likwidowanie rozdZwigekdw miedzy teorig i praktyka peda-
gogiczng naktada na nauczycieli zwigkszone obowigzki statego samoksztat-
cenia, doksztatcania i doskonalenia, pracy w zespotach, podtrzymywanie
Zywych relacji z uczniami przez wzbudzanie zainteresowan poznawczych
i wspieranie talentow (R. Nowicka 1997).

Rodzi sie pytanie, czy MEN mimo licznych przeszkod w reformowaniu
edukacji sprosta przedstawionym tu barierom? Préby dokonywania reform
w edukacji bez wnikliwej analizy stanu i potrzeb, oraz bez gruntownego
przygotowania nauczycieli do tego przedsiewziecia, kryjg w sobie niebezpie-
czenstwo marazmu, frustracji, zagubienia i stresu uczacych sie, agresji ucz-
niow i bezradnosci ich rodzicow.

Ocenianie pracy szkot

Do tej pory zakladano milczaco, ze wszystkie szkoty sg takie same
i zapewniajg ten sam standard edukacyjny. Teraz jednak, kiedy ustugi eduka-
cyjne majg zostac urynkowione i konsument tych ustug ma wybierac'na rynku
szkote, trzeba wprowadzic jasny i klarowny wielokryterialny sposob oceny
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szkét. Analogicznie jak mamy prezentacje i oceny poszczegolnych produktow
pojawiajgcych sie na rynku, jesTi ich ztoZonosc jest tak duza, Ze potencjalny
konsument moZe mieC ktopoty z samodzielng oceng wymagajgca niejedno-
krotnie sporej wiedzy.

Zarysowuje sie potrzeba opracowania rzetelnej informacji o szkotach dla
zdezorientowanych rodzicéw dokonujgcych wyboru szkoty na podstawie opi-
nii znajomych, sgsiadéw, zastyszanej w sklepie, czy u fryzjera. Ot6Z zauwaz-
my, Ze edukacja dziecka jest ze wszech miar bardziej ztoZzona od lodéwki,
samochodu, czy programu komputerowego, trudniej poddajgca sie ocenie.
JesTi chcemy zakupic dobra trwatego uzytkowania, czy ustuge, siegamy po
katalogi, czy fachowe pisma i oglagdamy wielokryterialne rankingi produktow.
Dokonujemy wyboru, ktére zmienne kryterialne sg dla nas bardziej istotne,
a ktore mniej. W przypadku edukacji takich udogodnien nie posiadamy. Wy-
bér szkoty na kazdym etapie ksztatcenia jest inny. To, co wyrdZnia szkote, to
jej statalokalizacja i ten jej walor nie moze byc¢ pomijany. Jakie zmienne bierze
pod uwage rodzic przy wyborze szkoty dla dziecka? Po pierwsze jej oddalenie
od miejsca zamieszkania, badZ od swojego miejsca pracy. Koszty nauki
w szkole, na ktdre sktada sie wiele elementéw: czesne, koszt podrecznikdéw
I wyposaZenia szkolnego, koszt sktadek na komitet i inne potrzeby szkolne,
koszt zajeC pozalekcyjnych, badZ opcjonalnie koszt dojazdu do szkoty, koszt
zakwaterowania poza domem.

W szkole podstawowej rodzice najczesciej wybierajg dla dzieci najblizsze
szkoty, ze wzgledu na matg samodzielnos¢ dzieci, natomiast dokonujg wyboru
nauczyciela, jesTi w szkole jest wigecej niZ jeden oddziat klasy | i gdy dyrektor
szkoty takg moZliwosc dopuszcza. Ocena szkoét jest zkozona ze wzgledu na to,
Ze dotyczy procesu edukacji, jaki w nich zachodzi. W konsekwencji szkoty
mozZna oceniac:

—statycznie wedtug ich stanu:
bazy materialnej:
liczba sal lekcyjnych i ich wielkosc,
liczba metréw kwadratowych sal lekcyjnych na jednego ucznia,
sala gimnastyczna,
basen,
stotowka,
biblioteka i liczba wolumendw,
radiowezet,
pracownie i stan ich wyposaZzenia:
 informatyczna,
* chemiczna,
o fizyczna,



Konieczne zmiany w procesie kontrolowania i oceniania pracy uczniéw i nauczycieli 129

= biologiczna,

= geograficzna.
kadry nauczycielskiej:

liczby nauczycieli ich wyksztatcenie i stazu pracy,
liczby uczniow przypadajgcej na jednego nauczyciela,
rodzaju prowadzonej dziatalnosci:
zajecia pozalekcyjne sportowe,
zajecia pozalekcyjne artystyczne,
zajecia turystyczne,
obozy jezykowe,
struktury organizacyjnej szkoty,
—dynamicznie po efektach jej dziatalnosci
osiggnigciach uczniow w zawodach migdzyszkolnych w zakresie:
olimpiad przedmiotowych,
zawoddw sportowych,
wystaw, festiwali artystycznych,
zmiany osobowosci absolwentow:
w zakresie poszczegdlnych przedmiotow ksztaicenia,
w zakresie rozwoju poszczegolnych funkcji psychicznych,
w zakresie dalszych osiggniec edukacyjnych bagdz zawodowych absolwen-
tow szkoty.

Dane o poszczegolnych szkotach powinny byc¢ ogélnodostepne nie tylko
dla spotecznosci z danego rejonu, lecz dla wszystkich zainteresowanych
chocby tylko w celu poréwnania. Dane te mogtyby byc udostepnione w Inter-
necie, bgdZ'w specjalnych biuletynach edukacyjnych. O ile opis stanu szkoty
pod r6Znymi wzgledami jest w miare prosty, i moZna go uszczego6tawiac, jesli
tylko moZna byto zebra¢ odpowiednie dane dotyczgce wszystkich szkot, to
opis efektdéw ich dziatalnosci jest bardzo ztoZony, ze wzgledu na to, Ze dotyczy
wiasnosci potencjalnych ich absolwentow. Mozna je opisywac po najwig-
kszych osiggnieciach uczniéw czy absolwentéw, co moZe by¢ chwytliwym
hastem reklamowym dla szkoty, ale przeciez dobrze zdajemy sobie sprawe,
Ze jesTi szkota wychowata dwoch olimpijczykéw to wcale nie znaczy to, Ze
kaZzdy uczen tej szkoty to potencjalny olimpijczyk, ba, nawet nie wiadomo,
czy szkota ma jakikolwiek udziat w tym, Ze owi uczniowie zostali olimpijczy-
kami. Whasnosci potencjalne uczniéw trudno poddajg sie mierzeniu, a pomiary
moga byc obarczone btedem. Do tej pory namiastke takich badan na szczeblu
szkét podstawowych i Srednich przeprowadzaty kuratoria osSwiaty za pomocg
wyspecjalizowanych jednostek WOM. Badania takie nazywajg sie badaniami
wynikow i przeprowadzane sg nie tylko wsrod absolwentow szkat, ale takze
po kazdej klasie szkolnej. Pomiary uzyskiwane przez WOM jak wskazujg
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liczne badania sg obarczone duzym bledem zawyZajgc wyraznie osiggnigcia
poszczegdlnych ucznidw, catych oddziatow klasowych, szkdt, gmin, miast
i wojewddztw. MoZna to ttumaczyctym, Ze od wyniku tych pomiaréw zalezy
ocena dziatalnosci WOM i Kuratorium, czyli wiadz oswiatowych i nadzoru
pedagogicznego danego wojewddztwa, a w wojewodztwie dziatan poszcze-
gélnych delegatur terenowych, szkot, nauczycieli. Wyniki badania efektow
nauczania sg czesto wyZzsze od stopni stawianych przez nauczycieli, co ko-
mentuje sie tak, Ze nauczyciele sg zbyt surowi i zanizajg stawiane stopnie,
a przeciez ten efekt moze byc¢ spowodowany zupetnie innymi przyczynami.
Wynika stad wniosek, Ze pomiaru wiasnosci uczniow i absolwentéw powinny
dokonywac jednostki niezalezne, ktorych ocena dziatalnosci zaleze¢ bedzie
od trafnosci tego pomiaru, a nie od jego wartosci.

Niebagatelnym problemem jest takZe zagadnienie, co ma byc¢ poddane
mierzeniu. Obecnie duzy nacisk kiadzie si¢ na rozwoj wszystkich funkcji
psychicznych, a nie tylko poznawczych, w dbatosci o rozwijanie w kazdym
uczniu cztowieczenstwa. ZagrozZeniem, ktére przynosi obecna cywilizacja
przez informatyzacje i komputeryzacje Zycia jest to, Ze cztowiek upodobni sie
do komputera, w mysl powiedzenia ,,z kim przestajesz —takim sie stajesz”
i nie bedzie umiat emocjonowac sig¢, odczuwac uczuc¢. Maszyne mozna na-
uczyC wiedzy, wykonywac operacje algorytmiczne, nawet te, dla ktérych
algorytm nie jest znany, lecz do tej pory nie méwi sig, aby maszyna mogta sie
emocjonowac, choc¢ Bill Gates jest producentem oprogramowania kompute-
rowego uczgcego komputer niestandardowego funkcjonowania w kategoriach
zachcianek, kaprysow itp. Oczywiscie moéwig tu zartobliwie o programie MS
Windows i innych wynalazkach firmy Microsoft.

Zmiany w zakresie wymagan stawianych uczniom

Stawiam pytania: co ma byc przedmiotem oceniania? kto i kiedy ma
oceniac? | probuje odpowiedzie¢ na nie.

Z. M. Zimny (1987, s. 126) wymienia nastepujgce funkcje psychiczne,
a w ramach nich okreslone zdolnosci wykonywania czynnosci psychicznych:
—funkcje poznawcze,

= zdolnosci spostrzegania,

= zdolnosci wyobraZania,

= zdolnosci myslenia stowno-pojeciowego,
—funkcje ustosunkowawcze,

= zdolnosci emocjonowania,
—funkcje wykonawcze,

= zdolnosci manipulowania.



Konieczne zmiany w procesie kontrolowania i oceniania pracy uczniéw i nauczycieli 131

Produktem aktualizacji funkcji psychicznych oznaczanym skrotowo da-
lej przez PAF jest:

= wiedza o Swiecie —funkcja poznawcza,

= umiejetnoscrozumowania czyli wyprowadzania nowych zdanz juz pozna-

nych, jako twdrcze rozwigzywanie problemoéw —funkcja poznawcza,

= postawa wzgledem elementéw Swiata —funkcja ustosunkowawcza,

= umiejetnosc dziatania —funkcja wykonawcza.

Do tej pory w szkolnictwie realizowano i sankcjonowano przede wszystkim,
funkcje poznawczg i produkty jej aktualizacji w postaci wiedzy i umiejetnosci
rozumowania. Obecnie zwraca si¢ uwage takze na funkcje ustosunkowawczg
oraz wykonawczg i ich produkty: postawy i umiejetnosci dziatania.

Oczekujemy zatem rozwoju wymienionych zdolnosci oraz sprawnosci ich
aktualizowania i rozwoju wymienionych produktow tej aktualizacji.

Ocenianie pracy uczniéw

Podstawg wszelkiego dziatania jest informacja ze sprzezenia zwrotnego
o0 stopniu realizacji zamierzonego celu. W przypadku edukowania celem jest
zmiana wymienionych wiasnosci ucznia tak, aby spetniat okreSlone wy-
magania programowe, a owa informacja dotyczy jakosci i ilosci wymagan
spetnianych przez pojedynczego ucznia oraz uczniowymagan przez zespot
uczniowski w zakresie poszczegdlnych przedmiotow ksztatcenia badz funkcji
psychicznych. Informacje te powinny nies¢ oceny szkolne.

Oceny szkolne ze wzgledu na okres czasu, do ktérego odnoszg sig ich
normy, mozna podzielic na:

= oceny kwalifikujgce, gdy norma dotyczy okresu przesziego,

= oceny prospektywne, gdy norma dotyczy okresu przysztego.

Ocenianie kwalifikujgce dotyczy diagnozowania stanu wiedzy, umiejet-
nosci, sprawnosci i postaw ucznia i porownywania go ze stanem oczekiwanym
na koniec minionego okresu. Ocenianie takie stosowac nalezy albo na koniec
danego okresu ksztatcenia, albo przed ksztatceniem na wyZszym poziomie.
Dotyczy ono liczby i stopnia spetnienia wymagan programowych z okresu
wczesniejszego badZ to przez jednego ucznia, bgdZ przez zespdt uczniowski.
Dotyczy zatem przesztosci, stanowi oceng pracy poszczegolnych uczniow i ze-
spotu uczniowskiego badz zespotow uczniowskich oraz ocene pracy nauczycieli,
szkoty czy szkot na danym terenie albo danego rodzaju w okresie minionym.

Ocenianie prospektywne (projektujgce) dotyczy diagnozowania stanu
wiedzy, umiejetnosci, sprawnosci i postaw ucznia i porbwnywanie go z ocze-
kiwanym stanem w chwili przysztej, ktory ma nastgpic za pewien okres czasu.
Ocenianie takie stosowac nalezy na poczatku danego okresu ksztatcenia.
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Ocenianie prospektywne dotyczy liczby i stopnia spetnienia wymagan progra-
mowych takZe z okresu bezposrednio nastepujgcego po dokonaniu oceny,
badZto przez jednego ucznia, badZ przez zespo6t uczniowski. Dostarcza infor-
macji o ewentualnych wyprzedzeniach badZ lukach poszczeg6lnych uczniow.
Stanowi punkt wyjscia do okreslenia sposobu realizacji programu ksztatcenia
w bieZzagcym okresie. Szczegolnie ma zastosowanie w matych zréznicowa-
nych zespotach uczniowskich, w ktorych stopienindywidualizacji ksztatcenia
powinien byc duzy. Sygnalizuje w spos6b operacyjny przyszte wymagania
stawiane uczniom. Informacja niesiona przez ocenianie prospektywne powin-
na byc wykorzystana w ten sposob, iZ nauczyciel i uczen wiedzgc przed
rozpoczeciem nauki na danym etapie ksztatcenia, jakie uczen spetnia wyma-
gania z tego okresu moze je przynajmniej czesciowo pomingC poswiecajgc
wiecej czasu na spetnienie wymagan bardziej ztoZonych.

Dla oceniania kwalifikujgcego horyzont okresu ksztatcenia moze byc™
dowolnie daleki, gdyZ dotyczy on okresu przesztego. Natomiast dla oceniania
prospektywnego powinien byc niedaleki, gdyZz dotyczy okresu przysziego.
Ocenianie prospektywne pozwala operacyjnie planowac dziatania edukacyj-
ne, a zatem horyzont takich ocen powinien by¢ dostosowany do mozliwosci
podejmowania decyzji operacyjnych.

Ocenianie kwalifikujgce powinna przeprowadzac osoba anonimowa, ze-
wnetrzna wzgledem procesu edukacji. Obiektywizuje to proces oceniania
i jednoczesnie wptywa pozytywnie na relacje nauczyciel —uczen, w ktorej
nauczyciel nie bedzie egzekutorem, a jedynie przyjacielem stuzgcym pomocag
uczniowi w osiggnigciu oczekiwanych wiasnosci. Ocenianie nauczyciela be-
dzie zatem z jednej strony prospektywne, a z drugiej informujgce ucznia jakg
ma szansg na pozytywna ocene koncowa wystawiang przez osobg zewnetrzng.
Zapowiedziane ocenianie matury na zewnatrz budzi kontrowersje w obawie,
Ze stuszng idee w praktyce wypaczy sie do granicy absurdu, tak jak to czasem
bywa. Wynika stad doniosty wniosek dla praktyki, Ze nie jest wazna tylko
sama idea, lecz rownieZ wprowadzenie takich procedur wykonawczych, ktére
zapewnig, aby z jej istoty nie uronic ani kropli.

Zgtoszona przez MEN w zwigzku z reformg matur wizja ,szkoty bez
ocen” dotyczy tak naprawde stopni szkolnych i jest to wyrazny krok w kie-
runku zwrécenia uwagi uczniéw i ich rodzicéw nie na to, jakie majg stopnie
szkolne, lecz na to, czego si¢ w szkole nauczyli. Pomimo, Ze wielu pedagogow
napawa ta wizja obawg, warto jg wprowadzic'w Zycie, aby unikngc¢ sytuacji,
jakie mamy dzisiaj w naszych szkotach. Uczniowie, w szczeg6lnosci ci
ambitni, obliczajg sobie Srednig ocen i tak dtugo chodzg za nauczycielami, az
albo dostang wymarzong oceng, albo zostang definitywnie oddaleni. Jest to
absurdalny efekt wprowadzenia Swiadectw z tak zwanym paskiem dla ucz-
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niow ze Srednig ocen powyZej 4,75 oraz oceng ze sprawowania co najmniej
bardzo dobrg. W szkotach wyzszych to zjawisko przybiera nieco mniejszy
zasieg, choc'teZ wystepuje premiowanie studentow o wysokiej sredniej ocen.
Jak widac obliczanie Sredniej z ocen jest nie tylko operacja niedopuszczalng
z punktu widzenia teoretycznego, ale takze z punktu harmonijnego realizowa-
nia procesu ksztatcenia.

Ocenianierealniei nominalnie prospektywne

W szkole w szczego6lnosci w zakresie matematyki obserwujemy nieko-
rzystne zjawisko, jakim jest nawarstwianie si¢ luk w wiadomosciach i umie-
jetnosciach ucznidow w kolejnych klasach szkolnych (por. M. Sobczak, 1988).
Konsekwencja tego zjawiska jest fakt, iZ wyprzedzenia mozemy oczekiwac
tylko od uczniéw w | klasie szkoty podstawowej. Dalej zjawisko to generuje
powszechne przekonanie, Ze program ksztatcenia matematycznego jest zbyt
obszerny w stosunku do moZliwosci uczniow. W konsekwencji obserwujemy
kolejne decyzje przesuwajgce tresci do pozniejszych klas. Zespot SEMA
postawit hipoteze, Ze przyczyng tego zjawiska nie jest zbyt duza iloSC tresci
programowych przekazywana uczniom, lecz ich niewfasciwy porzadek w pro-
gramie, np.: uczen przez kilka lat przyswaja sobie w szkole, Ze dziatania 3-5= nie
da sie wykonac;, by wreszcie poznacliczby ujemne i dowiedziec sie, Ze dziatanie
to mozna wykonac. Duzo energii intelektualnej ucznia marnotrawi si¢ przy tej
okazji, prostsze zdaje si¢ wprowadzanie dziatan tgcznie ze zbiorem liczb, w kto-
rym te dziatania sg wewnetrzne, a wigc wprowadzenia dodawania wraz ze
zbiorem liczb naturalnych (fgcznie z nazwa liczby naturalne), odejmowania wraz
ze zbiorem liczb catkowitych, dzielenia wraz ze zbiorem liczb wymiernych
itp. Takich niekonsekwencji w programie ksztatcenia matematycznego jest wiele
(por. Z.M. Zimny 1996). Dalej Zespot SEMA postawit hipoteze, ze przyczyna
tego zjawiska jest nieodpowiednia metodyka nauczania, i nie uswiadamianie
uczniom operacyjnych celdw ksztatcenia (por. J. Swirko-Pilipczuk 1993).

Stosowanie oceniania prospektywnego jest szczegodlnie efektywne w przy-
padku, gdy uczniowie posiadajg jakiekolwiek wyprzedzenie. Ta sytuacja ma
miejsce w nauczaniu poczgtkowym. Ocenianie prospektywne odnoszgce sie
do normy programu ksztalcenia nazywac bede ocenianiem prospektywnym
nominalnym. Z uwagi na istniejgce z roku na rok coraz wigksze luki w wia-
domosciach i umiejetnosciach uczniow nalezy zadac pytanie, czy nauczyciel
powinien realizowac program ksztatcenia planowo, czy tez koncentrowac™
uwage na niwelowaniu zalegtosci uczniow? OdpowiedZ na pytanie jest na
pozér bardzo prosta: nauczyciel powinien realizowac program planowo, po-
niewaz w innym razie mogtby nie zrealizowac catego programu i w konse-
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kwencji absolwent szkoty nie mogtby posiadac” wymaganych wiadomosci
i umiejetnosci. Jezeli jednak weZmiemy pod uwage wyniki badan oznajmuja-
cych, Ze okoto 94% absolwentdéw szkot miejskich oraz ponad 99% absolwen-
tow szkot wiejskich nie spetnia minimalnych wymagan matematycznych ze
szkoty podstawowej, to wowczas odpowiedZ na pytanie przestaje byc tak
oczywista. Z drugiej zas strony obserwujemy oceny celujgce zarezerwowane
dla uczniéw, ktérzy nie tylko opanowali wymagania programowe, ale jeszcze
inne, wykraczajgce poza program. Swiadczytoby to o tym, Ze nauczyciele
relatywizujg oceny szkolne i odnoszg je nie tyle do programu, ile do wiado-
mosci i umiejetnosci zespotu, czy zespotdw uczniowskich, ktére nauczaja,
a zatem dostosowujg sposob realizacji programu do okreslonych, wiasnie na-
uczanych, zespotow uczniowskich. Ocenianie prospektywne stosowac mozna
dla poszczegdblnych tematéw realizowanych niekoniecznie w czasie wyzna-
czonym przez program, a dostosowanym do wiadomosci i umiejetnosci ze-
spotu uczniowskiego. Takie ocenianie prospektywne zrelatywizowane przez
zespot uczniowski nazywac bede ocenianiem realnie prospektywnym.

Ocenianie prospektywne jest propozycjg majaca na celu podkresTic funkcje
oceny projektujgcg przyszte ksztatcenie i zarazem podkreslajacg réZnosc ucz-
niéw i koniecznos¢ indywidualizowania ksztatcenia, a jednoczesnie propozycje
narzedzia metodycznego utatwiajgcego wprowadzenie tej indywidualizacji.

Fakt, Ze uczen nie jest taki, jakim powinien byc za pewien okres czasu,
moze by¢ mobilizujgcy do pracy, do zmiany wiasnosci osobowosci ucznia na
oczekiwane w zakresie wiedzy, umiejetnosci i sprawnosci. Tym bardziej
mobilizujacy, im wigkszg wartos¢ bedzie przedstawiac dla ucznia osiggnigcie
okreslonego stanu, tzn. im silniej bedzie odczuwac potrzebe osiggniecia tego
stanu jako stanu zaspokojenia tej potrzeby. Ocenianie prospektywne jest
operacyjnym przedstawieniem uczniowi celow ksztatcenia realizowanych
w najbliZzszej przysztosci. Pozwoli to na bardziej podmiotowe traktowanie
ucznia. Uczen bedzie wiedziat, Ze uczy sig, aby umieC rozwigzywac zadania
okreslonego typu, a jesTi juz potrafi je rozwigzywac, to moZe zajaC sie zada-
niami bardziej ztoZonymi, rozszerzajgc w ten sposob swoje umiejetnosci,
w tym takZe poza obowigzujgcy program.

Stosowanie oceniania prospektywnego jest jednak mozliwe dopiero wtedy,
gdy nauczyciel zna strukture wymagan programowych dlawdasciwej klasy szkolnej
oraz dla poszczegblnych tematow. Obecny zapis programu podaje jedynie spis
wymagan programowych nie pokazujac relacji migdzy nimi, a przewodniki meto-
dyczne przedstawiajg liniowy cigg realizacyjny wymagan. Pewng propozycje
struktury wymagan matematycznych w nauczaniu poczgtkowym mozna zna-
lezCw: (Z.M. Zimny 1995, 1996; Z.M. Zimny, U. Augustynska 1993), natomiast
sam (T.M. Zimny 1995) przedstawitem specyficzny sposob realizacji programu przy
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pomocy specjalnie do tego celu skonstruowanych podrecznikdw, pozwalajg-
cych na daleko idgcg indywidualizacje procesu szkolnego ksztatcenia matematy-
cznego.

Miary skutecznosci edukowania
(ocena kwalifikujaca statyczna oraz ocena prospektywna dynamicznie zamienigjaca S€)

Dla oceny kwalifikujgcej okresTonej na poczatku oraz na koncu etapow
ksztatcenia mozna wyznaczyc miary wynikow ksztatcenia dla pojedynczych
uczniow w rozbiciu na poszczeg6lne przedmioty ksztatcenia oraz w rozbiciu
na poszczegolne rodzaje PAF (produkty aktualizacji funkcji psychicznych),
badZ bez tych rozbic¢ globalnie dla poszczegblnych ucznidw, zespotdéw ucz-
niowskich (oddziatow klasowych) oraz zbioru zespotow uczniowskich na-
uczanych przez jednego nauczyciela dla oceny wynikdw jego pracy badZ przez
wszystkich nauczycieli w szkole dla oceny wynikow jej pracy.

Dla oceny prospektywnej dynamicznie zmieniajgcej sie agregacja ma
sens tylko dla jednego przedmiotu, oraz tylko dla jednego oddziatu klasowego.
Dla oceny prospektywnej stan poczatkowy jest staty, niezmienny, natomiast
zmienia sie dynamicznie z lekcji na lekcje stan koricowy, czyli w tym przy-
padku biezacy.

Dla uproszczenia notacji dalej rozpatrze miary wynikow ksztatcenia dla
jednego przedmiotu ksztatcenia oraz dla jednego rodzaju PAF oraz dla jedne-
go zespotu uczniowskiego. Pamietac jednak nalezy, Ze agregacja przebiegac
moze po dowolnej kombinacji tych trzech zmiennych. Nie zmieni to isto-
ty sprawy, a istotnie uprosci zapis. Uwzglednienie dodatkowo tych trzech
wymienionych zmiennych spowoduje koniecznoSc wprowadzenia kolejnych
trzech subskryptow.

Wynik dziatania definiuje sie jako réZnice miedzy stanem poczatkowym
przedmiotu dziatania a stanem koncowym tego przedmiotu. Zatem wynik
ksztatcenia dla jednego ucznia moZna okreslic jako liczbe nowo spetnianych
wymagan programowych, natomiast dla zespotu uczniowskiego jako liczbe
nowo spetnianych uczniowymagan (Z.M. Zimny, T.M. Zimny 1995).

Jednak aby uczenmégt przyswoicsobie nowe pojecia i operacje, powinien
bycdo tego odpowiednio przygotowany, tzn., Ze powinien spetniac wszystkie
wymagania programowe potrzebne do przyswojenia nowych tresci i w konse-
kwencji do spetnienia nowych wymagan programowych. Z drugiej zas strony
uczniowie nie powinni spetniac wymagan, ktorych spetnianie bedzie dopiero
cwiczone. Zespoty uczniowskie sg jednak zréznicowane i jedni uczniowie nie
spetniajg tych wymagan, ktére powinni byli spetniac’i ktérych umiejetnosc
spetniania jest potrzebna do przyswojenia sobie nowych tresci, natomiast inni
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uczniowie spetniaja juZ te nowe wymagania. Kazdy nauczyciel, ktory chce
miec duze efekty ksztatcenia, chce byczrozumiaty dla ucznidw, chce aby jego
wymagania byty moZliwe do spetnienia przez uczniow, stoi przed konieczno-
Scig dostosowania tempa, sposobu oraz tresci przekazu do mozliwosci zespotu
uczniowskiego jako catosci i jako zbiorowosci poszczeg6lnych uczniow.
Dostosowanie tresci do zespotu uczniowskiego powinno byctakie, Ze wszyscy
uczniowie spetniajg prawie wszystkie wymagania potrzebne do przyswojenia
nowych tresci. W konsekwencji jednak mozZna spodziewac sig, Ze bedg tacy
uczniowie, ktorzy beda spetniali przynajmniej niektore wymagania z kolejne-
go okresu ksztatcenia, tzn. bedg mieli wyprzedzenie wzgledem realizowanego
programu.

Dla oceny kwalifikujgcej okresTonej na poczatku oraz na koncu etapow
ksztatcenia dla pojedynczych uczniéw w rozbiciu albo bez niego na poszcze-
géblne przedmioty ksztalcenia oraz na poszczeg6lne rodzaje produktéw aktu-
alizacji funkcji psychicznych, albo globalnej dla wszystkich przedmiotéw,
albo wszystkich rodzajow aktualizowania sie funkcji psychicznych, dla wielu
zespotéw uczniowskich. Gdy wszystkie zespoly uczniowskie sg nauczane
przez tego samego nauczyciela, wtedy: Dla zespotu uczniowskiego (zbioro-
wosci uczniow) U = {u.}, gdzie i = 1,.. , r oraz zadanego im w okresTonym
okresie ksztatcenia zbioru n wymagan W = {w .}, gdzie j= 1,.. , n okreslony
jest jednoznacznie zbidr zadanych uczniowymagan V = {vij}, o0 licznosci
rid=P. Liczba uczniowymagan Pp(V) spetnionych w zbiorze r uczniéw
w momencie poczatkowym, ktérym zadano n wymagan wynosi:

rn
Pp(V) =3 > Pp(vij) (1)
i=1j=1
gdzie:
Pp(vij) = [D gdy i-ty uczennie spetnia j—tego wymaganiaw momencie poczgtkowym

%l gdy ity uczen'spetnia j—te wymaganie w momencie poczgtkowym
Srednig arytmetyczng Up uczniow spetniajgcych w momencie poczatko-

wym jedno z n wymagan okreslTamy wzorem:

n n r
up= rll_ZUpj = i_z 2 Pp(vi) 2
j=1 j=1li=1
Srednia arytmetyczna ﬁp spetnionych w momencie poczgtkowym wyma-
gan przez jednego z r uczniow okreslamy wzorem:
r r n
ﬁpﬁi; mp = - > > Pp(Vij) ©)

r &
i=1j=1
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przy —nUp =r mp—liczba uczniowymagan Pp(V) spetnionych przez ze-
spot uczniowski w momencie poczatkowym, n Up, rﬁp < P.

Przykfadowo, jezeli w przysztym okresie czasu zespdt uczniowski 30
uczniow ma przyswoic 10 nowych wymagan programowych, a spetniajg oni
r n
90 nowych uczniowymagar, czyli Z Z Pp(v;) = 90to Up =9 tzn., Ze Stednio
i=1j=1
kazde wymaganie jest spetniane przez 9 uczniéw z 30, natomiast ﬁp =3, tzn,,

Ze Srednio kazdy uczen spetnia 3 nowe wymagania z 10.
Liczba spetnionych w momencie koncowym uczniowymagan Pk(V) w
zbiorze r uczniéw, ktérym zadano n wymagan wynosi:
rn

Pk(V) = > > Pk(vij) (4)
i=1j=1
gdzie:
P(Vij) = [0 gdy ?—ty uczennie spe’rpiaj—tego Wymaganiaw mqmencie koncowym
! %L gdy i-ty uczenspetnia j—te wymaganie w momencie koncowym
Analogicznie do wzoru (2) definiujemy Srednig arytmetyczng Uk liczby

uczniow spetniajacych jedno z n wymagan w momencie koncowym, oraz do
wzoru (3) Srednig arytmetyczng ﬁk liczby spetnionych wymaganw momencie
koncowym przez jednego z r ucznidéw przy — Uk = rﬁk —liczba spetnionych
przez zespot uczniowski w momencie koicowym uczniowymagan P (V).
Wynik ksztatcenia W, uzyskany przez nauczyciela w zespole ucznio-
wskim r ucznidw, ktérym podano do spetnienia n nowych wymagan, okre-
slamy jako liczbe nowo spetnionych uczniowymagan, czyli roznice liczby
spetnionych uczniowymagan z n nowo podanych wymagan w chwili kon-

cowej i poczatkowej, okreslamy wzorem:
rn

W =Pi(V) =Pp(V) =3 > [Pk(Vij) = Pp(vij)] (5)
i=1 j=1
Réznica [Pk(vij) - Pp(vij)] moZze przyjmowac wartosc:

0 —w przypadku w ktorym stan ucznia nie zmienit sie,
1 —w przypadku, gdy uczen przyswoit sobie nowe wiadomosci i umiejetnosci

potrzebne do spetnienia j-tego wymagania i w efekcie spetnit to wymaganie,
-1 —w przypadku, gdy uczen zapomniat wczesniej przyswojone wiadomosci

czy umiejetnosci; taka sytuacja moze sig¢ zdarzyc, gdy uczen przed przera-

bianiem w szkole tematu przyswoit sobie niektore wiadomosci i umiejet-
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nosci z tego zakresu i w przekonaniu, Ze niczego nowego si¢ juzZ nie nauczy
nie brat udziatu w lekcjach, w konsekwencji zamiast utrwalenia wczesniej
zdobytej wiedzy i umiejetnosci nastgpit regres; innym wytlumaczeniem
tego zjawiska moze byc fakt nie zaktualizowania sie potrzebnych mozliwo-
Sci (potencji) ucznia ze wzgledu na niekorzystne dla niego warunki. Zauwa-
ZyC nalezy teZ, iz (jak to wczesniej zostato stwierdzone) przy mierzeniu
wiasnosci psychicznych, w tym takZe umiejetnosci i wiadomosci uczniéw,
stosujemy rozumowanie redukcyjne, a doktadniej ttumaczenie tego, Ze
uczen rozwigzat podane mu zadanie dobrze badz Zle.

Réznice [Pk(vij) - Pp(vij)] zapisujemy teraz (Pk—Pp)(vij); podkresla to, Ze
réznica w spetnieniu wymagania dotyczy tego samego ucznia i tego samego
wymagania. Dla zespotu uczniowskiego moZzemy wyznaczyc¢ dla i-tego ucznia
sume wszystkich takich roznic, ktorg bede nazywat postepami i-tego ucznia
w(u.) w temacie o n wymaganiach:

n
w(u) =y (Pk=Ppyvy) (6)
j=1
dla j-tego wymagania sume wszystkich takich r6znic, ktérg nazywacbede
postepami r uczniow w zakresie j-tego wymagania W(Uj)
r

w(Uj) = (Pk = Pp)vy) (")
i=1
W konsekwencji mozna budowac¢ miary skutecznosci ksztatcenia (dla
ocen kwalifikujacych wszystkie wymienione niZej miary, a dla ocen prospe-
ktywnych sens majg tylko zaznaczone [*] tzn. te, ktore dotyczg uczniow
z jednego oddziatu klasowego i jednego przedmiotu):
—indywidualne dla ucznia:
= [*] dla jednego ucznia, jednego przedmiotu ksztatcenia, jednego ro-
dzaju PAF (produktu aktualizowania sie funkcji psychicznych),
< [*] dla jednego ucznia, jednego przedmiotu ksztatcenia, wszystkich
rodzajoéw PAF, (ocena z przedmiotu),
= [*] dla jednego ucznia, wszystkich przedmiotow ksztatcenia, jednego
rodzaju PAF,
= [*]dlajednego ucznia, wszystkich przedmiotow ksztatcenia, wszystkich
rodzajow PAF, (zamiast Sredniej ocen ze wszystkich przedmiotow),
—indywidualna dla nauczyciela:
e [*] dla uczniéw z jednego oddziatu, z jednego przedmiotu, z jednego
rodzaju PAF,
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[*] dla ucznidéw z jednego oddziatu, z jednego przedmiotu, ze wszy-
stkich rodzajéw PAF, dla uczniow z jednej klasy (wszystkich oddzia-
tow tej samej klasy), z jednego przedmiotu, z jednego rodzaju PAF,
dla ucznidow z jednej klasy, z jednego przedmiotu, ze wszystkich
rodzajow PAF, dlawszystkich nauczanych uczniow, z jednego przed-
miotu, z jednego rodzaju PAF,

dla wszystkich nauczanych uczniéw, z jednego przedmiotu, ze wszy-
stkich rodzajow PAF,

dla wszystkich nauczanych uczniéw, ze wszystkich nauczanych przed-
miotow, ze wszystkich rodzajow PAF,

—zbiorowa dla oddziatu klasowego:

[*] dla wszystkich uczniow z oddziatu, z jednego przedmiotu, z jed-
nego rodzaju PAF,

dlawszystkich uczniow z oddziatu, ze wszystkich przedmiotéw, z jed-
nego rodzaju PAF,

[*] dla wszystkich uczniow z oddziatu, z jednego przedmiotu, ze
wszystkich rodzajow PAF,

dla wszystkich uczniow z oddziatu, ze wszystkich przedmiotow, ze
wszystkich rodzajow PAF,

—zbiorowe dla szkoty:

dla wszystkich oddziatéw danej klasy, z jednego przedmiotu, z jedne-
go rodzaju PAF,

dla wszystkich ucznidéw z oddziatu, z jednego przedmiotu, ze wszy-
stkich rodzajow PAF,

dlawszystkich uczniow z oddziatu, ze wszystkich przedmiotéw, z jed-
nego rodzaju PAF,

dla wszystkich uczniow z oddziatu, ze wszystkich przedmiotow, ze
wszystkich rodzajow PAF,

dla wszystkich klas, z jednego przedmiotu, z jednego rodzaju PAF,
dla wszystkich klas, z jednego przedmiotu, ze wszystkich rodzajow
PAF,

dlawszystkich klas, ze wszystkich przedmiotdw, ze wszystkich rodza-
jow PAF (zagregowana ocena szkoty).
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Czest 11

Doskonalenie procesu ksztatcenia



Stanistaw Palka

Samodzielnosc poznawcza uczniow jako sktadnik
nowoczesnego procesu ksztatcenia

Dokonujgc analizy zagadnienia samodzielnosci poznawczej uczniow jako
sktadnika nowoczesnego procesu ksztatcenia wpierw rzecz ujmuje w aspekcie
zatozen dydaktycznych i wiodgcych idei formujgcych nowoczesny proces
ksztatcenia, dalej zas ukazuje realia praktyki szkolnej koncentrujgc uwage
gtdwnie na szczeblu edukacji wczesnoszkolnej, bowiem na tym szczeblu
ksztattowanie samodzielnosci poznawczej ma podstawowe znaczenie dla
efektywnego uczenia sie systematycznego w klasach wyZszych.

UzZywajac terminu ,,samodzielnoSC poznawcza” mam na mysli zespot
powigzanych ze sobg umiejetnosci rozwigzywania probleméw (formutowa-
nia problemow, projektowania dziatan stuzacych rozwigzywaniu problemow,
realizowania tych dziatan, analizowania i interpretowania wynikéw) oraz
umiejetnosci doboru Zrodet, gromadzenia, opracowywania i przetwarzania
informacji zwigzanych z opracowywaniem nowego zagadnienia a zawartych
w tresciach ksigzkowych, gazetach i czasopismach, filmach, przekazach tele-
wizyjnych, nagraniach magnetowidowych i magnetofonowych, przekazach
radiowych, przekazach internetu (por. m.in.: S. Palka, 1977). Tak pojmowana
samodzielnos¢ poznawcza wspiera sie na zdolnosciach poznawczych, zain-
teresowaniach poznawczych, umiejetnosciach poznawczych, aktywnosci po-
znawczej, postawie badawczej 0s6b poddajgcych sie procesowi ksztatcenia
i realizujgcych proces samoksztattowania. Owa samodzielnosc wigZe sie za-
réwno z realizowaniem gotowych tresci, ktore sg ,,zadane z zewnatrz” przede
wszystkim przez nauczyciela oraz z poszukiwaniem nowych tresci poprzez
rozwigzywanie problemow we wspoétdziataniu poznawczym z nauczycielem,
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jak i z realizowaniem obszaréw tresci wyznaczonym poprzez Swiadoma,

samodzielng dziatalnos¢ ucznia skierowang na rozwdj ucznia, jego doskona-

lenie (samoksztattowanie). We wszystkich tych przypadkach uczen przejawia
postawe czynng, aktywng, Swiadom senséw i wartosci podejmowanych dzia-
fan'i to stanowi podstawowg ideg¢ nowoczesnego procesu ksztatcenia.

SamodzielnoSC poznawcza ucznidw znajduje zakorzenienie i sens we
wspotczesnych sposobach kreowania procesu ksztatcenia, majgcego zaréwno
wymiar nauczajacy, jak i wymiar wychowujgcy, formujgcy osobowosc ucz-
niow, w modelowaniu procesu ksztatcenia zwigzanego zarowno z oddziatywa-
niami na uczniow, jak i ze sprzyjaniem rozwojowi uczniow, w sprzyjaniu ich
wzrostowi poznawczemu, zdrowotnemu, moralnemu i estetycznemu. Do Kklu-
czowych elementow procesu ksztatcenia, w ktorych wage podstawowg ma
samodzielnosC poznawcza uczniow nalezg:

a) Cele ksztatcenia; w obrebie celow ogolnych, podstawowych wystepuja:
rozwijanie zdolnosci poznawczych, przygotowanie do samoksztatcenia,
zas'w skiad celéw pochodnych wchodzg m.in.: rozwijanie myslenia twor-
czego i krytycznego, opanowywanie umiejetnosci badawczych, ksztatto-
wanie postawy badawczej, rozwijanie zainteresowan poznawczych.

b) Tresci ksztatcenia; ich dobdr dokonywany w imie wybranych wartosci
i w celu realizowania tych wartosci, przede wszystkim wartosci poznaw-
czych (wartosci prawdy) stuzy¢ ma wywotywaniu aktywnosci recepcyjnej
ucznidw, aktywnosci zwigzanej z przetwarzaniem wiadomosci, krytyczng
ich analizg i rozwigzywaniem problemow.

¢) Metody ksztatcenia; wsrdd nich duZe znaczenie majg metody poszukujgce
(maieutyczne), metody problemowe, metoda badawcza najsilniej bazujgca
na samodzielnosci poznawczej ucznidw i najsilniej te samodzielnosc roz-
wijajaca (por. S. Palka 1984).

d) Formy organizacji procesu ksztatcenia; przede wszystkim lekcja i nauka
domowa oraz formy organizacji pracy uczniéw przede wszystkim praca
indywidualna i praca grupowa, z tym zwigzana jest indywidualizacja procesu
ksztatcenia a wigc jego dostosowywanie do indywidualnosci ucznidw, sprzy-
janie indywidualnemu wzrostowi uczniéw i dawanie im szansy sukcesu.

e) Srodki ksztatcenia; dobor sfodkéw wzbudzajacych ciekawost i aktywnose™
poznawczg, pobudzajgcych do dziatalnosci poznawczej ma duza wage dla
ksztattowania i ugruntowywania samodzielnosci poznawczej uczniow.

f) Kontrola i ocena wynikow ksztatcenia, wyr6znianie i nagradzanie dziatal-
nosci samodzielnej, dziatalnosci tworczej, dziatalnosci odkrywczej.
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g) Respektowanie zasad ksztatcenia, przede wszystkim zasady swiadomego
i aktywnego udziatu uczniéw w procesie ksztatcenia, przyjmowania przez
nich postawy wspotodpowiedzialnosci za przebieg i wyniki ksztatcenia.

Z powyZszymi elementami zwigzane sg wysoko dzis cenione w zatoZe-
niach dydaktycznych idea podmiotowosci nauczycieli i uczniow, idea dialogu
i idea partnerstwa nauczycieli i uczniéw. Dialog i partnerstwo nauczycieli
i ucznidw najpetniej wyrazaja sie w poszukiwaniu w drodze dyskusji i pracy
badawczej wiedzy prawdziwej, krytycznym analizowaniu informacji, proje-
ktowaniu i realizowaniu czynnosci rozwigzywania problemow, wykorzysty-
wania wiedzy do dziatan praktycznych.

Rodzi sie pytanie, jak w praktyce ksztatcenia formuje sie samodzielnoSc
poznawczg uczniow. Czastkowych odpowiedzi udzielity wyniki badan, ktore
pod moim kierunkiem prowadzone byty na poziomie klas I-111 szkoty podsta-
wowej, zatem na etapie kluczowym dla formowania intelektualnego uczniéw
i przygotowywania ich do nauki systematycznej. W toku badan poszukiwana
byta odpowiedZ miedzy innymi na pytanie dotyczgce ksztattowania samo-
dzielnosci poznawczej uczniow w praktyce ksztatcenia poczatkowego na
terenie szkot miejskich i szkot wiejskich.

W latach 1986-1989 Irena Stanczak prowadzita pod moim kierunkiem
badania diagnostyczne i badania eksperymentalne w klasach poczatkowych
szkot wojewddztwa kieleckiego i wojewddztwa piotrkowskiego zwigzane
z problemem ksztattowania samodzielnosci poznawczej i aktywnosci po-
znawczej uczniéw. Dane opublikowata w ksigZce (. Stanczak 1995). Zebrata
dane ankietowe od 180 nauczycieli i dane z 234 obserwacji lekcji, zrealizowata
eksperyment w klasach 111 2 szkot miejskich i 1 szkoty wiejskiej. W wyniku
badan ankietowych stwierdzita m.in., Ze nauczyciele na ogét poprawnie rozu-
miejg znaczenie pojecia ,,samodzielnosC poznawcza”, uswiadamiajg sobie
istnienie wielu sposob6w rozwijania tej samodzielnosci (gtownie: zachecanie
uczniow do samodzielnych dziatan, rozwigzywanie problemoéw, przekazywa-
nie informacji w ciekawej formie, wykorzystywanie roznorodnych srodkow
dydaktycznych, wykorzystywanie filmow, wystaw, ksigZzek, organizowanie
wycieczek, rajdow, konkurséw), uwazajg Ze owg samodzielnoS¢c mozna roz-
wijac przede wszystkim w pracy na lekcji, w mniejszym stopniu —w toku
nauki domowej. Wyniki obserwacji lekcji wskazaty jednak nato, Ze rzeczywi-
ste dziatania nauczycieli skierowane na ksztattowanie samodzielnosci pozna-
wczej ucznidéw sg dos¢ mizerne. Dominuje podajacy tok nauczania, zbiorowa
forma organizacji pracy uczniow, werbalna aktywnosc ucznidéw przejawiajgca
sie w formie jednozdaniowych odpowiedzi na pytania nauczyciela. W toku
badan eksperymentalnych wykazata, Ze stosowanie (na jezyku polskim i sro-
dowisku spoteczno-przyrodniczym w klasach 111) poszukujgcego toku naucza-
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nia ze szczegdlnym uwzglednieniem zadan problemowych wptywa w istot-
nym stopniu na wzrost poziomu aktywnosci poznawczej i samodzielnosci
poznawczej uczniow.

Blisko 10 lat p6zZniej —w 1997 roku —na terenie wojewodztwa tarnowskie-
go przeprowadzita badania pod moim kierunkiem Teresa Walig6ra na temat
ksztattowania samodzielnosci poznawczej uczniow klas I-111, stosujgc m.in.
metody wywiadu, ankiety ze skalowaniem, obserwacji, analizy wytworow.
Badaniami objeta 40 nauczycieli klas poczatkowych oraz grupe ucznidw.
W grupie 40 nauczycieli o zréZnicowanym staZu pracy 19 0séb pracuje w mie-
scie, 21 na wsi, 26 ma ukorczone studia wyZsze, 14 —Studia Nauczycielskie.
Ze wzgledu na to, Ze badania sg relatywnie najnowsze, przedstawiam wiecej
danych z tych badan.

Badani nauczyciele przydajg duzg wage do ksztattowania samodzielno-
SCi poznawczej ucznidw, Srednia punktow oceny tej wagi w skali od 5 do 1
(5 = bardzo duZa, 1 = bardzo mata) wyniosta 4,5. Ksztattujg owg samodziel-
noSc gtownie na srodowisku spoteczno-przyrodniczym (30), jezyku polskim
(29), matematyce (26), technice (12), rzadziej na plastyce (7), incydentalnie
na muzyce (1).

Badanych 20 uczniéw klas Il odpowiedziato, Ze lubig uczyc sie samo-
dzielnie: jezyka polskiego (15), matematyki (12), Srodowiska spoteczno-przy-
rodniczego (10), muzyki (2), 1 uczen nie wymienit Zadnego przedmiotu.
Uczniowie ci wskazali w jaki sposob moga zdobywac samodzielnie wiedze:
z podrecznikow i innych ksigzek (18), poprzez obserwacje (14), w toku
rozmoéw z dorostymi i rowiesnikami (10), z telewizji (10), filmow video (8),
czasopism (7), radia (6), w czasie wycieczek (4), z komputera (3), podczas
wystaw lub koncertow (1).

Pozaszkolne doSwiadczenia poznawcze uczniow wykorzystywane sg przede
wszystkim na jezyku polskim i na srodowisku spoteczno-przyrodniczym.

Badani nauczyciele (40 osdb) stwierdzili, Ze w celu ksztattowania samo-
dzielnosci poznawczej ucznidw najczesciej wykorzystuja: gry i zabawy dyda-
ktyczne (30), pogadanke (22), pokaz (21), metode problemowa (19), gietde
pomystow (18), prace z ksigZzkg (15), metode sytuacyjng (12), opowiadanie
(10), metode symulacyjng (8), pogadanke heurystyczng (7), metode laborato-
ryjna (4), opis (2). Nauczyciele z wyzszym wyksztatceniem czesciej stosuja
metode problemowsg i gietde pomystow, natomiast nauczyciele po SN —
metode gier i zabaw oraz pogadanke.

W celu rozwijania samodzielnosci poznawczej uczniéw nauczyciele stosujg
metode problemowa przede wszystkim na srodowisku spoteczno-przyrodniczym
(25), matematyce (23), jezyku polskim (22), technice (10), plastyce (1).
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Nauczyciele w celu ksztattowania samodzielnosci poznawczej uczniow
stosujg formy lekcji (33), pracy domowej (25), wycieczki (20), zajeC pozale-
kcyjnych (5).

Badanych 20 ucznidw Kklas 111 wskazato, Ze fatwiej im sie uczy¢ samo-
dzielnie: w domu (14), na lekcjach (12), na wycieczce (4), na zajeciach
pozalekcyjnych (2).

Badani nauczyciele wykorzystujg prace domowa do ksztattowania samo-
dzielnosci poznawczej ucznidw, praca ta zwigzana jest z gromadzeniem
materiatow, pomocy do nowej lekcji, prowadzeniem obserwacji i dosSwiad-
czen (28), z wykonywaniem cwiczen (18), opanowywaniem nowych tresci
z podrecznika (9). Badani uczniowie klas 11 stwierdzili, Ze lubig samodzielnie
wykonywac zadania domowe polegajgce na rozwigzywaniu zadan (11), gro-
madzeniu materiatow, obserwowaniu, hodowli (9), zdobywaniu wiadomosci
z podrecznika (2). 60 uczniow klas 1 i 11 szkot na wsi i w miescie wykonato
rysunki na temat ,,Ucze sie sam”. Na podstawie analizy rysunkdw moZzna
stwierdziC, Ze uczniowie przejawiajg samodzielnoSC poznawczg w toku odra-
biania lekcji w domu (24), poznawania przyrody w czasie spaceru (11)
i podczas wycieczki szkolnej (8), ogladania telewizji (7), pracy w szkole (5),
czytania ksigzek nie bedacych lekturami (3), zabawy z komputerem (2).

Nauczyciele rozwijajgc samodzielnos¢ poznawczg ucznidw stosujg formy
pracy indywidualnej (23), pracy grupowej (24), pracy zbiorowej (8). Wyko-
rzystuja gtownie nastepujgce srodki dydaktyczne: podreczniki (31), plansze
(24), obrazy (24), nagrania magnetofonowe (21), encyklopedie (21), filmy
video (20), czasopisma (20), aloumy (20), modele (14), rzadziej — audycje
telewizyjne (6) i audycje radiowe (3).

Badani nauczyciele oceniajg efekty ksztattowania samodzielnosci po-
znawczej swoich uczniéw nieco powyzej przecietnej (Srednia arytmetyczna
punktoéw oceny w skali od 5 = bardzo wysoka do 1 = bardzo niska wynosi 3,4).
Efekty te przejawiajg sie gtownie w: wzmozonej aktywnosCi poznawczej
ucznidw (28), poszerzeniu zakresu stownictwa (21), trwatosci i operatywnosci
wiedzy (19), wzroscie zainteresowania przedmiotami nauczania (17), wzro-
scie osiggniec szkolnych (17), samodzielnym podejmowaniu nowych zadan
(16), samodzielnym rozwigzywaniu probleméw teoretycznych i praktycznych
(13), umiejetnosci dobierania Zrodet wiedzy i korzystania z tych zrodet (9),
udziale w szkolnych konkursach przedmiotowych (2).

Efekty ksztattowania samodzielnosci poznawczej uczniow —wedtug opi-
nii badanych nauczycieli —zaleZg od cech psychofizycznych uczniow (gtow-
nie od poziomu intelektualnego, zainteresowan, motywacji), cech srodowiska
rodzinnego (gtéwnie od statusu materialnego, poziomu intelektualnego rodzi-
cow, wspotpracy ze szkotg, posiadania biblioteczki domowej, poziomu opieki
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wychowaweczej), cech srodowiska szkolnego (gtownie od warunkéw lokalo-
wych i bazy materialnej szkot, stosowanych metod, form, srodkéw).

Badani nauczyciele wskazujg mozliwosci efektywniejszego ksztattowa-
nia samodzielnosci poznawczej uczniéw. Trzeba ich zdaniem: dostosowac™
tresci programowe do moZliwosci uczniow (21), wyposazyc klasopracownie
w Srodki dydaktyczne i pomoce naukowe (18), wprowadziC nowoczesne
metody nauczania (12), zmniejszyc liczbe uczniow w klasie (10), zwigkszyc
liczbe szkolnych két zainteresowan, zmienic¢ system kontroli i oceny (5),
zmodernizowac system klasowo-lekcyjny (3), uprzystepni¢ nauczycielom
w formie podrecznika metodyke nauczania problemowego (2).

Wyniki obserwacji lekcji sg mniej optymistyczne niZ wypowiedzi nauczy-
cieli. Elementem dominujgcym jest podajacy tok nauczania i stosowanie
metod podajgcych.

Przedstawione wyZej wyniki badan swiadczg o tym, ze sprawa ksztatto-
wania samodzielnosci poznawczej ucznidéw nie jest obca nauczycielom, nie
jest traktowana marginesowo, majg oni Swiadomosc tego, Ze samodzielnosc
poznawcza ucznidw moZze byc¢rozwijana przy uzyciu zréznicowanych metod,
form i srodkéw aczkolwiek zakres tego dziatania ograniczony jest przez
sytuacje materialng szkét, rozbudowany program nauczania, zbyt duzg liczbe
uczniéw w klasie, nie zawsze wysokie kompetencje dydaktyczne i metodycz-
ne nauczycieli. Szczegolnie istotne jest przetamanie autorytarnego, podajace-
go toku nauczania, niktego stanu dialogu dydaktycznego. Marian Sniezynski
w ksigZce pt. Zarys dydaktyki dialogu (M. SnieZzynski 1997), uogélniajac
wyniki badan przy uzyciu obserwacji realizowanych w latach 1994-1997 na
terenie 22 szkot podstawowych i 12 licedw w Krakowie i Polsce potudniowej
(635 obserwacji lekcji u 126 nauczycieli) stwierdza, (co potwierdza wczes-
niejsze dane uzyskane przez |. Stanczak), Ze na lekcjach dominuje tok poda-
jacy, najczesciej stosowane sg metody podajgce, wystepuje dysproporcja
miedzy iloScig pytan zadawanych przez nauczycieli i iloscig pytan zadawa-
nych przez ucznidw, przy czym na wyZzszych szczeblach nauczania jest mniej
pytan zadawanych przez nauczycieli i ucznidw, przewazajg zdecydowanie
pytania proste.

Istnieje nadzieja, Ze reformowanie systemu oSwiaty w zakresie bazy
szkolnej, programdw nauczania, statusu materialnego i pozycji spotecznej
nauczycieli, gratyfikowania aktywnosci samoksztatceniowej i innowacyjnej
nauczycieli, wprowadzania klimatu sprzyjajgcego pracy tworczej moga stwo-
rzyc lepsze warunki do porzucania podajgcego stylu nauczania, do realizacji
dzieta ksztattowania samodzielnosci poznawczej uczniéw, tym samym do
unowoczesnienia procesu ksztatcenia.



Samodzielnost poznawcza ucznioéw jako sktadnik nowoczesnego procesu ksztatcenia 149

Literatura

Palka S., 1977, Praca badawcza ucznidéw w procesie ksztatcenia, Krakdw.

Palka S., 1984, Ksztatcenie przez badanie w praktyce szkolnej, Krakdw.

Stanczak I., 1995, Ksztattowanie samodzielnosci poznawczej i aktywnosCi poznawczej uczniow
_ klas I-111 szkoty podstawowej, Kielce.

Sniezynski M., 1997, Zarys dydaktyki dialogu, Krakdw.



Franciszek Bereznicki

Od nauczaniatacznego do zintegr owanego

Koncepcja nauczania fgcznego wzbudzita w Polsce okresu miedzywo-
jennego Zywe zainteresowanie wsrod nauczycieli klas poczatkowych i peda-
gogbéw. Koncepcja ta, jako odmiana nauki catosciowej opracowana przez
austriackiego pedagoga Karola Linkego w miejsce przedmiotowego uktadu
tresci ksztatcenia wprowadzata zagadnienia o charakterze catosciowym, kom-
pleksowym. K. Linke uwazat, Ze oparcie nauki dziecka w miodszym wieku
szkolnym na nauczaniu przedmiotowym jest sprzeczne z jego rozwojem
psychicznym. Dziecko ujmuje rzeczywistosC w sposéb catosciowy, niezréz-
nicowany i dopiero —w miare rozwoju umystowego — drogg postepujacej
analizy dochodzi do wyodrebnienia roznych gatezi wiedzy. K. Linke postulo-
wat, aby uczniowie rozpoczynajacy nauke w szkole poznawali najpierw
przedmioty i zjawiska stanowigce powigzane catosci czyli tzw. ,,kregi Zycia”,
a nastepnie przedmioty oderwane od swego Srodowiska — ,,kregi rzeczy”.
Twierdzit on, iZ dziecko w swym codziennym doSwiadczeniu poczgtkowo
styka si¢ z kregami Zycia. Z czasem spostrzega, Ze w roznych kregach zycia
wystepujg te same przedmioty. Wyodrebnia je wiec z naturalnego srodowiska
i tworzy rézZne kregi rzeczy, ktére z czasem zostajg tgczone w odrebne
przedmioty nauczania. Jest to —jego zdaniem —zgodne z rozwojem umysto-
wym dziecka, ktory postepuje stopniowo od myslenia catosciowego do my-
Slenia analitycznego.

Zgodnie z powyZszym zatoZeniem, treSci nauczania wystepujace w roz-
nych przedmiotach i w réZnych dziedzinach zycia grupowane byty wedtug
okresTonych osrodkéw tematycznych zgodnie z zainteresowaniami dzieci.
Zostat wiec zniesiony tradycyjny podziat na przedmioty nauczania. Gtbwnym
osrodkiem programu szkolnego w klasach poczgtkowych byta nauka o srodo-
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wisku rodzinnym i rzeczach ojczystych. Osrodek ten rozpadat si¢ na mniejsze
osrodki zycia. K. Linke opierat sie na okreslaniu cech psychicznych przez
owczesng psychologie, wedtug ktorej procesy poznawcze dzieci majg chara-
kter obrazowo-sytuacyjny. Dziecko ujmuje — twierdzono — rzeczywistosC
catosciowo i najtatwiej poznaje te fakty i zjawiska, ktére maja uktad catoscio-
wy i tworzg pewne proste sytuacje (J. Walczyna 1968, s. 52). T. Wrobel uwaza,
Ze tworcy nauczania fgcznego opierali si¢ na jednostronnych zatoZeniach psy-
chologicznych i na waskiej jednostronnej tresci poznania. Twierdzili oni jako-
by rzeczywistos¢'w umysle dziecka tworzyta pewng powigzang catosc. ,,Two-
rzy ona wprawdzie pewne obrazy —pisze T. Wrébel —jednak nie ma miedzy
nimi powigzan, sg to obrazy synkretyczne, tj. nie zréznicowane. Powigzanie
catosci powstaje dopiero na drodze analizy i syntezy” ( T. Wrdbel 1980, s. 239).
Podobny poglad prezentuje L. Wotoszynowa. Poznawanie rzeczywistosci
przez dziecko zaczyna si¢ od spostrzezenia catosci, lecz ten catosciowy obraz
jest jednak niejasny i mglisty. Jest to poznanie przedanalityczne, catosciowe
i autorka okresla je syntezg pierwotng. ,,Nastepny etap poznania zaczyna sie,
gdy osoba myslgca (dziecko lub cztowiek dorosty) dokona analizy, czyli roz-
cztonkuje w mysli (lub drogg operowania konkretami) przedmiot czy zjawisko
na czesci, z ktérych sie sktada i ustali zachodzgce miedzy nimi stosunki
i zwigzki. Po dokonaniu analizy zaczyna sig proces trzeci: scalanie wyodreb-
nionych elementow, tworzenie z nich nowej catosci —synteza wtérna” (L. Wo-
toszynowa 1975, s. 614). Dzigki syntezie wtdrnej —ktorg poprzedza analiza —
nastepuje w umysle dziecka zrozumienie poznawanej rzeczywistosci, ktore
jest zdaniem autorki wyZszg formg poznania przedmiotu nizZ jego pierwsze,
catosciowe odbicie.

Zainteresowanie nauczaniem fgcznym w Polsce przejawiajgce sie w dru-
giej potowie lat dwudziestych ksztatltowato sie pod wptywem haset ,,nowej
szkoty” (F. Bereznicki 1998, s. 146 i n.). UZywano u nas kilka nazw okresla-
jacych te koncepcje nauczania (nauczanie tgczne, koncentryczne, globalne,
syntetyczne). Jednakze upowszechnifa sie nazwa ,,nauczanie tgczne”, ktore
pojmowano jako spos6b nauczania traktujgcy tresci ksztatcenia w klasach
poczatkowych jako okreslone catosci tematyczne, a nie jako odrebne przed-
mioty nauczania.

Koncepcja nauczania facznego byta szeroko analizowana na tamach czaso-
pism pedagogicznych i w wielu pracach zwartych (ibidem). Obok podkresTa-
nia zalet tego sposobu nauczania wysuwano rowniez zarzuty. B. Nawro-
czynski podkreslat, iZ nauczanie tgczne scisle wigZe sie z epizodycznym
szczeblem nauczania i nie mozZe zastgpi¢ systematycznego kursu nauczania,
ale do tego kursu przygotowac. Wprowadzenie uczniow w system naukowego
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myslenia jest niemozZliwe bez podziatu zaréwno materiatu, jak i zajec wedtug
przedmiotoéw nauczania (B. Nawroczynski 1930).

Na podstawie wielostronnej krytyki wypracowano w Polsce miedzywo-
jennej zmodyfikowang koncepcje nauczania tgcznego, ktéra odznaczata sie
. przedmiotowym ujeciem tresci w programach z zastosowaniem racjonal-
nej korelacji, w metodach zas—szeroka aktywizacje ucznia z utrzymywaniem
wielostronnej wigzi z Zyciem; w organizacji nauczania uwydatniono prace
grupowg oraz formy indywidualizacji. Utrzymywano system klasowo-lekcyj-
ny, lecz uzupetniono go nowymi elementami, jakie wnosit postep pedagogi-
czny” (T. Wrbbel 1980, s. 49). W pracach tych obok czotowych polskich
pedagogow braty udziat liczne rzesze nauczycieli, weryfikujac w praktyce
szkolnej zatoZenia polskiej odmiany nauczania fgcznego. Nauczanie tgczne
wniosto wiele cennych mysli i refleksji oZywiajgcych prace z dzieckiem
w wieku wczesnoszkolnym.

Przyczynito sie ono do upowszechnienia metod aktywizujgcych, pod-
kresTito role obserwacji i samorzutnej pracy dziecka, tgczenia myslenia z dzia-
faniem i przezywaniem. W dorobku nauczania gcznego byta cenna mysl
0 integracji tresci réZznych przedmiotéw nauczania.

Tradycje i dorobek polskiej teorii i praktyki edukacji wczesnoszkolnej
sprawity, Ze po 1945 roku nawigzano w pewnym stopniu do koncepcji nau-
czania tgcznego. W pierwszym pietnastoleciu powojennym w programach
nauczania uZywano nazwy ,,nauczanie tgczne”. W uwagach wstepnych pro-
gramu (1959) podkreslano, Ze czynnikiem sprzyjajgcym rozwojowi aktyw-
nosci i samodzielnosci uczniow klas poczatkowych jest nauczanie tgczne
polegajace na ,,harmonijnej catosci tresci zawartych w programach réznych
przedmiotéw i na skupieniu zajec wokot jego tematu. Szczegdlnie w kla-
sach I i Il niecelowe jest oddzielnie realizowanie programow kazdego przed-
miotu” (Program nauczania w szkole podstawowej, 1959). W nastepnych
latach lansowano nazwe ,,nauczanie globalne” oraz ,,nauczanie catosciowe”.

W ,,Programie nauczania” z 1962 roku czytamy: ,W toku nauczania
nalezZy wigc tgczyc z réznych dziedzin, skupiajac je wokot bliskich dzieciom
obrazéw Zycia, zdarzen i sytuacji. Takie nauczanie o charakterze globalnym
stosujemy w calej rozciggtosci w klasach I i 1I” (Program nauczania osSmio-
klasowej szkoty podstawowej (tymczasowy) klasy 1 —IV, 1962). W nastepnym
roku nieco zmodyfikowano powyzsze zalecenie sugerujac, iZ w klasach 1-1V
,hauczanie jest bardziej catosciowe i czesciej oparte na obserwacji konkret-
nych przedmiotow i zjawisk otaczajgcej rzeczywistosci. Stad szczegolnie
w klasach | i Il zaleca sie wigzanie na jednej godzinie lekcyjnej zagadnien
z roznych przedmiotow nauczania” (ibidem).
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Duzg role w upowszechnianiu nauczania tgcznego odegrali Janina i An-
toni Mackowiakowie. W wydanej w 1970 roku ksigzce A. Mackowiak pisze
—,,dawne nauczanie tgczne zaktadato inne cele, wychodzito z innych zatozen
i przestanek. Kierunek wytyczata mu pedagogika nowej szkoty, dla kto-
rej dziecko, jego potrzeby i zainteresowania byty punktem wyjscia i osrod-
kiem wszelkich czynnosci wychowawczych, a celem —rozwdj tego dziecka”
(A. Mackowiak 1970, s. 98).

Wspdtczesne nauczanie tgczne chce byc nauczaniem pojmowanym wie-
lostronnie; chce uczyc¢ zaréwno poprzez tresci, jak i przez formy i sposoby
nauczania. Nauczanie +gczne, widzgc koniecznoSC nauczania w rozmaitych
sytuacjach i zblizonych do Zycia, widzi takZe jego granice, od ktorych zaczyna
sie nauczanie przedmiotowe. Nauczanie globalne i nauczanie przedmiotowe
we wspotczesnym nauczaniu poczgtkowym nie wyklucza sie wzajemnie, ale
warunkuje sie wzajemnie. W Klasie | i Il przebiegajg w scistej zaleZnosci
wzajemnej jak gdyby dwa nurty nauczania, przy czym nurtem pierwotnym jest
nauczanie globalne, a wtérnym — poczatki stopniowo i stale narastajgcego
nauczania przedmiotowego. ,,Te dwa nurty —pisze A. Mackowiak —3czg sie
ze sobg i stad ten sposéb organizowania nauczania mozna okreslic nazwg
nauczanie tgczne” (ibidem, s. 106).

Nauczanie tgczne spotyka sie od dziesigtkow lat z krytyka ze strony zwo-
lennikow nauczania systematyczno-przedmiotowego, ktérzy m.in. zarzucali,
iZ przy ukfadzie tresci dookota osrodkdw tematycznych zanika systematyczna
i petna realizacja programu, a szczegdblnie nauka jezyka i matematyki. Podno-
szono rownieZ zarzut, iZ nauczanie tgczne hamuje tempo pracy w szkole,
powoduje zbyt wolny rozw6j umystowy uczniow. Z kolei zwolennicy nau-
czania tgcznego krytykujac nauczanie przedmiotowe uwazali, iZ uczniowie
w miodszym wieku szkolnym nie sg jeszcze przygotowani do systematycznej
nauki przedmiotowej. Podkreslali rownieZ, iz nauczanie przedmiotowe zbyt-
nio nastawione na rozwdéj umystowy ucznidéw zaniedbuje strone wychowaw-
czg i ksztattowanie postaw.

Na uwage zastuguje stanowisko wybitnego teoretyka edukacji wczesno-
szkolnej T. Wrobla. ,,Tak wiec nauczanie przedmiotowe, w roZznym zakresie
i nasileniu wystgpi od poczatku nauczania. Inaczej byc'nie moze, gdyZ potrze-
by dalszej nauki i rozwoj techniki wymagajg aby od poczatku dawac dzieciom
porcje rzetelnych i operatywnych wiadomosci z r6znych dziedzin. Dzisiaj
potrzeby Zycia spotecznego nakazujg, by uczycracjonalnie i »przedmiotowox,,
matematyki, przyrody, Zycia spotecznego itd., t3czgc naukowe problemy tych
dyscyplin z dydaktycznymi i wychowawczymi zadaniami szkoty. Nauczanie
taczne moze nam w niejednym pomac w realizacji tych zadan, ma ono tu swoje
miejsce i role, ktérej nie moZna zarowno przeceniac, jak i nie doceniac”
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(T. Wrobel 1980, s. 256). Nauczanie globalne czy tgczne powinno by¢wkom-
ponowane W szerszg catosC w proces dydaktyczno-wychowawczy, w ktorym
—zgodnie z pogladem W. Okonia — poznawanie, odkrywanie, przezywanie
i dziatanie bedg scisle ze sobg zintegrowane.

Biorgc pod uwage, iZ wielu pedagogéw opowiadato sie za tym, aby
nauczanie przedmiotowe wystepowato od poczatku nauki szkolnej, a nie
odrzucajgc nauczaniatgcznego, ktdre moze spetnic pozytywna role w procesie
ksztatcenia, zaczeto poszukiwac nowych form integracji, w ktorych nauczanie
taczne i przedmiotowe uzupeniatyby sie wzajemnie.

W polskiej literaturze pedagogicznej mozZna znalezC wiele ciekawych
propozycji i koncepcji integracji w edukacji wczesnoszkolnej.

Godna uwagi jest koncepcja integracji uzasadniona teoretycznie i wery-
fikowana praktycznie przedstawiona przez B. Suchodolskiego i J. Walczyne.
W koncepcji tej podstawe planu dydaktycznego stanowig nie przedmioty
nauczania, lecz kierunki ksztatcenia, (ksztatcenie: komunikacji, spoteczne,
przyrodniczo-techniczne, artystyczne i fizyczne), ktére wedtug autoréw kon-
cepcji odzwierciedlajg obiektywne formy cywilizacji i odpowiadajg r6Zznym
formom dziatalnosci cztowieka. Integracja —w ujeciu autoréw — polega na
zintegrowaniu tychZe kierunkow ksztatcenia. W nauczaniu koncentrycznym
wedtug B. Suchodolskiego i J. Walczyny koncentryczny ukfad tresci jest
zastepowany przez uktad spiralny, ktory jest pewng syntezg ukladu syste-
matycznego i koncentrycznego. Kierunki ksztatcenia uwaza si¢ za oS programo-
wa, wokot ktorej tresci rozwijaja sie ,,po spirali”’, tworzac swoiste koncentryczne
uktady przynalezne do réznych kierunkéw ksztatcenia (T. Wrdbel 1980, s. 62).

Integracja tych kierunkéw oznacza scalenie ich w uktady koncentryczne
tworzgce struktury zawarte pod wzgledem tresci i organizacji. Takie ukfady
zdaniem autorOw propozycji zapewniajg petng integracje nauczania i uczenia sie.

W ostatnich dziesigtkach lat w ramach nowych tendencji w edukacji
wczesnoszkolnej poszukuje sie i uzasadnia nowe formy integracji, fgczace
w sobie elementy nauczania catosciowego i przedmiotowego. Za takim roz-
wigzaniem opowiadat sie R. Wieckowski. Podkreslat on, iz: ,,W naszych
wspotczesnych koncepcjach nauczania poczgtkowego uznajemy za nadal aktu-
alne niektdre elementy nauczania tgcznego. Przede wszystkim nie eliminuje-
my systemu przedmiotowego w nauczaniu poczgtkowym, jak to miato miejsce
w koncepcji K. Linkego, lecz uwazamy, Ze nauczanie tgczne i przedmiotowe
nie wykluczajg si¢ wzajemnie, ale niejako wspotistnieja ze sobg” (R. Wiec-
kowski 1979, s. 87). Podstawg pracy nauczyciela — zdaniem autora — sg
programy nauczania o uktadzie przedmiotowym, w ktérych tresci poszczegol-
nych przedmiotéw sg czesto skorelowane z tresciami innych przedmiotow.
Nauczyciel opracowujac zagadnienia programowe z réznych punktow widze-
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nia, wprowadzajgc wiadomosci i czynnosci z zakresu roZznych przedmiotow
nauczania. Taki sposob pracy nauczyciela nazywa autor integracjg czynno-
sciowg, bo integrowanie tresci réznych przedmiotow dokonuje sie przez
odpowiednio dobrane czynnosci nauczyciela i uczniow. Czynnosci typowe dla
jednego przedmiotu wprowadza sig na lekcjach innych przedmiotow. Integra-
cjaczynnosciowa R. Wieckowskiego stanowi wiec system pracy dydaktycznej
posredni i tgczy nauczanie przedmiotowe z catosciowym (J. Galant 1995,
s. 20).

Czynnosciowemu integrowaniu tresci ksztatcenia w nauczaniu poczat-
kowym sprzyja ich ukfad i dobdér w obrebie poszczeg6lnych przedmiotow
szkolnych. Nauczanie czynnosciowe pozwala w sposob najpetniejszy integro-
wac wiedze. Wykonywanie przez ucznidéw praktycznych czynnosci dydakty-
cznych prowadzi do scalania i wykorzystania nie tylko wiedzy, ale takze
umiejetnosci. Czynnosciowe integrowanie tresci programowych z pokrew-
nych przedmiotéw pozwoli zlikwidowac¢ monotonie dydaktyczng, skupi¢ uwa-
ge dzieci na zr6Znicowanych tresciach i zadaniach dydaktycznych, realizowa-
nych w toku wspdlnej jednostki metodycznej (S. Frycie 1993, s. 259).

Najnowsze koncepcje edukacji zintegrowanej czerpig wzorce réwniez
z nurtu pedagogiki alternatywne;j.

Na podkreslenie zastuguje propozycja integracji w klasach poczgtkowych
jaka przedstawita M. Cackowska, proponujgc, aby w klasach 0 i I realizowac™
nauczanie integralne (catosciowe). ,,W klasach Il i Il stopniowo przechodzi
sie do nauczania systematycznego — przedmiotowego, realizowanego coraz
wyrazniej systemem klasowo-lekcyjnym. Oczywiscie i w tych klasach poto-
Zony jest nacisk na kompleksowe opracowanie zagadnien wytanianych z r6z-
nych przedmiotéw, co powinno umoZliwi¢ uczniom rozpatrywanie faktow,
zjawisk i problemow na tle szerszych catosci” (M. Cackowska 1992, s. 7).
Autorka jest zdania, iz w klasach I i 1l naleZy daZyc do tego, by caty rozktad
materiatu skfadat sie z jednostek integralnych, zas"w klasie Il obok zajec”
integralnych moga byc uwzglednione takZe odrebne lekcje, przeznaczone na
ksztattowanie réZznych pojec i umiejetnosci, jak teZz sprawdzenie osiggniec
ucznidw, ktore nie mieszczg sie w ramach osrodkow tematycznych (M. Cac-
kowska 1997, s. 6-7). Pewne tematy moga byc¢ opracowane w ciggu dnia, inne
w ciggu kilku dni a nawet tygodni, jeZeli dzieci wykazujg zainteresowanie
| spontanicznie wyraZajg chec pracy nad danym zagadnieniem.

R. Wieckowski w kilkanascie lat pézniej odchodzi jakby od swoich
poprzednich pogladéw i bardziej akcentuje nauczanie catosciowe. ,,W pracy
pedagogicznej bowiem z dzieckiem w mtodszym wieku szkolnym podstawo-
wa forma organizacji edukacji nie jest lekcja szkolna, ale dzien pracy i wielo-
kierunkowej aktywnosci dziecka. Temat czy tematy pracy pedagogicznej sg
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swoistym »osrodkiem« organizacyjnym rézne formy aktywnosci uczniow”

(R. Wieckowski 1993, s. 101).

Koncepcja petnej integracji zaktada ujecie tresci nauczania w bloki tema-
tyczne skupiajgce elementy réZnych przedmiotéw nauczania. Konsekwencja
takiego ukfadu tresci jest koniecznosc zerwania z podziatem na przedmioty
nauczania i zmiana formy nauczania. W tym ukfadzie przestaje nig byclekcja,
a podstawowg forma organizacji jest ,,dzien aktywnosci dziecka”. Zajecia
prowadzone sg bezprzedmiotowo w oparciu o jednostki tematyczne stanowig-
ce elementy bloku tematycznego. Aktywnosc¢ dziecka organizowana wokot
bloku tematycznego moze byc realizowana poprzez kilka dni w zaleznosci
od zaciekawienia danymi zagadnieniami. Poprzez taki dobor i ukkad tresci
programowych nastepuje ,,zmiana funkcji programu i funkcji realizowanej
(przerabiania) kolejnych haset programowych na funkcje interpretacyjng”
(J. KorZanska 1993, s. 8).

W poszukiwaniu nowych form integracji J. Galant zaproponowat konce-
pcje integracji miedzyprzedmiotowej, ktéra zaktada pozostawienie podziatu
na przedmioty w systemie klasowo-lekcyjnym, zas proces ksztatcenia w kla-
sach poczatkowych nie ma charakteru nauczania catosciowego ani przedmio-
towego, stanowi cos$ posredniego, tgczgcego pewne elementy obu systeméw
(J. Galant 1994, s. 25). Integracja miedzyprzedmiotowa polega na wzbo-
gaceniu, rozszerzaniu, uzupetnianiu lekcji przez korelacje tresciows, przez
wprowadzenie na lekcjach jednego przedmiotu czynnosci dydaktycznych lub
wychowawczych z zakresu innych przedmiotoéw. Autor rozréZnia trzy podsta-
wowe formy integracji miedzyprzedmiotowej (ibidem, s.29):

—integracja tresciowa, inaczej korelacja, polega gtéwnie na zbieznym w czasie
opracowaniu zbliZonej tematyki réZnych przedmiotow oraz na wykorzystaniu na
lekcjach wiadomosci poznanych uprzednio na lekcjach innych przedmiotéw;

—integracja czynnosciowa polega na tym, Ze czynnosci typowe dla jednego
przedmiotu wprowadza si¢ na lekcjach innych przedmiotow;

—integracja rozszerzona polega na wigzaniu na lekcjach tresci roznych przed-
miotow oraz na tym, Ze dziatania dzieci i nauczycieli poza lekcjami sg potem
wykorzystane w rézny sposéb na lekcjach réznych przedmiotow.

Propozycja J. Galanta ma racje bytu przy zachowaniu podziatu na przed-
mioty nauczania klasowo-lekcyjnym. Aktualne programy nauczania maja
ukiad przedmiotowy, a we wstepie jest zalecenie, aby umiejetnie integrowac
tresci i metody w zakresie wszystkich przedmiotow (Program nauczania
poczatkowego, klasy | — 111, 1992, s. 5). Program wiec pozostawia nauczy-
cielom swobode w tym, jaki system pracy przyjac: nauczanie przedmioto-
we z elementami korelacji, integracje miedzyprzedmiotowa, czy teZ w petni
zintegrowane nauczanie catosciowe. Nauczanie catosciowe, roznie nazywane,
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przyjeto sie w niewielu szkotach, gdyZ w wiekszosci stosowany jest system
nauczania przedmiotowego, przy ktérym stosowane sg niektore formy kore-
lacji tresciowej lub czynnosciowej.

Petna integracja w postaci nauczania catosciowego jest trudna do realiza-
cji przy zachowaniu przedmiotowego uktadu tresci. Nie ulega watpliwosci, Ze
rozproszenie w edukacji wczesnoszkolnej bliskich sobie tresci ksztatcenia nie
sprzyjadobrej percepcji wiedzy. To niekorzystne ze wzgledow dydaktycznych
rozproszenie bliskich sobie tresci ksztatcenia powinno byc eliminowane za
posrednictwem nauczania zintegrowanego, kompleksowego (S. Frycie 1993,
s. 257). ldea nauczania integrowanego najpetniej moze byc realizowana na
szczeblu edukacji poczatkowej, gdyZz na tym szczeblu istniejg dwie mo-
Zliwosci kompleksowego ujmowana tresci programowych. Racje ma R. Wigc-
kowski piszac, iZ: ,,Tak wiec edukacja wczesnoszkolna pomimo réznego
nazewnictwa, ma charakter catosciowy i to jest jej kolejna swoistosc” (R. Wiec-
kowski 1993, s. 170).

Zgodnie z powyzszymi tendencjami przygotowane zostaty podstawy pro-
gramowe przedmiotéw ogodlnoksztatcgcych (Zatacznik do zarzadzenia Nr 8
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 maja 1997.), w ktérych wyrézniono
Kilka etapow ksztatcenia. Etap | (obejmuje klasy I-111), zwany nauczaniem
elementarnym realizowac bedzie catosciowo-kompleksowg edukacje. Etap Il
obejmujacy nauczanie propedeutyczne zintegrowane obejmowac bedzie klasy
IV-VI. Na tym etapie wyodrebnione moga byc tylko niektére przedmioty,
nauczanie innych moze odbywacsie w blokach. Rozpoczeto juz prace nad no-
welizacjg podstaw programowych w celu dostosowania opisu etapow ksztat-
cenia do nowego ustroju szkolnego. Z nowej koncepcji ustroju szkolnego
wynika, Ze szkofa podstawowa bedzie sie konczyc na drugim etapie podstaw
programowych.

RozwaZania teoretyczne i praktyczne proby zmierzajgce do integrowania
wiedzy w procesie dydaktycznym ufatwig nauczycielom realizacje nauczania
kompleksowego, catosciowego na szczeblu elementarnym.
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Eugeniusz Piotrowski

Podejscie podmiotowe do ucznia jako wyzwanie
wspotczesnosci

1. PodmiotowosC w procesie edukacji

W ostatnich latach obecnego stulecia w wielu dziedzinach aktywnosci
spotecznej daje sie zauwazyC wzmozong tendencje do myslenia i dziatania
w kategoriach podmiotowosci. Podmiotowos¢ jako problem spoteczny szcze-
golnie wyraZnie zaznacza sie w dziedzinie edukacji. Zwigzek edukacji z pod-
miotowoscig ma bogatg tradycje, ktéra w Zyciu spotecznym przejawiata sie
w ideatach, dgZeniach a takZe programach dziatania.

Spoteczenstwo nasze zZyjgce w warunkach przetomu polityczno-spotecz-
nego ze szczeg6lng nadziejg kieruje sie w strone edukacji podmiotowej.
Tendencja ta przybiera postac paradygmatu, w ktérym istotng role odgrywa
jednostka uczestniczgca w réznych formach aktywnosci (T. Lewowicki 1994,
s. 55). ,,Wspomaganie cztowieka w jego rozwoju staje si¢ dla edukacji zada-
niem pierwszoplanowym” (E. Kubiak-Radecka 1996, s. 35). PodmiotowosC
nie jest sposobem wyraZania swojej indywidualnosci przez cztowieka, jest
natomiast uczestniczeniem w rzeczywistosci, Swiadomym i celowym na nig
oddziatywaniem. Zatem o podmiotowosci mozZzemy moéwic wéwczas gdy
zachowanie jednostki ma charakter celowy. Kolejng cechg podmiotowosci jest
Swiadomosc rozumiana jako kontrola poznawcza, a takze Swiadomosci wias-
nej odrebnosci opartej na systemie wartosci.

W psychologii podmiotowosc okresla sie jako szczegolny stan Swiadomosci,
wiasciwosC jednostki pozwalajgca na wyrdznienie ,wtasnego ja”, na intencjonal-
ne podejmowanie aktu sprawczego (J. Reykowski 1970; K. Obuchowski 1993).
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W pedagogice podmiotowosc nie jest okreslana jednoznacznie, wynika to
z rozlegtosci i ztoZonosci zjawisk, ktorymi ta dyscyplina sie zajmuje. Uogdl-
niajgc poglady réZznych autoréw, podmiotowosci w odniesieniu do edukacji
nadaC mozna trzy znaczenia.

Pierwsze podkresla podmiotowy charakter wychowania i odnosi sie do
relacji jakie zachodzg miedzy dwoma podmiotami wychowawcg i wychowan-
kiem. Owe relacje maja charakter rownoprawny i rownowazny. Chodzi tu
0 rownowage miedzy podmiotowoscig nauczyciela i ucznia a takZe zgode na
ograniczenie wiasnej podmiotowosci, podmiotowoscig drugiego podmiotu
(A. Gurycka 1989, s. 16).

Drugie wyraza podmiotowosc jako specyficzny cel wychowania i ksztat-
cenia, sprowadzajacy sie do Swiadomego oparcia tych proceséw na orientacji
podmiotowej. Tak rozumiana podmiotowos¢ stanowi jednoczesnie wazne kry-
terium opisu i oceny rzeczywistosci edukacyjnej (E. Kubiak-Jarecka 1986, s. 16).

Trzecie traktuje podmiotowosc jako kategorie wartosciujgcg. Aspiracja by-
cia podmiotem i nastawienie na decydowanie o ksztatcie wkasnego losu staja sie
wartosciami, ku ktorym powinna zmierzac edukacja (H. Sowinska 1992, s. 27).

Odnoszac pojecie podmiotowosci do edukacji trzeba zwrocic uwage na
koniecznos¢ zrownowazenia dwu ptaszczyzn rzeczowej i osobowosciowej,
przedmiotowej i podmiotowej. To zrownowaZenie wymaga traktowania ucz-
nia jako podmiotu, ktéry doswiadcza Swiata i siebie w nim, ktéry stara sie
rozpoznawac i rozumiec przedmioty i ludzi oraz siebie jako osobe wsrdd nich
Z poczuciem mocy sprawczej wobec siebie i otoczenia.

Podmiotowosc jest atrybutem osoby i edukacji jako procesu spotecznego
(J. Parafiniuk-Soinska 1997, s. 47).

Na podmiotowost, jak mowi T. Lewowicki (1994 s. 53) skiada sie:
—dynamiczna struktura wewnetrznej organizacji cztowieka;

—jego indywidualnos¢ biopsychiczna i spoteczna;

—tozsamosC wihasciwa kazdemu cztowiekowi;

—Swiadomosc zwigzkow z otoczeniem polegajgca na rozumieniu otoczenia;

—swoista hierarchia wartosci celéw i standardow oraz podejmowana zgodnie
z nimi dziatalnosc.

Tradycja edukacyjna ukierunkowana przewaznie na wyposazanie ucz-
niow w wiadomosci i ksztattowanie umiejetnosci utrudnia podejmowanie
aktéw podmiotowych. Zachodzi wiec potrzeba przeorientowania procesu
ksztatcenia z socjalizacyjnego na autorefleksyjny i przekonania, Ze trening
w autorefleksji jest kluczem do rozwoju osobowosci (K. Obuchowski, 1993).

Podstawowy cel wspotczesnej edukacji sprowadza si¢ do wyrazania i kreo-
wania wiasnej podmiotowosci. Chodzi tu o wspomaganie kaZzdego ucznia
W procesie ,,stawania sie” podmiotem. Wspotczesny nauczyciel musi zatem
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stawiacsobie pytanie jak wspdtdziatacz uczniem jako kims, kto poznaje siebie
i Swiat. Jak wspdtuczestniczyC w jego rozwoju, by nie byt on ,,czyms”
a ,,kims”. W tej sytuacji niezbednym wydaje sie szukanie takiego modelu
edukacji, ktéry mozliwie optymalnie wspomagatby ucznia w kreowaniu jego
podmiotowosci. Sposrdd obszaréw zagadnien istotnych dla tej kwestii z edu-
kacyjnego punktu widzenia najwazniejszym wydaje sie byC poszukiwanie
takiej formuty dla edukacji, ktora uwalniataby jg od wptywow ideologicznych
i politycznych. Mam tu na mysli edukacje opartg na ofertach i swobodnych
wyborach. Podmiotowos¢ jest przeciez fundamentalng ludzka motywacja
dang jednostce przez nature. Zadaniem pedagogiki jest zatem doktadne roz-
poznanie warunkOw sytuacyjnych sprzyjajacych jej a takze ostabiajgcych ja.

W pedagogice podmiotowoSC najczesciej traktowana jest zatem jako
wartosc. ,,Wiele jest przyktadow pedagogicznej konstatacji wyrostej bezpo-
srednio lub posrednio z afirmacji podmiotowosci jako wartosci — wartosci,
ktorej w zasadzie nie ma sensu juZ uzasadniaC, wartosci samej w sobie.
W mysleniu o szkole i nauczaniu afirmacja tak interpretowanej podmiotowo-
Sci owocuje zazwyczaj koncepcjami szkét alternatywnych” (S. Mieszalski
1996, s. 32). W mysleniu pedagogicznym podmiotowoSc bywa teZ rozumiana
w kategoriach podstawowego warunku uczenia sig, co sktania do innego
sposobu patrzenia na szkote i nauczanie. ,,Przy takim podejsciu podmiotowosc
empirycznego znaczenia, nie jest czyms, czego nie trzeba uzasadniac, bo
uzasadnia jg uczenie sie jako proces, ktory ma zaowocowac rzeczywistymi,
wewnetrznymi zmianami rozwojowymi” (S. Mieszalski 1996, s. 33). Tak
rozumiana podmiotowos¢ nie moZe byc utoZsamiana z rozwojem opartym na
samorealizacji, autokreacji, dojrzewaniu i samookreslaniu sig jednostki. Czym
zatem jest podmiotowosSC w tym rozumieniu? Jest, jak méwi S. Mieszalski,
srodowiskowo determinowanym uczeniem sig, ktére uruchamia procesy roz-
wojowe. W mysI tego stanowiska uczen ,,uprzedmiotowiony” nie jest w stanie
uczycsie tak, by w efekcie proces uczenia sie prowadzit do jego rozwoju, gdyz
rozwojowe efekty uczenia sie bezposrednio zaleZg od niego, a tylko posrednio
od dziatan nauczyciela.

2. Zadaniowe podej scie do procesu ksztatcenia jako podstawa
podmiotowego traktowania ucznia

Uczen'w szkole polskiej ciggle jeszcze jest bardziej przedmiotem oddzia-
tywan nauczyciela niZ dziatajagcym podmiotem, a jego uczestnictwo w lekcji
bardzo czesto nie ma charakteru zadaniowego. Zadaniowe podejscie do pro-
cesu nauczania opiera sie na znajomosci celow i dziatan prowadzacych do ich
realizacji. JesTi zwrdocimy uwage na to, Ze w naszej szkole uczen zbyt czesto
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uczestniczy w pracy szkolnej nie z nastawieniem aby coS o0siggnac, lecz
gtéwnie zorientowany jest na to, aby czegos przykrego dla siebie unikngc, to
dowodzi to o tym, Ze dominuje u nas orientacja zagroZeniowa. Taka organi-
zacja pracy szkolnej jest niezgodna z zasadami funkcjonowania psychiki
cztowieka. Funkcjonowanie to odbywa si¢ w kontekscie wykonywanych
zadan. Cztowiek gromadzi doswiadczenia i mobilizuje sity stosownie do
zadan, jakie przed sobg stawia (H. Muszynski 1978, s. 4). Zasada ta wyjasnia
zaréwno poziom wewnetrznej mobilizacji (im trudniejsze zadanie, tym jest
ona wieksza), jak tez jej kierunkowosC —gromadzi sie¢ te doswiadczenia i takie
sity, ktore sg przydatne do wykonania oczekujgcego zadania. Przez zadanie
najogolniej rozumie sie Swiadomos¢ koniecznosci i moZliwosci dziatania.
Podjecie dziatania wymaga istnienia koniecznosci i mozliwosci (A. Goralski
1980, s. 21). Dziatanie moZe byc podjete przy spetnieniu dwu warunkow,
a mianowicie gdy podmiot dziatania jest motywowany, to znaczy ma Swia-
domost potrzeby oraz jest kompetentny a wiec dysponuje sposobami i Srod-
kami realizacji okreSTonych czynnosci. Zadanie stanowi model dziatania, jest
antycypacja wyniku, cho¢ koncowy rezultat nie musi pokrywac si¢ z tym
wyobrazeniem (W. L ukaszewski 1984, s. 195). Zadanie to jeden z czynnikdw
regulujgcych czynnosci. Stanowi ono site organizujgcg w tym samym Kierun-
ku cate dziatanie, wszystkie procesy psychiczne i czynnosci oraz tkwigce
w nich mechanizmy. Pomiedzy zadaniem a jego wykonaniem zachodzi proces
oczekiwania, antycypacji rezultatu, wywotujgcy stosunek emocjonalny, ktory
wpltywa na uksztattowanie sie nowego odniesienia do wiasnego dziatania
i wraZliwosci na jego skutecznosc. Mozna zatem uwazac, Ze sposob formuto-
wania i przekazywania przez nauczyciela zadan uczniom nadaje ich poczyna-
niom okreslony kierunek, wywotuje motywacije, jest sposobem poznawania
efektywnosci ich uczenia si¢ a takZe moZe stanowic miarg oceny skutecznosci
pracy nauczyciela (J. Linhart 1972, s. 136-138). Jesli wigc uczen uczestniczacy
w procesie ksztatcenia jest nastawiony nie na to aby coS osiggngc, lecz orientuje
sie na to, aby czegos przykrego uniknac, to efektem jego pracy moga bycCjedynie
bierne struktury poznawcze, ktére w konsekwencji prowadzg do braku samo-
dzielnosci poznawczej i niezdolnosci do wiasciwego rozumienia rzeczywistosci,
ani teZ do sensownego jej przeobrazania. Brak nastawienia zadaniowego ma
swoje giebsze przyczyny, a mianowicie wynikajg one z dominujgcego w na-
szej szkole nastawienia retrospektywnego. Rozumie si¢ przez nie ,,ustawienie”
wszelkich zadan ucznia wytgcznie na prace nad materiatem juzZ przyswojonym
awiec odnoszgcym sig do lekcji odbytych (H. Muszynski 1978, s. 6). Jest to wiec
sytuacja, w ktorej aktywnoSc poznawcza ucznidéw koncentruje sie na tresciach
przyswojonych, najczesciej w sposob pamieciowy, bez dostatecznego ich
zrozumienia, a nie tych, ktére stang sie przedmiotem poznania na przysztych
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lekcjach. Zbyt czesto w praktyce mamy do czynienia z takg sytuacjg, w ktorej

uczniowie przyswajaja sobie duzg iloS¢ wiadomosci, ktérych nie traktujg jako

przydatnych dla siebie ze wzgledu na oczekujgce ich problemy i zadania, ktére
oni akceptujg i ktére znajdujg sie w kregu ich zainteresowan.

Edukacja jako proces spofeczny nie mozZe sprowadzac sie do urabiania
osobowosci i asymilacji doSwiadczen spotecznych. Dominacja socjalizacji
prowadzi do zmian w uczniu wymuszonych czynnikami zewngtrznymi.

Upodmiotowienie ucznia wymaga takze zmiany stylu pracy nauczyciela:
—z autokratycznego na demokratyczny;

—Z przymuszajgcego na perswazyjny;

—z dominujgcego na integrujgcy. Problemu upodmiotowienia uczniéw nie
mozna zamknactylko i wytgcznie w relacji nauczyciel — uczen. Jest to proces
wysoce ztozony, ktory obejmowac musi wiele czynnikdw:

— ucznia, jego indywidualne wiasciwosci, zgromadzone doswiadczenie,
mozliwosci poznawcze, sposob reprezentowania wtasnej osoby i wiasnej
mocy sprawczej;

—nauczyciela jako drugiego podmiotu w procesie edukacji, jego wasci-
wosci, dosSwiadczenia, aspiracje, warunki organizacyjne i materialne,
w ktérych pracuje;

—klase szkolng jako uktad odniesienia spotecznego, preferowane przez nig
wzory i wartosci;

—rodzine jako podstawowe Srodowisko rozwoju ucznia, jej wtasCiwosci
i moZliwosci wychowawcze, kulturowe i masowe;

—poziom kultury masowej;

—zjawiska i procesy wystepujgce w najbliZzszym otoczeniu ucznia (J. Para-
finiuk-Soinska 1997, s. 52).

Dokonujaca sie w obecnych czasach w Polsce transformacja spoteczno-eko-
nomiczna stawia przed edukacjg narodowg nowe wyzwanie. Chodzi o stworze-
nie systemu ksztatcenia i wychowania o wysokiej efektywnosci, uwzglednia-
jacego potrzeby jednostki i narodu, akceptujgcego ucznia jako osoby z uwzgled-
nieniem jej praw, powinnosci oraz indywidualnosci. Wymaga to zmiany
w dotychczasowej praktyce edukacyjnej szkoty, ktéra powinna sig stac miej-
scem nabywania przez uczniow konstruktywnych doswiadczen, zaspokajania
potrzeb i oczekiwan, aprobaty wartosci, respektowania prawa do rozwoju
tworczych moZliwosci i samorealizacji wewnetrznej. Szkota, ktora realizujgc
program gubi z pola widzenia ucznia nie jest w stanie przygotowac go do
udziatu w budowaniu otaczajgcej rzeczywistosci. Podmiotowosc w ksztat-
ceniu wymaga radykalnej zmiany w dotychczasowym traktowaniu ucznia
w procesie edukacji. Wspotczesna mysl pedagogiczna sprowadza sie do ko-
niecznosci respektowania nastepujacych zasad:
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—nie ,,przyznawac” ludzkich praw dzieciom, lecz je jako oczywiste uznawac;
—zrezygnowac z reproduktywnego i dominujgcego charakteru wychowania nasta-
wionego na asymilacje kultury elity, nie zas na kultury catego spoteczenstwa;
—uczynicstosunki wychowawcze w petni podmiotowymi, wspierajgc samoroz-

woj | autokreacje kazdej jednostki;

—respektowacrownoprawne humanum w kazdym stadium rozwoju cztowieka,
od dziecka poczynajgc i umoZliwiajgc mu naturalng szanse rozwoju i ksztat-
towania wiasnej indywidualnosci poprzez jej innosS¢ i odmiennosc;

—zmierzaC poprzez edukacje do demokratycznego przeksztatcenia struktury
spotecznej w ramach jej ustawicznego powigzania ze sferg publiczng;

—wspierac wymiane doSwiadczen w zakresie réznych nurtow edukacyjnych,
inspirujgc do alternatywnego rozstrzygania nowych problemoéw w teorii i pra-
ktyce pedagogicznej (A. Kinder, B. Schneider 1992).

Analizujgc miejsce i role ucznia w procesie edukacji oraz stosunki jakie
zachodzg miedzy uczniem i nauczycielem na tej ptaszczyznie trzeba miec”
Swiadomost istnienia wielu zagrozen'i antynomii w zakresie rownowaznosci
i rownoprawnosci podmiotow. Problem polega na tym by realizacja wtasnej
podmiotowosci stawata si¢ kompromisem wobec podmiotowosci drugiego
ucznia, inaczej poznajgcego, dziatajgcego i uznajgcego inne wartosci.
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Janina Swirko-Pilipczuk

Podmiotowosc w procesie ksztatcenia —mozliwosci
| ograniczenia

Czesto podkresla sig, Ze podmiotowos¢ —cho¢' w rézZnych ujeciach i kon-
tekstach —od wiekow jest obecna w rozwaZaniach nad ludzkim Zyciem, nad
istotg, sensem, wzorami i moZliwosciami cztowieczego bycia w Swiecie
(T. Lewowicki 1994, s. 50). Przyjmuje sig, Ze tradycje idei podmiotowosci
w ksztatceniu i wychowaniu siegajg staroZytnosci. Szczegdlnego jednak zna-
czenia problematyka ta nabrata w naszej pedagogice dopiero niedawno, w do-
bie emancypacji politycznej i spotecznej w latach osiemdziesigtych i dzie-
wiecdziesigtych naszego stulecia (J. Gorniewicz 1994, s. 39). Jak stwierdzita
J. Rutkowiak —wynikato to z faktu moralnej niejako obligacji do restaurowa-
nia podmiotu ograniczonego przez totalitaryzmy oraz z faktu wyréznionej
spotecznie podmiotowej pozycji jednostki, ktéra funkcjonuje w spotecznych
warunkach demokracji (J. Rutkowiak 1995, s. 33).

Podobnie dzieje sie w psychologii i socjologii. W obrebie pierwszej z tych
nauk zagadnienie podmiotowosci cztowieka zostato postawione i uczynione
jednym z wiodgcych tematow dociekan teoretycznych i programéw badaw-
czych poczawszy od lat szescdziesigtych w psychologii amerykanskiej, w Pol-
sce zaS w latach osiemdziesigtych naszego stulecia (Z. Spendel 1992, s. 36).
TakZe w socjologii w ostatnich latach problematyka podmiotowosci nabrata
wigkszego znaczenia. Dzialo sie tak poniewaz wiasnie w ostatnich latach pod-
miotowosC stata sie ,,fenomenem spotecznym”, a dla socjologii podporzgdkowu-
jacej swoja dziatalnosC badawczg i teoriotworcza spotecznej praxis oznacza to
koniecznos¢ dostosowania schematow teoretycznych do zmieniajgcej sie rze-
czywistosci jako sposob na dochodzenie do wiedzy adekwatnej (I. Uhl 1991).
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Niezaleznie jednak od tego jak odlegte w czasie jest podejmowanie
problematyki podmiotowosci w naukach spotecznych, badania dotyczace tego
zagadnienia w pedagogice stosunkowo wcigZ nie sg zbyt liczne. DosC po-
wszechna jest natomiast akceptacja idei podmiotowosci wsrod nauczycieli.
WigkszosSC z nich zgadza sig¢ z postulatem podmiotowego udziatu ucznia
w procesie ksztatcenia. Podkreslajg oni wrecz koniecznosc takiego organizo-
waniatego procesu, aby uczen przestat byc' przedmiotem, a stat sie podmiotem
edukacji. Postulaty i deklaracje tego typu wypowiadane przez nauczycieli
z jednej strony budzg rados¢, z drugiej jednak rodzg wiele pytan, na przykfad
0 to jak rozumiejg oni podmiotowostc, jakie warunki podmiotowosci i czynniki
warunkujgce jej rozwoj znajg i uwzgledniajg w organizowaniu procesu ksztatce-
nia, czy i w jakim stopniu postrzegajg rozwaj podmiotowosci w aspekcie rozwoju
osoby, jak rozumiejg oraz jakie sposoby i zasady organizowania sytuacji dwu-
podmiotowych stosujg w praktyce edukacyjnej, czy i w jakim stopniu i zakre-
sie uwzgledniajg w swoim mysleniu i dziataniu wtasng podmiotowosc?

Odpowiedzi na te i inne pytania sg niezwykle istotne jesTi uwzglednimy
fakt, Ze to wkasnie samoswiadomosc nauczycieli w tym zakresie oraz podej-
mowane przez nich dziatania sa podstawowym warunkiem uwzgledniania
i rozwoju podmiotowosci uczniéw w procesie ksztatcenia. Odpowiedzi na te
pytania sg istotne tym bardziej, Ze — jak podkresla K. Denek —wcigZ mato
mamy nauczycieli, ktorych ,,kompetencje konsekwentnie zorientowane sg na
podmiotowosci i partnerstwie uczniéw oraz uwolnieniu ich od strachu, leku,
przymusu i nudy” (K. Denek 1997, s. 46). Przyjmujac za K. Denkiem, Ze
0 wynikach zmian edukacji w Polsce zadecydujg nauczyciele (K. Denek 1997,
S. 46-48; 1996), z mozliwymi odpowiedziami na sformutowane wyZej pytania
wigZa sie zagadnienia ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia nauczycieli.

Uczestniczac od wielu lat w procesie ksztatcenia i doksztatcania nauczy-
cieli i wspotpracujgc z nimi na co dzien, bardzo wazne wydato mi si¢ sformu-
towanie odpowiedzi chociazby na niektore z przedstawionych wyzej pytan.
W niniejszym opracowaniu postaram si¢ przedstawic wybrane zatoZenia i nie-
ktore tylko wyniki badan, ktérych przedmiotem byta podmiotowosSc nauczy-
cieli i uczniow.

W badaniach uczestniczyli nauczyciele nauczania poczgtkowego studiu-
jacy zaocznie pedagogike w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Szczecin-
skiego. Pracowali oni wedtug zatoZen charakterystycznych dla tzw. badan
rozwojowych (S. Palka 1989), badan w dziataniu (M. Czerepaniak-Walczak
1994), badan metodycznych (R. Arends 1994). Badania tego typu tworzg
warunki do budowania zwigzkow teorii z praktyka, integracji poznania i dzia-
fania, ksztattowania profesjonalnego osgdu (D. Tripp 1996). Jest to niezwykle
istotna cecha jesli uwzglednimy wyniki badan'i analiz, ktérych przedmiotem
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jest istota teorii i jej relacje z praktyka w ksztatceniu i doksztatcaniu nauczy-
cieli (S. Palka 1989, 1995; J. Rutkowiak 1986, 1992; H. Kwiatkowska 1988;
E. Rodziewicz 1994; K. Polak 1995 i inni.). Wskazujg one bardzo wyraznie, Ze
ksztatcenie nauczycieli zorganizowane jest w duzej mierze wedtug koncepcji
technologicznych, a doktadniej koncepcji pragmatyczno-metodycznej, nazwanej
,,modelem krétkiego dystansu” oraz koncepcji scjentystycznej, nazwanej ,,mo-
delem zawiedzionych nadziei” (J. Rutkowiak 1986; H. Kwiatkowska 1991).
W ich rezultacie nauczyciele utwierdzajg sie w przekonaniu, Ze miedzy teorig
a praktyka nie ma duzego zwigzku, Ze sg one niespojne, Ze teoria nie pomaga
W organizowaniu i prowadzeniu dziatan skutecznych. Jednoczesnie przyjmu-
ja, Ze przeznaczeniem praktyka jest stosowanie teorii, dodajmy — teorii po-
wstatej poza nim, ktdrej ksztatt nie moZe byc modyfikowany jego wiasnym
mysleniem i doSwiadczeniem, a w Zadnej mierze nie moZe byc’ich rezultatem.
Takie zas'przekonania nie sg wyrazem poczucia podmiotowosci nauczyciela.
Pomijajgc w tym miejscu r6zne sposoby rozumienia teorii i praktyki oraz
mozliwe relacje miedzy nimi (patrz np.: S. Palka 1989; D. Fish 1996; A.T. Pe-
arson 1994), naleZy podkreslic, Ze przekonania tego typu nie pomagajg nauczy-
cielowi w rozumieniu jego wiasnych dziatan i dziatan uczniow, nie tworzg
warunkéw do ponoszenia odpowiedzialnosci za wiasng prace. W znacznym
stopniu natomiast blokujg refleksyjnos¢ nauczyciela, jego samodzielnosSci twor-
€z0SC. Sg wyrazem braku poczucia podmiotowosci wsrod nauczycieli.
Tymczasem przecieZ wiedza pedagogiczna —jak podkresla S. Palka —nie
jest zawieszona w prozni, ma swoje réznorodne odniesienia do praktyki.
Jednym z nich jest budowanie jej w toku przeksztatcania praktyki pedago-
gicznej poprzez tzw. badania przez dziatanie, badania rozwojowe (S. Palka
1995, s. 175). Badania tego typu stwarzajg sytuacje, w ktérych nauczyciel
w swoim dziataniu praktycznym, w budowaniu swojej ,,subiektywnej”, indywi-
dualnej teorii positkuje sie ,,0biektywng” teoretyczng wiedzg, opanowuje
umiejetnosci przetwarzania i wykorzystania wiedzy pedagogicznej, jej kryty-
cznej analizy i weryfikacji. Sg to jednoczesnie sytuacje rozwijajgce tworcze
postawy nauczycieli, ich inicjatywe i odwage poszukiwania nowych, lepszych
rozwigzan i stosowania ich w swojej praktyce zawodowej (K. Polak 1995).
Moga byc¢ dobrym sposobem rozwijania orientacji podmiotowej w ich dziataniu.
Badania rozwojowe nad podmiotowoscig nauczycieli i uczniow zaproje-
ktowane zostaty z uwzglednieniem ich struktury (S. Palka 1989, s. 98-106).
Realizacja pierwszego etapu badan byla rezultatem wielu dyskusji na
temat problemow wspdtczesnej edukacji, wymiarow i przejawow jej kryzysu,
argumentow formutowanych przez krytykdw szkoty, tzn. uczniow, rodzicow,
organizacje spoteczne i polityczne, pedagogow-teoretykdw, przedstawicieli
innych nauk oraz samych nauczycieli.
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Dyskusje skupione wokot tych zagadnien doprowadzity do sformutowa-
nia wielu pytan o przyczyny tego stanu, a nastepnie pytan o moZliwosci
i sposoby dokonywania zmian. Nauczyciele formutowali je najpierw w odnie-
sieniu do szkoty w ogole, a dopiero pozniej do konkretnej szkoty, w ktdrej
pracuja, szkoty doswiadczanej bezposrednio. W rezultacie podjeli decyzje, Ze
gtdbwnym przedmiotem dalszych analiz i badan bedzie stwarzanie uczniom
w szkole warunkow wspotuczestnictwa i wspottworzenia wiasnego ksztatce-
nia. Jako podstawowe zatoZenie przyjeto, Ze sytuacje dydaktyczne to sytuacje
dwupodmiotowe (A. Gurycka 1989; G.W. Shugar 1989; W. Hajnicz 1995).
Stad problem badawczy sformutowano w postaci nastepujgcego pytania:
jakie dziatania nauczyciela i uczniow w procesie ksztatcenia i jak zorgani-
zowane tworzg warunki umozliwiajgce doswiadczanie i rozwoj podmiotowo-
SCi uczniow?

W opracowywaniu zatozen i podstaw tworzenia w praktyce szkolnej
warunkéw umozliwiajgcych doswiadczanie i rozw6j podmiotowosci studenci
ustalili, Ze przede wszystkim nalezy wyjasnic istote i zakres znaczeniowy
pojecia podmiotowosc, a takZe okreslic ' warunki i czynniki sprzyjajgce oraz
ograniczajgce, badz uniemoZliwiajgce jej wystepowanie. Realizacja tego za-
dania okazata si¢ niezwykle trudna.

Trudnosci wynikaty przede wszystkim z faktu, Ze autorzy zajmujacy sie
tym zagadnieniem udzielajg w sposob niejednoznaczny odpowiedzi na pytanie
—czym w swej istocie jest ludzka podmiotowosc. Przyjmujg oni bowiem r6zne
zatozZenia metateoretyczne i skupiajg swojg uwage na réznych aspektach
i wymiarach tego zjawiska. W rezultacie istnieje kilka sposobow teoretyczne-
go rozwigzania kwestii podmiotowosci; od wizji afirmujgcych podmiot do
destrukcji tego pojecia w postaci wizji podmiotu posthumanistycznego. Naj-
prostsze z nich jest partechniczne, postulatywne odwrdcenie pozycji i czynie-
nie podmiotem ucznia traktowanego dotgd przedmiotowo. Jest to dosC czesto
spotykana propozycja wyraZajaca sie w gtoszeniu potrzeby lub wrecz konie-
€znosci ,,upodmiotowienia wychowanka”, ,,uczynienia go podmiotem” . Przy
czym —jak podkresla J. Rutkowiak —,,nie dostrzega sie paradoksu polegajg-
cego na faktycznym znoszeniu niezaleznosci tego, kogo zewnetrzna sita
wychowawcza zamierza uczynic kimsinnym, nawet, jesli »lepszym« nizZ byt
on poprzednio” (J. Rutkowiak 1995, s. 33).

O skomplikowaniu zagadnienia doskonale przekonuje rejestr prowoka-
cyjnych zestawien, dowartosciowujgcych wymiary zwykle odrzucane, wyklu-
czane, albo naiwnego przemilczenia przedstawiony przez L. Witkowskiego.
Jest to zarazem rejestr punktow przejaskrawienia, oderwania od ich komple-
mentarnych przeciwienstw (patrz: L. Witkowski 1995, 1997). Jego analiza
byta dla studentéw niezwykle cenna, pozwolita bowiem rozpoznac uproszcze-
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nia, sentymentalizm oraz jednostronnoS¢ w sposobach rozumienia przez nich
podmiotowosci. Lektura tekstow tego autora i innych (np. K. Obuchowski
1993; Z. Cackowski 1979; J. Kozielecki 1997) umozliwita krytyczny oglad
wielu haset spotykanych w teorii i praktyce edukacyjnej oraz akceptowanych,
czesto zresztg nieSwiadomie przez studentow (patrz takze: M. Szybisz 1997;
A. Olubinski 1991).

Rozpoznanie mozliwych ujec podmiotowosci i wybér tych, ktére miaty
tworzy¢ podstawy badan, utrudnione byto takze przez to, Ze problematyka ta
jest podejmowana na gruncie pedagogiki niejako w filozoficznym i psycho-
logicznym tle. ,,Korzenie myslenia o podmiotowosci siegaja bowiem filozofii,
zas szczegoOlnie interesujgce koncepcje stworzono na gruncie psychologii”
(J. Gérniewicz 1994).

W realizacji tego bardzo ztoZonego zadania studenci musieli pokonac™
wiele trudnosci. Ich rodzaje i rozmiary byty rézne; od mniejszych, technicz-
nych, np. zdobycia literatury, do wiekszych, bardziej podstawowych. Do tych
ostatnich zaliczy¢ nalezy przede wszystkim trudnosci w pokonaniu przekona-
nia o istnieniu jednej pedagogiki, jednej psychologii i jednej wspoiczesnie
tworzonej i akceptowanej filozofii. Witasnie tworzenie Swiadomosci istnienia
wielu réZnych rozwigzan oraz moZzliwosci i koniecznosci wyboru, a takze
ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje wybory w wymiarze osobistym i spo-
tecznym stanowito nie jedyng wprawdzie, ale podstawowg trudnosc w reali-
zacji podjetych zamierzen.

Poza tym w czasie studiow najczesciej wprowadza sie studentéw oddziel-
nie w poszczegdblne dyscypliny, nie przejmujgc sie problemem integracji tak
przebiegajgcego studiowania. Byta to nastepna znaczgca przyczyna trudnosci
w studiowaniu dorobku poszczeg6lnych nauk z perspektywy podjetego pro-
blemu i tworzeniu syntez interdyscyplinarnych tego zagadnienia.

W efekcie wielu analiz, dyskusji i prac wykonywanych zaréwno indy-
widualnie, jak i zespotowo, przyjeto rozwigzania siegajgce korzeniami do
tych nurtéw filozofii, ktére podmiotowosc tgczg ze sprawstwem oraz przyj-
mujg, Ze podmiot dookresla sie i rozwija w relacjach z innymi. Przyjeto tez,
Ze oprocz stanowisk ujmujgcych podmiotowosc w kategoriach wiasciwosci
swoistych dla cztowieka, przystugujgcych mu w sposob konieczny, a wiec
jako wiasciwosci atrybutowych, (ujecia filozoficzne), szczegdlnie istotne sg
psychologiczne koncepcje podmiotowosci (A. Gurycka 1989; M. Kofta 1989;
K. Korzeniowski 1983, 1992). Ujecia te uwzgledniajg bowiem aspekty pra-
ktyczne jej rozwoju przez co moga byc dobrg podstawg rozumienia i realizacji
dziatan tworzacych korzystne warunki dla tego typu aktywnosci uczniow
(T. Bach-Olasik, J. Koscianek-Kukacka, W. Koztowski 1991). Rozpatrywanie
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podmiotowosci w aspekcie rozwojowym byto istotne z tego wzgledu, Ze
odnoszono je do uczniow w miodszym wieku szkolnym.

W tworzeniu projektu badan wykorzystano model orientacji podmiotowej
M. Kofty (1989a) i koncepcje podmiotowosci K. Korzeniowskiego i wspot-
autorow (K. Korzeniowski, R. Zielinski, M. Daniecki 1983). W ramach
pierwszej z nich szczeg6lng uwage zwrocono na istote orientacji podmioto-
wej i jej przejawy w dziataniu, szczeg6lnie w formie zaangaZzowania-w-cel.
W drugiej zas uwzgledniono ustalenia dotyczace regulacji podmiotowej i jej
etapdw oraz istote poczucia podmiotowosci. Ponadto sposrod warunkow
podmiotowego dziatania ucznia okreslonych przez A. Gurycka podkresfono
znaczenie przede wszystkim dwaoch z nich, tzn. postaw i zachowan nauczy-
ciela wobec ucznidéw oraz rozwojowych mozliwosci podmiotowego funkcjo-
nowania ucznia w mtodszym wieku szkolnym (patrz: A. Gurycka 1986).

Przyjeto, Ze podmiotowos¢ w edukacji moze by¢rozumiana zaréwno jako
cel, jak teZ jako zasada ksztatcenia, wyznaczajgca metody, formy i Srodki
zapewniajgce podmiotowy charakter procesu ksztatcenia. Oba znaczenia sg
wazne i w duzym stopniu komplementarne. Ich urzeczywistnieniem jest
organizowanie sytuacji dwupodmiotowych, wyznaczonych zawsze uktadem
ludzi, rzeczy i zadan. Podmiotami tych sytuacji sg nauczyciele i uczniowie
(A. Gurycka 1989, s. 14i n.).

Projektowanie i realizacja tego typu sytuacji wymaga uwzglednienia roli,
jaka w nich odgrywa zadanie szkolne. To wiasnie Zrédta tych zadan, ich tresc,
formy i sposoby sformutowania, ich realizacja i kontrola decydujg o tym, czy
dana sytuacja dydaktyczno-wychowawcza moze stuZy¢ doswiadczaniu i roz-
wojowi podmiotowosci ucznidw i nauczycieli czy tez nie.

Nalezy w tym miejscu podkreslic, Ze w praktyce czesto zadanie jest wazniej-
sze od ucznia. Tymczasem podmiotowosC ucznia zwigksza sie, o ile zapewni mu
sie prawo do wyboru zadania z wielu (prawo do swobodnego wyboru), prawo do
szukania na wasng reke moZliwych sposobdw rozwigzan (poczucie wptywu)
oraz prawo do wiasnej oceny zar6wno procesu realizacji zadania, jak teZ
osiggnietego wyniku (poczucie kontroli) (A. Gurycka 1989, s. 14 i n.).

Drugim, istotnym wyznacznikiem podmiotowego charakteru sytuacji dy-
daktyczno-wychowawczych sg zachowania nauczyciela. Jesli przyjmuje on
podmiotowost jako cel i zasade ksztatcenia, to ma Swiadomosc (powinien jg
miecC), Ze kazda z 0s6b uczestniczgcych w procesie ksztatcenia musi godzic™
sie na ograniczanie swej podmiotowosci podmiotowoscig drugiej osoby. Co
wiecej, to od niego przecieZ zaleZy czy i w jakim stopniu taka wiashie
Swiadomos¢ bedzie sie rozwijac’u uczniéw. W tym miejscu warto podkresTic,
Ze w powstawaniu takiego przekonania u studentéw znaczng role odegraty
badania G. Shugar i B. Bokus. Wykazaty one, Ze nawet mate dziecko jest juz
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zdolne by¢ podmiotem wigczajgcym osobe dorostg do swej linii dziatania i Ze
sprzyja to lepszemu wykonaniu zadan (G.W. Shugar 1989; B. Bokus 1989).
Podobnie, M. Kofta stwierdzit, ze gtdwne przejawy orientacji podmiotowej,
tzn. generatywnosc, optymizm, zaufanie do siebie, selektywnosci poszukiwa-
nie przyczynowosci mozZna zaobserwowac u dziecka juZ we wczesnym etapie
jego rozwoju, tzn. w okresie niemowlecym. Nie znaczy to oczywiscie, ze
orientacja ta nie ulega ewolucji: zmienia si¢ jej forma (dzigki np. opanowaniu
jezyka, rozszerzaniu si¢ perspektywy czasowej dziatania, uczeniu sie ztozo-
nych sposobow oddziatywania na Swiat), jednakZe jej istota wydaje sie nie-
zmienna (M. Kofta 1989, s. 39). Dane te pozwolity nauczycielom w wigkszym
stopniu uwierzy¢ w mozliwosci ich ucznidéw oraz podejmowac starania, aby
nie zastepowac aktywnosci uczniéw swojg aktywnoscig.

Uogdlniajgc, w tworzonym projekcie badan przyjeto, Ze uczestnicy sytu-
acji dydaktycznych sg ich tworcami. Dla nauczyciela stwarzajgcego warunki
podmiotowego udziatu uczniéw w procesie dydaktycznym oznaczato to za-
pewnienie uczniom mozliwosci realizacji prawa do swobodnego wyboru,
poczucia wptywu i poczucia kontroli. Oznaczato to rowniez przyjecie trzech
podstawowych, ogdlnych etapéw podmiotowej regulacji zachowan uczniow,
tzn. formutowania i/lub wyboru celow i zadanz wielu, okreslania i/lub wyboru
sposobow, form i Srodkow realizacji celéw i zadan, jak i uzyskanych wynikow.
Etapy te nastepnie uszczeg6towiono o dodatkowe ustalenia i rozpisano na
reguty dziatania, nastepnie na projektowane dziatania nauczyciela i uczniow.
Catosc utoZono w sposéb wiasciwy dla procedury badan eksperymentalnych
realizowanych technika grup rownolegtych. W ten sposéb powstat program
zmian, czyli w ujeciu S. Palki rezultat drugiego etapu badan rozwojowych
(S. Palka 1989, s. 98 i n.).

Wprowadzanie projektu zmian do praktyki odbywato si¢ stopniowo. Wste-
pnie nauczyciele przeznaczyli na to wybrane lekcje lub ich fragmenty. Réwniez
wstepnie zaprojektowali ich tematyke. Rozpoczynali swoje doswiadczenia
w tym zakresie od wprowadzania wybranych rodzajow dziatan, np. stuzacych
wyborowi zadan przez uczniéw, a nie ich formutowaniu lub tez wyborowi
zadan'i formutowaniu sposobow ich realizacji. Czynili to najpierw w zakresie
tematyki, ktora wedtug ich opinii byta szczegolnie bliska uczniom, odpowiadata
ich dotychczasowym doswiadczeniom, zainteresowaniom i mozliwosciom.
Takie dosc ostrozne postepowanie spowodowane byto kilkoma wzgledami.
Istotnym, oprdcz ztoZonosci samego projektu, byt fakt, Ze nauczyciele praco-
wali w szkotach, w ktérych obowigzywat system klasowo-lekcyjny w znanej
powszechnie formie, z wszystkimi dobrymi i ztymi jego cechami. Nauczyciele
wyraZali przede wszystkim obawe o to, Ze ich dziatania bedg w zbyt duzym
stopniu wybiegac poza ramy ustalone przez metodyke i metodykow wspotpracu-
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jacych z ich szkotami. Poza tym obawiali si¢ takZe reakcji ze strony koleZanek
i kolegow, jak teZ dyrektorow. Co charakterystyczne, obawy te nie dotyczyly,
przynajmniej na poczatku, reakcji samych ucznidw, czy tez ich rodzicow.

NaleZy w tym miejscu podkreslic, Ze poszczegdlni nauczyciele formuto-
wali takie i podobne zastrzeZzenia w réznym stopniu i zakresie. Byli tacy,
ktorzy mieli wiele obaw, ale teZ tacy, ktérzy uwazali, Ze ich zamierzenia s
projektem zmian odpowiednim w stosunku do proponowanych i koniecznych
zmian w naszej edukacji. Dlatego tez sadzili, Ze reakcje otoczenia bedg raczej
pozytywne nizZ negatywne. Ogolnie mozna powiedziec, Ze nauczyciele repre-
zentowali rézne style regulacji zachowania towarzyszgce aktywnosci spraw-
czej, czyli rézng orientacje podmiotowg. Przy czym w analizie tego faktu
uwzglednicnaleZy zaréwno ich dotychczasowe doswiadczenia zawodowe, jak
tez dotychczas wykonang prace w zwigzku z podjetym tematem badan. W tym
drugim zakresie, jak si¢ pdZniej potwierdzito, takie elementy orientacji pod-
miotowej jak generatywnosc, optymizm czy zaufanie do samego siebie moga
byctworzone i modyfikowane przede wszystkim w toku kolejnych doswiad-
czen, w wyniku zaangaZzowanego dziatania i refleksji nad nim.

Biezacej ewaluacji programu (S. Palka 1989, s. 100-101) dokonywano
réwnoczesnie z realizacjg zaprojektowanych lekcji w czasie spotkan, ktore
stuzyty omawianiu i analizowaniu projektow lekcji oraz konfrontowaniu ich
z przyjetymi zatoZeniami. Rzeczywisty przebieg lekcji odtwarzano z taSmy
magnetofonowej i uzupetniano danymi z arkuszy obserwacyjnych, ktore stu-
Zyty przede wszystkim do rejestrowania zachowan niewerbalnych uczniéw.

Szacowanie biezgce byto niezwykle istotnym etapem dziatan. W jego
wyniku dokonywano korekt w projektach zaje¢ przewidzianych do realizacji
w nastepnej kolejnosci. Na podstawie wnikliwej obserwacji, a nastgpnie
krytycznych analiz dostrzeganych faktow i zjawisk studenci mogli podejmo-
wac coraz bardziej Swiadome i trafne decyzje dotyczgce organizacji procesu
ksztatcenia. W tym momencie nalezZy zauwazyc, Ze nie wszyscy z nich,
przynajmniej na poczatku, chcieli swoje projekty czyni¢ przedmiotem wspol-
nych analiz. Jeszcze mniej odwagi mieli w prezentowaniu realnego przebiegu
i wynikow prowadzonych przez siebie zajec. Przy czym sytuacja byta nieco
bardziej skomplikowana, poniewaZ — jak obserwowatam —z jednej strony
obawiali si¢ oni ujawnienia swoich btedow, brakéw i pomyiek, z drugiej —
odczuwali potrzebe zwerbalizowania, przedstawienia innym swoich watpli-
wosci i przemyslen, tym bardziej, Ze obserwowali wiele nowych, innych
zachowan ucznidw, ktorych wartosci nie byli do konca pewni. Rodzito sig¢
w zwigzku z tym pytanie: skad te obawy, skad ten lek? Sadze, Ze przede
wszystkim przyczyng byto dosc gteboko zakorzenione w nich przekonanie, Ze
jako nauczyciele, w wigkszosci z wieloletnig praktyka, nie powinni popetniac”
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btedow, pomytek, miec watpliwosci. Przy czym niebezpieczne byto tu ich
przeswiadczenie, Ze nie naleZy pytac, bo jest to oznakg braku wiedzy i nalezy
ten wstydliwy fakt ukrywac. Pewng rolg, choC w przypadku nauczycieli,
z ktorymi wspétpracowatam —niewielka, odegrato rownieZ myslenie, wedtug
ktorego doksztatcanie nauczyciela jest wazne raczej ze wzgledow formalnych,
ale nie ma wigkszego wptywu na jego codzienng praktyke. Trzeba jednak
zaznaczyC, Ze w miare uptywu czasu zachowania ujawniajgce wskazane
powyZej przekonania i przeSwiadczenia zostaty w duZym stopniu ograni-
czone i —jak stwierdzali studenci —byty to dla nich niezwykle wazne i cen-
ne doswiadczenia. Pozwolity bowiem bardziej realnie ocenic swojg wiedze
I umiejetnosci, zauwazyc zalety i osiggnigcia oraz braki, btedy. W przypadku
tych ostatnich coraz czesciej przyjmowali inng postawe: starali sie raczej
zrozumiec'ich istote, przyczyny, wyeliminowac je, a nie ukrywac.

W powolnym procesie zdobywania tego typu doSwiadczen w budzeniu
Swiadomosci i sktonnosci do wywotywania zmian w sobie i otoczeniu, wypré-
bowywania nowych pomystow, istotng role odegrata wytworzona w grupie at-
mosfera wspdtpracy, Zyczliwosci i wzajemnego szacunku. Podstawa jej two-
rzenia byto organizowanie spotkan w sposéb umoZzliwiajacy realizacje warun-
kow poczucia podmiotowosci (moc sprawcza, whasne preferencje, ponoszenie
konsekwencji) oraz uwzglednianie czynnikdéw warunkujgcych rozwoj pod-
miotowosci studentow (patrz: M. Czerepaniak-Walczak 1994). Jednoczesnie
uzyskiwane w miare trwania badan rezultaty wzmacniaty wiare we wiasne
mozliwosci, oczekiwania zdarzen pozytywnych, okolicznosci sprzyjajacych
oraz zwigkszyly selektywnosC poznawczg i poszukiwanie przyczynowosci
(M. Kofta 1989, s. 38-39). W rezultacie tworzyty sie¢ petniejsze kryteria
ewaluacji przyjetych zatozen.

W ewaluacji bieZgcej i koncowej oraz okreslaniu uZytecznosci praktycz-
nej i zakresu stosowalnosci przyjetego programu badan (patrz: S. Palka 1989,
s. 100- 103), bardzo istotnym czynnikiem byty zachowania uczniéw w czasie
kolejnych zajec’oraz ich osiggniecia szkolne mierzone w zakresie umiejetnosci
jezykowych. Stwierdzono bowiem, Ze aktywnosc uczniow wzrastata, zmieniat
sig jej zakres i poziom. Oczywiscie nie dotyczyto to wszystkich uczniow w row-
nym stopniu i zakresie. DoSC istotnym czynnikiem réZnicujgcym ich zachowa-
nia byty ich indywidualne wiasciwosci i dotychczasowe doSwiadczenia, za-
rowno szkolne, jak i pozaszkolne (szczegdlnie zdobywane w rodzinie) oraz
istota i rodzaje interakcji w klasie szkolnej. Jednak —jak zauwaZono —czynnikiem
wiasciwie najwazniejszym byty cele i zadania wyznaczajgce zakres tresciowy
ich dziatania w czasie lekcji. DosC czesto byto i tak, Ze po okresie pewnego
wzrostu aktywnosci nastepowat jej wyrazny spadek. BliZsza analiza wskazy-
wata, Ze dziato sie tak na lekcjach, w czasie ktorych zakres celdw i zadan byt
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wigkszy niZ mozliwosci i potrzeby uczniéw. Wtedy nie podejmowali oni
w wigkszosci czynnosci stuzgcych planowaniu, natomiast realizowali zadania
wyznaczone przez nauczyciela, jesli towarzyszyta im wystarczajgco doktadna
i czesta instrukcja wykonania. Zdarzato sie, Ze w trakcie takiego wykonywa-
nia zadan wzrastato zaangaZowanie podmiotowe niektorych uczniow, ale
pozostali w dalszym ciggu nie przejawiali oczekiwanych zachowan. Ogélnie
jednak badani uczniowie stwarzane im mozliwosci decydowania i wspoétdecy-
dowania, dziatania samodzielnego i wspotdziatania oraz samooceny i oceny
traktowali jako sytuacje naturalne. Roznili sie oczywiscie migedzy sobg w za-
kresie i poziomie tych dziatan, ale po okresie poczatkowego zdziwienia
wywotanego innoscig sytuacji, prawie wszyscy przyjeli, Ze taki sposob pracy
na lekcjach jest normalny. Pomogto im w tym i to, Ze nie posiadali oni jeszcze
zbyt wielu negatywnych doswiadczen szkolnych (uczniowie klas poczatkowych).

Biorgc pod uwage drugi zakres analizowanych wynikdéw, stwierdzono, Ze
umiejetnosci jezykowe wzrosty w stopniu istotnym w poréwnaniu z grupami
kontrolnymi. Ogolnie wigc, wyniki uzyskane w toku badan pozwolity potwier-
dzic'stusznosc przyjetych zatoZen, zweryfikowac pozytywnie opracowany na
ich podstawie program dziatan praktycznych, a jednoczesnie stwierdzic, Ze —
mimo duZego poziomu trudnosci i ztoZonosci dziatan stuzacych jego realizacji
—wart jest szerszego upowszechniania. Zgodnie z tym niektérzy nauczyciele
biorgcy udziat w badaniach przygotowali i zaprezentowali w swoich szkotach
w ramach pracy w zespotach samoksztatceniowych wystgpienia na temat
podmiotowosci, przedstawili przyjete w czasie badan zatoZenia oraz wyniki.

Analiza zaréwno przebiegu badan, jak tez uzyskanych wynikéw (przed-
stawionych wyzej w znacznym skrocie), pozwala podjgc prébe uogblnionego
okreslenia, wskazanych w tytule opracowania, moZliwosci i ograniczen uwz-
gledniania i rozwoju podmiotowosci uczestnikéw procesu ksztatcenia. Oce-
niajgc przebieg kolejnych etapow prowadzonych wspdlnie ze studentami
badan, moge stwierdzic, Ze istniejg duZze mozliwosci rozwoju podmiotowosci
uczestnikéw edukacji. Uwzgledniajgc fakt, Ze efekty prowadzonych badan
naleZy rozpatrywacC w Scistym zwigzku z ich tematyka, mozna przyjac, ze
mozliwosci te istniejg, zardbwno na szczeblu ksztatcenia propedeutycznego,
jak teZz wyZszego. Ich zakres jest jednak wyznaczony wieloma czynnikami,
ktorych oddziatywanie moZe modyfikowac, warunkowac lub wrecz blokowac™
skutecznosc dziatan organizowanych w procesie ksztatcenia.

Nie zmienia to jednak faktu, Ze czynnikiem podstawowym w realnym
traktowaniu podmiotowosci jako celu, jak tez zasady ksztatcenia jest Swiado-
mosC i samoSwiadomosC w tym zakresie nauczycieli. To jej treSC i poziom
okreslajg rodzaje podejmowanych dziatan, warunkujg zachowania wobec
uczniow (A. Gurycka 1986). Te z kolei zaleZzne sg m. in. od wymagan roli
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okreslonej przez regulaminy, instrukcje, stereotypy myslenia i dziatania, lecz
takZe przygotowanie do zawodu (ksztatcenie i doksztatcanie). W zakresie tego
ostatniego, jak wskazujg wyniki wielu analiz i badan empirycznych, takZe
opisanych powyZej —mozZliwe i potrzebne sg zmiany. Jak sadze, najbardziej
potrzebne sg zmiany w zakresie rozumienia istoty teorii i jej relacji z praktyka
w ksztatceniu nauczycieli. Zmianom tym dobrze stuzy prowadzenie badan
rozwojowych, badan w dziataniu. Sprzyjajg one w duZzym stopniu tworzeniu
sie w ich uczestnikach w miare petnej Swiadomosci wiasnych zamiaréw,
intencji, schematow dziatan, ich rezultatéw i zwigzanej z tym refleksja nad
i w trakcie wlasnego dziatania. Rezultaty te umoZliwiajg realne urzeczywist-
nienie takich relacji miedzy teorig a praktyka, ktore pozwalajg teorig traktowac™
jako niezbedny, podstawowy, choc nie jedyny wyznacznik projektowania,
realizacji i oceny praktyki, natomiast praktyke pozwalajg widziec jako istotny
czynnik rozwoju teorii (B.D. Gotgbniak 1994).

Konczac chciatabym zaznaczyc, Ze potrzeby, a nawet koniecznosci zmian
w ksztatceniu nie zmienia fakt problematyzowania przez wielu wspotczesnych
autorow badan nad podmiotowoscig juz w punkcie wyjscia, tzn. w punkcie
okreslenia ich przedmiotu i perspektywy teoretycznej, w ktorej beda analizo-
wane, czy wrecz przyjmowania stanowiska, wedtug ktdrego wypalita sie
teoretyczna inspiracja do badantej problematyki (J. Gorniewicz 1994, s. 44).
Sadzeg, Ze nie rezygnacja z tej problematyki badawczej, ale odwrotnie —
prowadzenie dalszych analiz i badan stuzy¢ moZe dobrze modernizacji proce-
sow ksztatcenia w warunkach demokracji.
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Eugeniusz Kameduta

Metody poszukujace w ksztatceniu otwartego umystu
uczniow

Metody ksztatcenia to dziat dydaktyki, ktéry sprawia teoretykom wiele
problemdéw. ChociaZ definicje metod ksztatcenia sg bardzo podobne u réznych
dydaktykow, najwiecej ktopotow przysparza ich klasyfikacja. Jesli przyjmie
sie, Ze metodg ksztatcenia mozna nazwac uktad roZnorodnych czynnosci nau-
czycielaiuczniow, prowadzacych do powstania planowych zmian w wiadomo-
sciach, umiejetnosciach i systemie wartosci u podmiotéw oddziatywan dydak-
tyczno-wychowawczych, to zaréwno bedzie to jakis sposob dziatania, ale
i takZe pewna forma organizacji tej pracy. Trudno wiec problematyke metod ksztat-
cenia analizowac w oderwaniu od pozostatych dziatow dydaktyki ogolne;.

1. Gtdwne problemy podziatu metod ksztatcenia

W historii wychowania znane sg réznorodne metody wychowania oraz
uczeniasie. W okresie wspolnoty pierwotnej przygotowanie do Zycia mtodych
pokolen odbywato sie poprzez przekazywanie umiejetnosci potrzebnych do
Zycia w tym spoteczenstwie przez starszych i doswiadczonych cztonkow
wspolnoty plemiennej. Dominowaty wigc metody praktyczne, mtodzi czton-
kowie wspolnoty najczesciej nasladowali czynnosci dorostych, a takze stucha-
li rad i objasnien swych nauczycieli. W miare rozwoju cywilizacyjnego
nastepowat wigkszy podziat wykonywanych prac przez cztonkow r6znorod-
nych spotecznosci, co teZ zawazyto na profilu przygotowania do Zycia mio-
dych pokolen. Rowniez metody zdobywania wiadomosci i umiejetnosci takze
sie doskonality.
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Wraz z pojawieniem sie wyspecjalizowanych instytucji zajmujacych sie
wychowaniem pojawity sie osoby, ktore profesjonalnie zajety sie dziecmi
i modziezg, aby nie tylko przygotowac swych wychowankéw do petnienia
okresTonych funkcji zawodowych, ale umozliwic'szerokie poznanie rzeczywi-
stosci. Bardzo czesto nauczycielami zostawali filozofowie, ktorzy starali si¢
nie tylko przekazac swojg wiedze o Swiecie i spoteczenstwie ale i zaszczepic
bakcyla prowadzenia poszukiwan, odkrywania nowych probleméw. Tak wiec
juz w odlegtej starozytnosci datoby sie dokonac podziatu metod ksztatcenia,
ktore wymagaty od uczgcego sie trzech rodzajow aktywnosci: praktycznej,
asymilacji tresci podawanych stownie oraz obserwacji zjawisk zachodzacych
w przyrodzie i spoteczenstwie. MoZna wigc mowi¢ o metodach stownych,
ogladowych i opartych na dziatalnosci praktycznej, gdzie zaangaZzowanych
jest wiele zmystow. W tamtych tez czasach widoczny byt rowniez podziat
metod na podajgce gotowe tresci oraz metody poszukiwania i odkrywania
nowej wiedzy. Dobrg tego ilustracjag mogg bycC takie metody stowne jak
akroamatyczna polegajgca na przekazaniu gotowej wiedzy uczniowi, ktory
powinien caty wysitek skoncentrowac na zapamiegtaniu jak najwiekszej liczby
szczegdtowych informacji oraz erotematyczna polegajgca na stawianiu pytan
oraz odpowiadaniu na nie. Mistrzami stosowania takiej metody byli sofisci.
W po6zniejszych czasach odmiang metody erotematycznej byta metoda kate-
chetyczna, niezwykle popularna w sredniowieczu (J. Zborowski 1966, s. 15).
Pod koniec XIX i na poczatku XX wieku popularnymi staty sie metody
heurystyczne, znane jeszcze ze starozytnosci, ale wymagaty one duzego
wysitku uczgcych sig, duZego nakfadu czasu, a efekty nie byty duZe. Bycmoze,
Ze jedng z przyczyn mogta by¢ mata dostepnosc réznorodnych materiatow
dydaktycznych i urzadzen do ich prezentacji.

Innymi kryteriami podziatu wyodrebnionymi przez dydaktykéw moze
bycZrédto informacji, aktywnosc uczgcych sie oraz poznawanie przedmiotow
i zjawisk rzeczywistosci. J. Potturzycki (1966, s. 119) wymienia takZe metody
proste —jednorodne, jak: wyktad, dyskusja, pokaz czynnosci, pogadanka oraz
metody kompleksowe —ztoZone, jak: metoda nauczania praktycznego, ktora
obejmuje przyktad, pokaz czynnosci, metoda problemowa i inne. J. Zborowski
wyroznit 3 grupy metod: A. Metody nauczania stuZgce opracowaniu nowego
materiatu —a w nich metody podajgce, poszukujgce oraz kierowania samo-
dzielng pracg uczniow, B. Metody utrwalania i C. Metody sprawdzania wyni-
kow nauczania (J. Zborowski 1966, s. 58).

W literaturze amerykanskiej mozZna spotkac sie ze stanowiskiem, Ze nie
wymienia sie pojecia metody ksztatcenia ale wyrdznia si¢ modele nauczania.
B. Joyce i M. Weil (1986) opisali 20 gtownych modeli, z ktérych najwaz-
niejszymi wedtug R.I. Arendsa (1994) sg: a) nauczanie podajgce z wyko-
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rzystaniem wstepnego uporzadkowania, b) nauczanie pojec, ¢) nauczanie
bezposrednie, d) uczenie sie we wspotpracy, e) uczenie sie przez odkrywanie
(dyskusja). BliZsza charakterystyka tych modeli wskazuje, iZ procedury le-
kcyjne opisywane przez R.l. Arendsa sg bardzo zbliZone do realizacji zadan
dydaktycznych przy wykorzystaniu metod ksztatcenia stosowanych w na-
szych szkotach. Jeszcze bardziej rozbudowane systemy klasyfikacji metod
ksztatcenia mozna znalezC w pracach W. Schultza (1965), A.A. Bellacka
(1965), E. Meyera (1975). Wyodrebnia sie w nich czynniki zwigzane z na-
uczycielem, uczniem i Srodowiskiem. Tak wiec, zdaniem W. Okonia (1996,
s. 252-253), gdyby probowac poszukiwania doskonatej klasyfikacji metod, to
naleZzatoby uwzgledniac takie aspekty jak: a) treSc ksztatcenia, b) styl pracy
nauczyciela, c) styl pracy uczniéw i d) spoteczne uwarunkowanie pracy
uczniow.

Interesujgcy i dosSC prosty podziat metod ksztatcenia wyprowadzit ze
swojej koncepcji wielostronnego ksztatcenia W. Okon. Za podstawe swojego
podziatu przyjat trzy rodzaje funkcji osobowosci cztowieka: poznawanie
Swiata i siebie, przeZywanie Swiata i nagromadzonych w nim wartosci oraz
zmienianie Swiata. Te trzy funkcje leZg u podstaw jego teorii ksztatcenia
wielostronnego. Zaktada ona, Ze dziatalnoSc nauczyciela i ucznia wyrazacsie
bedzie w aktywnosci intelektualnej umozliwiajacej przyswajanie nagroma-
dzonej przez ludzkosc wiedzy przyrodniczej i spotecznej przy wykorzystaniu
réznych zrodet wiedzy. Tymi Zrodtami dla nauczyciela ma bycjego przygo-
towanie zawodowe oraz samoksztatcenie i doskonalenie. Dla ucznia zaS
Zrédiem wiedzy moZe byc nauczyciel, przygotowane przez niego Srodki
i materiaty dydaktyczne wykorzystane na zajeciach lekcyjnych oraz literatura
i sSrodki masowego przekazu. W aktywnosci intelektualnej znaczng role od-
grywa odkrywanie nowej wiedzy poprzez samodzielne rozwigzywanie roz-
norodnych problemow, a wiasna tworczosc ma dac szanse¢ wyprébowania
i rozwijania zdolnosci, uzdolnien'i sit tworczych.

Drugim rodzajem aktywnosci to aktywnos¢ emocjonalna polegajgca na
przeZzywaniu i wytwarzaniu wartosci o charakterze poznawczym, moralnym,
estetycznym i spotecznym.

Ostatni rodzaj to aktywnosc praktyczna, ktéra z jednej strony wymaga
poznania wiedzy o zmienianej lub wytwarzanej rzeczywistosci, a z drugiej
strony ma dac wzorce do dziatania praktycznego w dziedzinie techniki,
ekonomii, produkcji i Zycia codziennego.

Uwzgledniajgc te trzy typy aktywnosci cztowieka W. Okon wyodrebnit
cztery grupy metod ksztatcenia: a) metody asymilacji wiedzy (lub informa-
cyjne), polegajace na przekazywaniu lub uczeniu sie gotowych tresci za
pomocg pogadanki, dyskusji, wyktadu, pracy z ksigZka, b) metody samodziel-
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nego dochodzenia do wiedzy, zwane problemowymi, ktore zaktadajg tworcza
aktywnos¢ poznawczg, polegajgcg na rozwigzywaniu problemoéw. Obok kla-
sycznej metody problemowej autor proponuje tu takie odmiany jak: metoda
przypadkdéw, metoda sytuacyjna, burza mézgoéw, mikronauczanie i gry dyda-
ktyczne, c) metody waloryzacyjne (eksponujgce wartosci), umozliwiajgce
przeZywanie i ocenianie rzeczywistosci poprzez réznorodne formy impresyjne
i ekspresyjne, d) metody praktyczne (operatywne), stuZgce zmienianiu rze-
czywistosci poprzez réZznorodne cwiczenia i realizacje zadan wytworczych
(W. Okon1971, 1975, 1996).

W praktyce pedagogicznej stosowane sg wszystkie te metody, ale tez trze-
ba zdawac sobie sprawe z tego, Ze czesto nauczyciele, zwiaszcza w starszych
klasach szkoty podstawowej i w szkotach ponadpodstawowych wybierajg
metody podajgce. Na podstawie wywiadu przeprowadzonego z 98 nauczycie-
lami teoretycznych przedmiotéw zawodowych w technikach i zasadniczych
szkotach zawodowych ponad 78% oswiadczyto, Ze systematycznie stosujg prze-
kazywanie nowych tresci i dyktujg uczniom do zeszytu najwazniejsze informacje.
Badani twierdzili tez, Ze uczniowie nie potrafig korzystac'samodzielnie z pod-
recznikdw, wielu ucznidéw nie posiada ich, a na nauczenie sposobow korzy-
stania z literatury nauczyciele nie majg czasu. Jesli uczniowie majg cos
samodzielnie przygotowac, to z reguty sg to jakieS prace projektowe, rysunki,
czasem jakieSopracowania na podstawie literatury, ale s to nieliczne wyjatki.

Pewna czg¢sc nauczycieli nie rozumie swej funkcji zawodowej, Ze powin-
noscig nauczyciela jest organizowanie procesu uczenia sie uczniow, czyli
tworzenia warunkéw do samodzielnego dochodzenia do wiedzy i odpowiednia
tylko pomoc uczniom w przypadku trudnosci. Czesto na pytanie ,,Gdzie
pracujesz?” pada odpowiedZ: ,,Wyktadam historig” lub inna nazwa przedmio-
tu. ,,A gdzie wyktadasz te historie”? ,,W szkole podstawowej”. ,,A w ktorej
klasie™? ,,W czwartych i pigtych”. Sadzi¢ wigc nalezy, Ze niska efektywnosc™
ksztatcenia w naszych szkotach moZe mieC swoje Zrodto, miedzy innymi, w
doborze niezbyt efektywnych metod ksztatcenia. Bardzo czesto teZz widzi sie
u uczniéw brak zainteresowania dla tych tresci ksztatcenia, ktore uczniowie
muszg zapamietaC, bowiem za to sg oceniani, a ktore nie sg zdobywane
poprzez wiasng aktywnosc.

2. Zadania szkoty w ksztatceniu intelektu uczniow

W nowoczesnie pojmowanym procesie ksztatcenia uczen powinien zdo-
by¢ podczas pobytu w szkole podstawy wiedzy o przyrodzie, technice i spo-
teczenstwie. Nie ma to by¢ wiedza przetadowana wielkg liczbg szczego6to-
wych informacji, bowiem wiele z nich szybko sie dezaktualizuje. Uczen
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powinien wigc przede wszystkim nauczyc sie samodzielnego dochodzenia do
wiedzy i dokonywania oceny jej z punktu widzenia waznosci i przydatnosci
do funkcjonowania w spoteczenstwie ludzi dorostych. Nieodzownym warun-
kiem poprawnego oceniania jest umiejetnosc samodzielnego, krytycznego
i tworczego myslenia.

W psychologii mozna znaleZ¢ wiele definicji myslenia. Najog6lniej moz-
na przyjac, Ze myslenie to proces poznawczy, w ktorym odzwierciedlane
sg strukturalne i funkcjonalne stosunki r6znych elementow rzeczywistosci
(W. Szewczuk 1966, s. 258). Aby zaistniat proces myslenia musi cztowiek
umiec operowac posiadanymi informacjami (Z. Wihodarski, A. Matczak 1987,
s. 182). Jesli w toku spostrzegania, bezposredniego odzwierciedlania przed-
miotdw, dokonujemy manipulacji nimi, to jest to przejaw myslenia sen-
soryczno-motorycznego. Myslenie wyobrazeniowo-pojeciowe dokonuje sig
w oderwaniu od konkretnych przedmiotow, ale na wyobraZeniach, bedacych
obrazami dawnych spostrzezen. Przedmiotem myslenia mogg byc nie tylko
konkretne przedmioty, osoby lub wydarzenia, ale pewne ich klasy, posiadajgce
wspoélne wiasnosci oraz relacje miedzy nimi. Wtedy materiatem myslenia
moga byC pojecia i sady.

Gdyby dalej klasyfikowacrozne rodzaje myslenia, to da sie wyodrebnic™
dwie gtdwne grupy: a) myslenie asocjacyjne, czyli wzglednie nieukierunko-
wane i niekontrolowane, ktére mozZe wystepowac w marzeniach i snach oraz
b) myslenie ukierunkowane na cel, zachodzgce przy rozmyslaniu nad jakims™
problemem, a odmianami tego myslenia moZe byc myslenie krytyczne oraz
tworcze. Myslenie krytyczne (lub refleksyjne —zdaniem J. Deweya, 1957)
wystepuje przy formutowaniu sgdéw o twierdzeniach. MoZe ono byc¢ rozwi-
jane w wyniku stosowania zasad (regut, strategii, schematéw) majgcych
zwigzek z rozwigzywaniem problemow. Bardzo czesto myslenie wigZe sig
z rozumowaniem na temat przyczyn, zdarzen, zachowan ludzi. Mogg jednak
powstawac w takim rozumowaniu stereotypy, czyli uproszczenia, schematy,
stosowane do kategoryzacji ludzi lub zjawisk. Mogg one dostarczac'waznych
i uZytecznych informacji, ale moga teZ przekazywacinformacje zafatszowane.
Stereotypy sg wiec schematami w mysleniu, operowanie nimi utatwia nam
gromadzenie wielu cennych informacji, ale trzeba pamigtac, Ze nasze osobiste
schematy moga zawieracC jakie$ zafatszowania i uprzedzenia, np. ,,Polacy za
granicg to ztodzieje”, ,,Dobry Niemiec to martwy Niemiec” itp. .

Druga odmiang myslenia ukierunkowanego jest myslenie tworcze, ktore
pomaga odkry¢ nowe zaleznosci, znaleZC nowe rozwigzania problemow,
wynaleZ€C nowe sposoby, przedmioty i urzadzenia, dzieta artystyczne itp.
Myslenie to wykorzystuje umiejetnosc krytycznego myslenia nie tylko do
zbadania poprawnosci naszego rozumowania, ale takZze do wytworzenia cze-
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gos, co jest nowe i wartosciowe. | to wkasnie jest aktem tworczym (E.R. Hil-

gard 1967, s. 502). Myslenie twércze wystepuje jako odmiana produktywnego

myslenia sensoryczno-motorycznego lub wyobraZeniowo-pojeciowego. Za-
chodzi ono wtedy, kiedy cztowiek spotyka sie po raz pierwszy z nowa sytuacjg

i daje sobie z nig rade samodzielnie. Jesli jednak przy rozwigzaniu korzysta

sie z pomocy innych, to wtedy mamy do czynienia z mysleniem reproduktyw-

nym, ale nie twérczym.

Mozna przyjac, Ze rozwijanie procesow myslenia, a zwiaszcza myslenia
krytycznego i tworczego powinno by¢ waznym zadaniem dla ksztattowania
otwartego umystu ucznidéw. Ta otwartosc to nastawienie na poznawanie nowej
wiedzy, ale nie poprzez prostg asymilacje, lecz przez odpowiednig selekcje
dla rozwijania wszechstronnej osobowosci cztowieka.

Warto moZe wskazac; jakie umiejetnosci i intelektualne dyspozycje my-
Slenia krytycznego powinno si¢ ksztattowac w procesie ksztatcenia. Wskazuje
je E. D’Angelo (1971, s. 7-8):

—ciekawosC intelektualna — zmuszajgca do poszukiwania odpowiedzi na r6zne
pytania zwigzane z rozwigzywaniem problemow i podejmowaniem decyzji;
—obiektywnoSCc — postugiwanie sie obiektywnymi czynnikami przy podejmo-
waniu decyzji, unikaniu kierowania si¢ emocjami lub subiektywnymi czynni-

kami, opieranie si¢ na dowodach a nie uprzedzeniach czy niecheci;

—otwartosC — rozpatrywanie z wielu stron badanego problemu dla wyraZenia
wywazonego sadu;

—gietkosC — gotowosc zmiany wiasnych pogladow,unikanie zajmowania szty-
wnego, dogmatycznego stanowiska, otwartos¢ na kompromis;

—sceptycyzm intelektualny — moZliwos¢ zaakceptowania wniosku jako pra
wdziwego do czasu zgromadzenia innych dowodow, unikanie frazesow i slo-
gandw, pomoc w obalaniu pogladéw opierajgcych si¢ na stabych dowodach;

—uczciwosc intelektualna — zrozumienie punktu widzenia innej osoby, popiera
nie prawdy nawet wtedy, gdy jest ona niekorzystna dla innej osoby;

—systematycznoS¢ — doprowadzanie rozumowania do konca bez wzgledu na to,
Ze inna osoba unika tego;

—upor w dazZeniu do celu — konsekwencja w realizacji wiasnych postanowien;

—zdecydowanie — formutowanie wnioskow jesli sg na to dowody;

—szacunek dla opinii i pogladow innych ludzi —moze sig to przejawiac'w umie-
jetnosci przyznania sig, Ze nie miato si¢ racji, a inni jg mieli, uznania, Ze nasz
punkt widzenia jest jednym z wielu moZliwych.

Ta lista dyspozycji intelektualnych nie jest wyczerpujgca, ale moze by¢ pewng
wskazOwka dla organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej przez nauczycieli.
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3. Podstawowe metody poszukujace w procesie ksztatcenia

Nauczanie i uczenie si¢ poszukujgce ma bardzo dtuga tradycje siegajaca
starozytnosci. Metody stosowane w Grecji przez Sokratesa opieraty sie na
rozumowaniu indukcyjnym i dialogu nauczyciela z uczniami. J. Dewey (1957)
pisat o doniostosci myslenia refleksyjnego i sposobach wyrabiania u uczniow
umiejetnosci produktywnego myslenia. J. Bruner (1974) podkreslat duZe
znaczenie uczenia sie przez odkrywanie i takie kierowanie pracg uczniow
przez nauczyciela aby stawali sige oni ,,konstruktorami” wiasnej wiedzy.

W uczeniu sie przez odkrywanie rolg nauczyciela jest wspomaganie
ucznidw przy stawianiu przez nich pytan, szukaniu na nie wasciwych odpo-
wiedzi, pomaganie przy rozwigzywaniu teoretycznych i praktycznych proble-
mow badawczych, oczywiscie na miarg uczniow. Aby takie odkrywanie byto
mozliwe, to w procesie ksztatcenia nauczyciel musi stworzy¢ whasciwe wa-
runki organizacyjne oraz zastosowac odpowiednie metody zdobywania wie-
dzy. Na warunki organizacyjne sktadacsie bedg wasciwe warunki lokalowe,
wyposazenie szkoty i sal dydaktycznych w niezbgedne materiaty i Srodki
dydaktyczne oraz zaplanowanie adekwatnych do celdw i tresci ksztatcenia
form organizacji pracy zespotéw uczniowskich.

Wybor metod ksztatcenia zaleZec bedzie w duzym stopniu od poziomu
umystowego uczniéw, mozliwosci aktywizacji zespotu klasowego a takZe
samych umiejetnosci nauczycieli, a z tym nie zawsze jest dobrze. Obserwacje
praktyki wskazujg, Ze do takich zadan lepiej przygotowani sg nauczyciele
nauczania poczatkowego i wychowania przedszkolnego, a znacznie gorzej
nauczyciele uczacy poszczegolnych przedmiotow w klasach starszych, co jest
niewatpliwie staboscig naszego systemu ksztatcenia nauczycieli w uczelniach
wyzszych.

Do podstawowych metod poszukujgcych zaliczy¢ mozna gry i zabawy
dydaktyczne, wystepujace najczesciej na szczeblu wychowania przedszkolne-
go i nauczania poczgtkowego. Wymagajg one od ucznia duZej aktywnosci,
a takze sporej samodzielnosci w rywalizacji z kolegami, znajdowania najle-
pszego rozwigzania oraz otwartosci umystu przy wykorzystaniu zdobytej
wczesniej wiedzy. Nauczyciele mogg wykorzystywac takie odmiany metod
aktywnych jak burza moézgéw lub gietda pomystéw, metody sytuacyjne,
symulacyjne, drame itp. Z powodzeniem moZna tez wykorzystywac rézne
odmiany nauczania i uczenia si¢ problemowego. Bardzo przydatne moga by¢
metody wywodzgce sie z koncepcji nauczania catosciowego. Szkoda, Ze tak
rzadko w naszej szkole siega si¢ np. do planu jenajskiego, lub wykorzystania
z niego tylko niektérych elementéw, ale bardzo przydatnych do pobudzania
aktywnosci i samodzielnosci uczniéw w poszukiwaniu, odkrywaniu i badaniu
rzeczywistosci przyrodniczej i spotecznej. Z tradycyjnych metod ksztatcenia
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powinno sie umiejetnie wykorzystywac metody oparte na obserwacji i pomia-
rze, a ze stownych dyskusje. DuZze mozliwosci dla aktywizacji uczniow
w procesie ksztatcenia daje nauczanie i uczenie sig integralne, na szczescie
ostatnio bardzo popularyzowane i stosowane w klasach poczgtkowych w na-
szych szkotach.

Ksztattowanie aktywnosci i otwartego umystu uczniéw moze utatwiac odpo-
wiedni dobor materiatéw i Srodkéw dydaktycznych bedgcych podstawa dla budo-
wania w umysle ucznia odpowiedniej struktury wiedzy (E. Kameduta 1990).

Konkludujgc mozna powiedziec, iZ w procesie ksztatcenia powinno sie
dazyc do preferowania metod poszukujgcych, umozliwiajgcych bardziej efe-
ktywne i Swiadome poznawanie tresci ksztatcenia. Dobor metod jest jednak
uwarunkowany zardwno moZliwosciami zapewnienia odpowiednich form orga-
nizacyjnych, jak i umiejetnym wykorzystaniem réznorodnych zrodet wiedzy.
JesTi uczen bedzie potrafit nie tylko odpowiednio selekcjonowac poznawane
tresci, tworzac z nich jasng i przejrzystg strukture wiedzy, ale i poprawnie
rozumowac —to mozna sgdzic, iZ bedzie to wptywato korzystnie na ksztatto-
wanie u uczniéw otwartego umystu, gotowego na podejmowanie dalszych
wysitkéw w kolejnych etapach edukacji, a potem i w pracy zawodowej.
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Andrzej Cwiklirski

Relacje pomiedzy uczestnikami procesu ksztatcenia

Spoteczne relacje ucznidéw i nauczycieli w procesie ksztatcenia pozosta-
waty przez wiele lat na marginesie zainteresowan pedagogéw. Mozna byto
odnieSc wraZenie, iZ fascynacja rozwojem intelektualnym ucznia zepchneta
zupetnie na odlegty plan rozwazan potrzebe szerokiej wizji rozwoju 0sobo-
wosci dziecka. Spowodowato to sytuacje, w ktorej rozwoj intelektualny pra-
wie w catosci zdominowat, czy wrecz zastgpit rozwdj osobowosci ucznia
w takich zakresach, jak rozwd6j moralny, emocjonalny czy spoteczny. Tak
rozumiany proces ksztatcenia z wyraZznym eksponowaniem jednego aspektu
rozwoju osobowosci przy ignorowaniu pozostatych najczesciej moze prowa-
dzic jeZeli nie do zaburzen osobowosci, to z pewnoscig do jej dezintegraciji.
Powstata sytuacja, w ktorej wasko rozumiane ksztatcenie intelektualisty za-
stgpito szeroko rozumiane ksztattowanie jednostki jako cztowieka. Wzmaga-
jacy sie rozziew miedzy teorig a praktyka pedagogiczng powodowat jeszcze
wigkszg przepasc miedzy nauczaniem a wychowaniem. Teoretyczne konsta-
tacje o jednosci ksztatcenia i wychowania w swym wyrazie niezwykle stuszne,
w praktyce realizowane byly i sg w niewielkim stopniu. Dydaktyka ogdIna
opisujgca na wiele sposobdw tresci, formy, metody i Srodki nauczania pomi-
jata w duZym stopniu sam aspekt spoteczny procesu uczenia si¢ i nauczania.
Tymczasem spoteczne relacje miedzy nauczycielem a uczniami sg koniecz-
nym, chocC nie zawsze zauwazanym i docenianym sktadnikiem procesu ksztat-
cenia i wychowania. To, jakim cztowiekiem jest nauczyciel, jak organizuje
swoje kontakty spoteczne z uczniem znaczy w sensie rozwoju spotecznego
ucznia wiecej, niZ szereg precyzyjnie i trafnie dobranych metod i Srodkow.

Jedna z przyczyn takiego stanu rzeczy jest fakt, iz dydaktyka przez wiele
lat w swych badaniach akcentowata podejscie ilosciowe, co powodowato
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czesto niechec do badania tych zjawisk, ktore trudniej poddajg sie pomiarowi.

Stad teZ zagadnienia wptywu osobistego nauczyciela i uczniéw, rozwoj i ksztat-

towanie wzajemne ich osobowosci, charakter relacji spotecznych miedzy nimi,

rozwoj moralny i emocjonalny —rzadko stawaty sie przedmiotem dociekan
naukowych.

Narastajgca fala patologii spotecznej przywotuje potrzebe przyjrzenia sie
owym relacjom spotecznym, ktorych uczen doznaje w szkole w kontaktach
z nauczycielem i rowiesnikami. Tam bowiem nie tylko 6w rozwoj spoteczny
ma miejsce, ale proces ksztatcenia winien 6w rozwdj modelowac na miare
spotecznych oczekiwan. Jesli hasta, iZ szkota przygotowuje do Zycia, a nawet
wiegcej, Ze jest Zyciem dziecka, nie majg pozostac puste, nie wolno zapominac,
iZ egzystencja ta nie odbywa si¢ w prozni, ale w kontaktach z drugim cztowie-
kiem i grupg. Nauka spotecznego funkcjonowania jest rownie wazna, a moze
i wazniejsza od tysiecy czesto zbednych informacji przekazywanych uczniom
w trakcie ich pobytu w szkole. Zbyt mato jest pedagogiki uspotecznionej, ktéra
wskazywataby, iZ relacje spoteczne z drugim cztowiekiem i zbiorowoscig sa
kluczem do sukcesu Zyciowego, rodzinnego czy zawodowego. W efekcie
miodzieZ posiada czgsto szeroki zakres wiadomosci, ale ma problemy z dzia-
taniem w grupie, dla grupy i z grupg; doznaje niepowodzen w kontaktach
interpersonalnych, ma ktopoty z akceptacjg drugiego cztowieka czy w koncu
samego siebie.

Nie chodzi oczywiscie o to, by relacje spoteczne w szkole miaty wymiar
dowolny, ale o to, aby w oddziatywaniach wzajemnych nauczyciel —uczen
owe relacje kreowac zgodnie z potrzebami szeroko rozumianego rozwoju
0sobowosci. Jest to tym bardziej istotne, iZ mtodziez czgsto jest porzucona
spotecznie albo przez nie majgcych dla niej czasu rodzicow, albo dlatego, iZ
funkcjonuje w rodzinie niewydolnej wychowawczo, badz teZ dlatego, iZ
zaczyna identyfikowac sie z grupami, czesto o aspotecznym czy wrecz anty-
spotecznym charakterze.

Skutkiem inercji oSwiaty wobec potrzeb rozwoju relacji spotecznych
miodych ludzi, jak tez wobec patologii Zycia spotecznego jest narastajgca fala
przestepczosci wsrod miodzieZy. Naktada sie tutaj czesto niewydolnosc wy-
chowawcza w zakresie ksztattowania relacji spotecznych poprzez szkote
i rodzing. PowyZsza sytuacja jest jedng z przyczyn szybko rosnacej fali prze-
stepczosci wsrod miodzieZy szkolnej, wzrostu alkoholizmu, narkomanii, chu-
liganstwa czy prostytucji. Udziat mtodych ludzi we wiamaniach, kradziezach,
napadach rabunkowych, gdzie dochodzi do powaznego uszkodzenia ciata
ofiary, napadach z bronig w reku czy zabojstwach, w ostatnich latach dyna-
micznie wzrasta. W ciggu 11 miesiecy zesziego (1997) roku w konflikt
z prawem weszto ponad 54 tysigce nieletnich. MtodzieZ stanowita zatem az
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15% ogolnej liczby przestepcow. W grupie 13-17-latkéw na ogo6lng liczbe
przestepstw miodziez popetnita 12% gwattow, 15% kradziezy samochodow,
16% napadow rabunkowych, 30% kradziezy i 38% wiaman.

Dzieci do 13 roku Zycia, a wigc uczniowie szkot podstawowych dopuscity
sie w zesztym roku 117 napadow z powaznym uszkodzeniem ciata, 11 gwat-
tow, 1862 wiaman i 1068 kradzieZy. Co najmniej kilka tysiecy nastolatkdw
trudni sie prostytucjg, 150 tysiecy ucznidéw szkot podstawowych i srednich to
miodzi narkomani, zas 57 nastolatkow byto w zesztym roku sprawcami
zabdjstw. To sg fakty, ktérych nie wolno nam nie dostrzegac. MozZna, jak
sgdze, wyrazic€ przypuszczenie, iZ sporg czeS¢ odpowiedzialnosci za taki stan
rzeczy musi na siebie przyjacszkota. Tymczasem wiadze szkolne, pedagodzy
i nauczyciele poddali sie swoistemu mechanizmowi obrony spostrzezeniowej
nie dostrzegajac przyczyn owych zjawisk rowniezZ i w tym, Ze nie potrafig
uspotecznic ucznia w szkole, pokazac mu wiasciwe sposoby funkcjonowania
spotecznego, zaszczepic mtodym ludziom wihasciwe wartosci Zyciowe, w kon-
cu byc przyktadem, wzorem, mistrzem do nasladowania, ksztattowac spo-
tecznie pozadane postawy i zachowania.

Rodzaj e wzajemnych relacji spotecznych w procesie ksztatcenia

Stosunki spoteczne mozna okreslic¢jako unormowane okresTonymi rolami
i wzorcami spotecznymi wzajemne postawy uczestnikow procesu ksztatcenia,
wytworzone w wyniku Swiadomego, bezposredniego, trwatego oddziatywania
nasiebie (Z. Zaborowski, 1964, s. 13). MoZna wyrézZnic tutaj stosunki rzeczo-
we oparte na wspolnym dziataniu i poczuciu odpowiedzialnosci za wyniki
pracy w zespole oraz stosunki osobowe, szczegdlnie koleZenskie i przyjaciel-
skie. Ukfad owych stosunkdw zwigzany jest z rolami spotecznymi miodziezy,
ich pozycjg, popularnoscig, ranga w hierarchii spotecznej. Uktad ten mozZna
charakteryzowac ponadto w wymiarach takich relacji miedzyosobniczych, jak
dominowanie i podporzagdkowanie, rywalizacja i wspotpraca, akceptacja i od-
rzucenie. Uktad postaw wzajemnych ucznidéw jest ztozony, gdyZ zawiera
w sobie zarazem aspekty formalne i nieformalne stosunkéw spotecznych, jak
teZ czesto wykazuje rozbieZnosc miedzy strukturg wiadzy szkolnej, np. samo-
rzadu a hierarchig prestiZu, tj. uznania spotecznego jakim cieszy sie dany
uczen wsrod kolegdw. Wzajemne relacje sg niezwykle wazne w procesie
uspoteczniania uczniow. Zaspokajajg one takie potrzeby spoteczne, jak po-
trzebe przynaleznosci do zespotu, nawigzywania kontaktéw towarzyskich,
wymiane pogladéw i opinii, potrzebe uznania. Niezwykle istotny jest fakt
kontroli spotecznej poprzez normy grupowe, gdzie uczniowie dokonujg oceny
réznego rodzaju zachowan z punktu widzenia tych norm, wyraZajg swoje
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oczekiwania dotyczgce poZagdanych sposobow zachowania czy wreszcie w spo-
sOb charakterystyczny wyraZajg dezaprobate w postaci sankcji grupowych
nakfadanych na jej cztonkow. Sg to wszystko niezmiernie wazne elementy
ksztattujgce wzajemne relacje i postawy budzace ich uspotecznienie, wzmac-
niajace lub korygujace poZadane zachowania spoteczne. Zachowania te ucz-
niowie winni sobie przyswoic z rowng dbatoscig i starannoscig, tak samo jak
zdobywajg umiejetnosci pisania i czytania.

JesTi zas chodzi o role nauczyciela w uspotecznianiu uczniéw —zaréwno
postulowang jak i faktycznie przez niego petniong —to jakosciowe zmiany
dotycza nie tylko rozwoju zakresu jego zachowan i obowigzkow, ale rownieZ
tresci roli nauczyciela-wychowawcy. Coraz czesciej podkresla sie obecnie
fakt, iZ wbrew realnym potrzebom spotecznym zaréwno zakres, jak tez tresC
tej roli jest ograniczona przez samych nauczycieli. Oczekujg oni od samych
siebie, czy teZ postrzegajg swoje kompetencje zawodowe bardziej przez
pryzmat dziatan nauczycielskich niz wychowawczych. Wykazujg duzg skute-
cznos¢ w planowaniu i organizowaniu dziatalnosci, posiadajg kompetencje
kierownicze, ale czgsto nie radzg sobie z umiejetnoscig nawigzywania pozy-
tywnych kontaktow emocjonalnych z uczniami i przez to sg czesto bezradni
w ksztattowaniu systemu wartosci mtodych pokolen, ich postaw i przekonan.

Mozna postawic pytanie, jaki typ relacji pomiedzy uczestnikami procesu
ksztatcenia jest najbardziej korzystny ze wzgledu na potrzeby rozwojowe
ucznia? Obecnie wydaje sig, Ze traci sens debata nad znaczeniem autokratycz-
nego czy demokratycznego stylu kierowania. Ich czyste odmiany zastgpity
style posrednie, ktdre nie tylko sg wynikiem takich czy innych postaw nauczy-
cieli i uczniéw, ale budowane sg w oparciu o oczekiwania szkoty i Srodowiska.
Niebezpieczne jest rowniezZ i to, Ze style nazywane czesto posrednimi, fakty-
cznie sg nieokresTonymi i 0znaczajg one nieumiejetnosc radzenia sobie z ze-
spotem uczniowskim (A. Janowski 1970).

NaleZy tez pamietac, iZ uczen w szkole poznaje rodzaje zachowan spote-
cznych, uczy sig ich, jak réwnieZ nasladuje. Dlatego tez wydaje sie, iZ
w spoteczenstwie, w ktérym tak wiele mowi sie o demokracji czy demokraty-
zacji Zycia nie moze by¢ miejsca na autokratyzm w szkole, bowiem zachowania
szkolne sg przenoszone na szerszy grunt zachowan spotecznych. Nie mozna
przygotowywac miodych pokolen do zZycia w spoteczenstwie demokratycz-
nym postepujac z nimi w sposob autokratyczny. Nauczyciele w zasadzie
preferujg demokratyczny styl kierowania, uznajg jego wyZzszosc, w praktyce
jednak w obawie przed naruszeniem porzadku i tadu, ostabieniem dyscypliny,
stosuja styl autokratyczny. Stanowi to jedng z przyczyn rozbieznosci miedzy
deklarowanymi postawami a praktyka wychowawczg (M. Przetacznikowa
1979, s. 572). Tracg tym samym mozliwos¢ ksztattowania u mtodziezy takich
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wiasciwosci, ktore mozna opanowac tylko w zespole kierowanym demokra-
tycznie, jak nawyk wspdlnego podejmowania decyzji, obrona wtasnego sta-
nowiska, lojalnosc i solidarnoSc wobec spotecznosci. Jest rzeczag niezwykle
wazng, aby kazdy miody obywatel opuszczajgcy szkote wychodzit z nigj
z umiejetnoscig funkcjonowania w demokracji, z przekonaniem, Ze zachowa-
nia wystepujace w zespole demokratycznym sg godne moralnej aprobaty
i przesSwiadczeniem, Ze demokratyczne stosunki migedzyludzkie warto i moZna
ksztattowac rownieZ w spotecznosci dorostych (A. Janowski 1970, s. 252).

Relacje pomigdzy uczestnikami procesu ksztatcenia oparte na nagroma-
dzaniu, uwzglednianiu opinii i norm grupy, wrecz pobudzaniu uczniéw do ich
wyrazania, formutowaniu regut i zasad postepowania w sposéb liberalny
i zrelatywizowany, okazywanie Zyczliwosci oraz likwidowanie poczucia na-
piecia i zagroZenia —to wazne atrybuty postawy nauczyciela wobec uczniow.
Z drugiej strony rozbudowany system kar, narzucane wiasne poglady, opinie
i normy, ignorowanie opinii i norm uczniowskich, nakazy i zakazy, wrogosc,
napiecie i zagroZenie —nie moga uksztattowac pozadanych spotecznie postaw.
Skrzywiony obraz stosunkéw spotecznych moze i czesto zostaje przeniesiony
poza mury szkolne w doroste Zycie rodzinne, zawodowe i spoteczne.

Wsrod kilku typow relacji miedzy nauczycielem i uczniami najblizej
potrzeb zwigzanych z rozwojem osobowosci dziecka sg relacje o charakterze
stymulatywnym (Z. Zaborowski 1972). Stosunki te oparte sg na partnerstwie,
Zyczliwosci i zaufaniu, akceptacji uczniow, preferencji nagrod, przyjazni
i bliskosci emocjonalnej, budowaniu wiasciwej samooceny i wiary w mozli-
wosci wychowanka. Czesto jednak relacje te majg charakter jedynie rzeczowy,
obojetny czy wrecz konfliktowy. Relacje rzeczowe dotyczg tych sytuaciji,
w ktorych nauczyciel wykonuje poprawnie swe obowigzki dydaktyczne i wy-
chowawcze, sprawiedliwie ocenia uczniow wedtug okreslonych kryteridw,
lecz nie wnika w ich osobiste trudnosci i problemy, nie nawigzuje z nimi
blizszych kontaktow, jednym stowem osobowos¢ jego jest zamknieta i niedo-
stepna dla uczniow, ktorzy spostrzegajg go nie jako mistrza, ktory prowadzi
ich poprzez nieznane im sciezki Zycia, ale jako egzekutora tresci czy progra-
mow szkolnych.

Jeszcze gorsze efekty dajg stosunki nauczyciel-uczen oparte na relacjach
obojetnych. Nauczyciel nie interesuje sie ani wynikami pracy uczniéw, ani ich
indywidualnymi problemami. Ingerencjaw Zycie klasy ogranicza sie do spraw
wyjatkowych. Postawa taka nie jest aZ tak rzadko spotykana, jak by sie mogto
to wydawac. NaleZy pamietac, iZ do zawodu nauczycielskiego przez wiele lat
selekcja miata charakter negatywny, iZ czesto zawdd ten wykonujg osoby,
ktore tak naprawde nigdy z nim sie nie identyfikowaty, i ktore swoje frustracje
przejawiajg wiasnie poprzez relacje obojetnosci w stosunku do ucznia.
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Niekorzystnie na rozwoj osobowosci dzieci i mtodziezy wptywaja relacje
konfliktowe. W takim typie relacji wzajemnych trwa ustawiczna walka. Na-
uczyciel narzuca decyzje i poglady nieakceptowane przez uczniow, stosuje
surowe sankcje. Preferencja kar jest wyraZnie zaznaczona, a uczniowie czujg
sie stale zagroZeni. Postawy wzajemne nasycone sg szerokg gamg emocji
pejoratywnych. Ze wzgledu na oczywistg szkodliwosc takich relacji, nauczy-
cieli przejawiajgcych tendencje do organizowania kontaktow z miodzieZg
w ten sposob winno sie pozbawiac mozliwosci jakiegokolwiek oddziatywania
wychowawczego.

Typy relacji spotecznych w szkole czesto sg albo czynnikiem wspomaga-
jacym rozwoj spoteczny ucznia lub tez czynnikiem, ktory moZe ten rozwdj
op6Zniac’i dezorganizowac. Niewtasciwe relacje interpersonalne w szkole
wzmagane jeszcze przez warunki Zycia w rodzinie i Srodowisku moga rodzic”
niedostosowanie spoteczne dziecka, r6znego rodzaju charakteropatie, socjo-
patie, brak zdolnosci jednostki do nawigzywania interakcji z cztonkami spo-
tecznosci, niedorozwdj uczuc wyzszych, deprywacje emocjonalna.

Negatywnie uksztattowane relacje spoteczne prowadzg do powstania
dwdch typow nieprzystosowania dzieci: biernego i demonstracyjnego. Obja-
wy charakterystyczne dla pierwszego z nich to wycofywanie sig, brak zaufania
do ludzi, do nowych rzeczy i nowych sytuacji, niezaleznoSc i obojetnosc
w kontaktach spotecznych, postawy przeciw ludziom. Miodziez o tak uksztat-
towanych cechach wydaje si¢ by¢ pozbawiona poczucia powinnosci mo-
ralnych i poczucia winy, nie czuje sie skrepowana zakazami i regutami
Zycia spotecznego, nie okazuje rownieZ zalu i wzruszenia. Postawa ta jest
niezwykle niebezpieczna, gdyZ czesto pozostaje niezauwazZona przez wy-
chowawcéw. Uczniowie tacy zachowujg sie na pozor normalnie. Niestety,
czesto dopiero jakieS drastyczne zdarzenia odstaniajg catg prawde o ich
spotecznym nieprzystosowaniu.

MiodzieZ o postawie demonstracyjnej ujawnia otwarcie swa agresje i wro-
gosc, odmawia wspotpracy, zachowuje sie prowokacyjnie, natarczywie czy
wrecz napastliwie. Szuka aprobaty w szkole poprzez negacje norm wspotzycia
spotecznego, wychowawcow i réwiesnikow. Zachowaniami tymi rekompen-
suje sobie najczesciej brak sukcesow w nauce i odrzucenie czy brak akceptacji
przez grupe rowiesnicza.

W jednej i drugiej grupie mtodziezy nieprzystosowanej spotecznie, awigc
tej o postawie biernej i demonstracyjnej, pojawia sie coraz wieksza niechec™
czy wrecz wrogosc do tych swoich rowiesnikow, ktorzy odnosza sukcesy
szkolne, sg laureatami olimpiad szkolnych, podnoszg swoje kwalifikacje
jezykowe itp. Rodzi sie u nich swoista spoteczna frustracja, Ze sg juz ,,prze-
grani”’, majg poczucie utraconych szans Zyciowych i bedgc na progu Zycia



Relacje pomiedzy uczestnikami procesu ksztatcenia 193

maja juz uksztattowane poczucie niespetnienia. Naktadaja sie na to zaburzenia
emocjonalne, powodujgce niemoznos¢ okazywania serdecznosci, Zyczliwosci
i sympatii ani najbliZzszym cztonkom rodziny, ani réwiesnikom. Nie potrafig
oni przywigzac sie do nikogo w giebszy i bardziej trwaty sposob. Relacje ze
srodowiskiem ulegajg bowiem naruszeniu i deformacji. Postepuje negacja
autorytetoéw i spotecznie aprobowanych wartosci. Na ich miejsce pojawiaja
sie czesto autorytety fatszywe, antyspoteczne, ktore kierujg agresje mtodych
ludzi przeciw cztonkom innych grup spotecznych. Czyny agresywne nie sg
przy tym bezposrednig reakcjg na atak lub przeszkode, lecz podejmuje sie je
jakby dla zasady, dla przyjemnosci roztadowania napiecia. Sg one czesto
nieadekwatne do sytuacji, nieproporcjonalnie silne i gwattowne (Z. Skorny
1968). Zjawisko to w ostatnich latach w naszym kraju szczegoOlnie silnie
zaznacza si¢ i wykazuje tendencje wzrostowe.

Budowanie relacji pomiedzy uczestnikami procesu ksztatcenia zaleZy
w tej samej mierze zarowno od postaw ucznidw jak i nauczycieli. W literaturze
przedmiotu zaznacza sie jednak swoista dysproporcja miedzy opisem postaw
uczniowskich i postaw ich wychowawcow. Tymczasem opis postaw nauczy-
cielskich jest nie mniej wazny, zas uczenie wychowawcow introspekcji wias-
nych relacji z uczniem moze w duZej mierze wptywac na ich poznanie
i korekte. To kim jest nauczyciel nie pozostaje obojetne dla przebiegu i efek-
tow jego postepowania, dla interakcji uczen —nauczyciel. NaleZy pamietac’iZ
wychowawca réwnieZ rozwija sie, z wiekiem zmieniajg sie jego poglady
i postawy, oczekiwania w stosunku do siebie i innych, modyfikacji ulega
system wartosci. Powoduje to, iZ mozliwosci oddziatywan pedagogicznych
zmieniaja sie i sg odmienne w réZnych okresach Zycia (Z. Wiodarski, A. Mat-
czak 1987). Nauczycielskie samopoznanie stwarza szanse na kontrole wias-
nego postepowania i ograniczenie wptywow niepozadanych. Znaczna wig-
kszosCinterakcji miedzy nauczycielem i uczniem nie ma postaci anonimowej,
Wchodzg ze sobg w kontakty konkretne osoby. R6Zni je wiek, doswiadczenie,
zainteresowania, preferencje, zdolnosci, umiejetnosci, specjalistyczna wie-
dza. Zaréwno uczniowie jak i nauczyciele r6Znig sie temperamentem, uspo-
sobieniem, przekonaniami i pogladami. Wszystko to powoduje, iZ budowa-
nie nauczycielskiego autorytetu nie jest fatwe, a jest on jednym z najistot-
niejszych czynnikow wpltywu wychowawczego. Utrzymanie zas autorytetu
w warunkach zmieniajgcej sie rzeczywistosci i dokonujgcych si¢ zmianach
rozwojowych mtodzieZy, przy wzroscie ich krytycyzmu i niezaleznosci jest
wyjatkowo trudne. Wychowawca winien zatem daZyc do poznania swych
mocnych stron osobowosci, kontrolowac swoje zachowania oraz eliminowac™
cechy niepozadane. Nie jest prawdg, Ze mtodzieZ odrzuca autorytety. Miodzi
ludzie potrzebujg autorytetow. Sg one dla nich czesto drogowskazami ich
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Zycia. Muszg to jednak byc autorytety prawdziwe, a nie zafatszowane. Na-
uczyciel posiadajgcy autorytet stwarza specyficzny klimat w relacjach z ucz-
niami. Wychowankowie czuja sie bezpieczniejsi przez fakt, iz wiedzg ku
czemu zdaZajg, znajg cele, ktore warto osiggac, dostrzegajg granice, ktorych
przekroczyC nie wolno. Bez ograniczen bedg nie tylko niezdyscyplinowani,
ale réwniez niepewni swoich wyborow, celéw czy wartosci, obojetni i nie-
akceptowani (T. Gordon 1993). Niezwykle znamiennym jest fakt, iz autorytet
nie wymaga wiadzy, gdyZ oparty jest na identyfikacji z osobg, ktérej normy
i przekonania sg zinternalizowane. Oparty jest na dobrowolnosci, a nie przy-
musie, na zaleznosciach akceptowanych, a nie wymuszonych (E.B. Hurlock
1985).

Relacje pomigdzy uczestnikami procesu ksztatcenia majg bardzo zr6zni-
cowany wyraz, a jakosC ich w duzej mierze uzalezniona jest od autorytetu
wychowawcy, ktory powoduje, iZ uczniowie podazajg za swoim mistrzem,
a nie przymuszani sg do zachowan r6znego rodzaju przez nieakceptowane-
go przez nich nauczyciela. Zatem wiele zaleZy od jego osobowosci. Sytuacja
ta ma rownieZ swoje odniesienie po stronie ucznia. Wielostronny rozwoj
osobowosci dziecka w sferze intelektualnej, moralnej, emocjonalnej i spote-
cznej stwarza szanse, aby mtodzieZ owe autorytety dostrzegta i zechciata za
nimi podazac.
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Integracja w edukacji wczesnoszkol nej

Od kilku lat nauczanie wczesnoszkolne jest intensywnie krytykowane.
Wiele elementéw wspdtczesnego systemu nauczania poczgtkowego funkcjo-
nuje wadliwie powodujgc zagroZenie dla prawidtowego rozwoju dziecka.

Diagnoza stanu edukacji wczesnoszkolnej ukazuje, iz od 1989 r. nastgpity
niekorzystne zmiany. Zmalaty naktady na oswiate, a to spowodowato ograni-
czenie zajeC pozalekcyjnych, zajec wyréwnawczo-korekcyjnych, likwidacje
duZej liczby przedszkoli, ponowne tworzenie klas tgczonych, ograniczenie
Swiadczen na opieke zdrowotng i rekreacje dzieci. Pogorszyty sie takze
warunki startu szkolnego. Przeprowadzone pod kierunkiem M. Cackowskiej
ogolnopolskie badania osiggniec szkolnych klas nizszych, wykazaty niski
poziom sprawnosci uczniow w zakresie umiejetnosci typowo szkolnych,
determinujgcych naleZyte postepy w nauce.

Niekorzystne skutki pociggnety za sobg redukcje godzin w planie naucza-
nia klas nizszych, przy nieznacznych tylko zmianach tresci ksztatcenia. To
sprawito, Ze programy okazaty sig zbyt obszerne i trudne. Wiekszos¢ uczniow
spetnia ich wymagania w stopniu przecigtnym, a co czwarte dziecko w stopniu
niedostatecznym.

Na zdrowie i samopoczucie uczniow niekorzystnie wptynety zbyt krétkie
przerwy miedzy lekcjami, niedostatek ruchu i przebywania na SwieZym po-
wietrzu, nadmierne zageszczenie klas, nauka na drugiej i trzeciej zmianie.

Ksztatcenie wczesnoszkolne, nadmiernie jednostronne i sformalizowane
spowodowato nasilenie negatywnych postaw wobec szkoty.

Co drugie dziecko wykazuje pojedyncze objawy zaburzen, a 60% wszy-
stkich lekow jakie przezZywaja dzieci w wieku szkolnym, zwigzanych jest ze
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szkotg. Staboscig edukacji jest rownieZz nadmierna dydaktyzacja przy jedno-
czesnym zaniedbaniu funkcji wychowawczych i opiekuniczych.

Ukazane problemy i krytyczne uwagi pod adresem szkoty wskazujg na
koniecznos¢ zmian w edukacji wczesnoszkolnej. Zmiany na lepsze stwarza
koncepcja nauczania integralnego. Kresli ona nowe oblicze szkoty poprzez
uczynienie dziecka podmiotem edukacji.

Wielka potrzeba nauczania zintegrowanego wynika z uwarunkowan roz-
woju psychicznego dziecka oraz przyporzgdkowanych im celéw ksztatcenia
i wychowania.

Idea integracji nalezy do najbardziej ztoZonych i kontrowersyjnych pro-
blemoéw pedagogiki wczesnoszkolnej. Wspotczesne idee koncepcji integracji
nawigzujg do nauki catosciowej, ktdra byta swoistg forma reformy organizacji
nauczania w klasach mtodszych. ,,Uznano, opierajac sie na psychologicznych
koncepcjach »postaci«, Ze Swiat jawi nam sie jako catosc, Ze w poznawaniu
priorytet ma catosc przed czescig” (R. Wieckowski 1995). Skoro Swiat istnie-
je i oddziatuje na cztowieka jako catosc, to juz dzieci powinny poznawac jego
strukturalng budowe i w scalonym Swiecie uczyc sie dziatac, prébowac go
przeksztatcac, doskonalic, a nawet tworczo zmieniac.

Szczegolny wptyw na wspotczesng koncepcje integracji wczesnoszkolnej
odegraty: metoda osrodkéw zainteresowan Owidiusza Decroly’ego, naucza-
nie tgczne Karola Linkego, pedagogika Marii Montessori oraz techniki Cele-
styna Freineta.

Nadal nie ma jednoznacznosci w samym rozumieniu istoty integracji. Inte-
gracja (z tac. integratio) oznacza zespolenie sig, scalanie, tworzenie catosci
z czesci. Integracja w nauczaniu poczatkowym moze byc roZnie ujmowana
i dotyczyC roznych elementow procesu ksztatcenia, obejmujac postepowanie
dydaktyczno-wychowawcze nauczycieli, a takZe czynnosci poznawcze uczniow.

Zdaniemt ucji Muszynskiej integracja wychowania i nauczania w klasach
miodszych przejawia sie w: 1) fgcznym ujmowaniu celow wychowania, na-
uczania i ksztatcenia; 2) scalaniu tresci materiatu nauczania oraz wychowania
przez koncentracje wokdt zasadniczych osnéw zintegrowanych jednostek
tematycznych; 3) tworzeniu jednolitych, integralnych ciggow sytuacyjnych
dla dziatan'i przezyc dziecigcych (£ . Muszynska 1974).

Tak wigc integracja nauczania i wychowania powinna utatwic tworzenie
w Swiadomosci ucznidéw catosciowego obrazu Swiata i w ten sposéb umozli-
wiac efektywna realizacje celow dydaktycznych i wychowawczych.

Catosciowe ujmowanie poznawczej rzeczywistosci pozwala uczniom na
glebsze jej zrozumienie, lepszg orientacje w kierunkach rozwojowych zjawisk
i procesdw, a jednoczesnie na skuteczniejsze przygotowanie do dalszej nauki.
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Integracja w edukacji wczesnoszkolnej to propozycja pracy z dziec-
kiem zorientowana na dziecko jako podmiot i indywidualnost
(Integracja w edukacji wczesnoszkolng)).

Istotg tej koncepcji jest indywidualne traktowanie dziecka, postrzeganie
go jako niepowtarzalnej catosci, respektowanie indywidualnych réznic i tem-
pa rozwoju, poszanowanie jego potrzeb rozwojowych, zdolnosci i zaintereso-
wan, a takZe uwzglednienie ,,miejsca” w rozwoju dziecka, a wigc jak daleko
jest ono wzgledem wymagan stawianych mu przez nauczyciela.

Zatozeniem tej propozycji pracy z dzieckiem jest:

—zapewnienie mozliwosci rozwoju kaZzdemu dziecku,

—uwzglednienie podmiotowosci ucznia w stosunkach nauczyciel —uczen, w sy-

stemie diagnozowania i oceniania jego osiggniec szkolnych,

—rozwigzywanie problemow, ktore sg uczniom bliskie i zwigzane z ich najbliz-

szym otoczeniem,

—stwarzanie dzieciom maksymalnie sprzyjajacych warunkéw do ujawniania

swego potencjatu rozwojowego,

—wychodzenie w catym procesie edukacyjnym od dziecka,

—zmierzanie do rozwijania dyspozycji intelektualnych i rozwoju spoteczno-

emocjonalnego,

—stwarzanie dogodnych warunkéw do podejmowania réznorodnych dziatan

kreatywnych.

Niezbedne jest przy tym stwarzanie dzieciom poczucia bezpieczenstwa,
klimatu Zyczliwosci i zaufania miedzy nim a nauczycielem, tworzenie sytuacji
umozliwiajgcych przeZzywanie radosci i zadowolenia z osigganych sukcesow.

Z powyzszych zatoZen wynika, iZ w tych rozwigzaniach edukacyjnych
w centrum uwagi jest dziecko-uczen, a wiec jego potrzeby i zainteresowania,
jego opory i bariery, sposoby motywowania go do uczenia sie tak, by nauka
byta przyjemnoscia.

Mozna powiedziec, iZ integracja w nauczaniu poczatkowym:

1. Dokonuje sie w samym dziecku, ktére poznaje, doswiadcza, przeZzywa
w aspekcie intelektualnym, motywacyjnym i dziataniowym scalong rze-
Czywistosc.

2. Odbywa sig¢ poprzez osobg nauczyciela (integracja personalna). ,,W klasach
nizszych integracja, ktérg by mozna nazwac »personalng«, stanowi rowniez
warunek rozwoju, a nawet zdrowia psychicznego dzieci” (L. Muszynska
1974). Warunkiem takiej integracji jest bliskosS¢ emocjonalna dziecka i na-
uczyciela oraz Zyczliwe kontakty. Szczegdlnie wartosciowe jest dwustron-
ne wspieranie edukacyjne, ktére moZe zachodzic” migdzy nauczycielem
a uczniem oraz miedzy uczniem a nauczycielem.

3. Zachodzi na poziomie wspolnych poczynan dziecka i nauczyciela czyli:
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= nauczyciel wigcza sie w linie dziatania dziecka,
= dziecko wiacza sie w linie dziatania nauczyciela
= oboje wspdlnie konstruujg linie dziatania.

4. Dotyczy integracji ofert edukacyjnych. Zycie toczgce sie w szkole i to co
si¢ dzieje poza jej murami, stuZy wzajemnemu wspomaganiu rozwoju
dziecka.

5. Integruje zespot klasowy, ktory dla wszystkich uczniéw powinien byc™
autentycznym srodowiskiem Zycia, aktywnosci i rozwoju.

6. Jest integracja sSrodowisk Zycia dzieci, szkota, dom rodzinny i grupa rowie-
snicza oddziatujg na dziecko tgcznie.

7. Polega na integracji wszystkich podmiotow uczestniczacych w procesie
edukacyjnym.

Realizacja powyZszych zatoZen zmienia charakter i organizacje procesu
dydaktycznego. Rezygnuje sie z systemu przedmiotowo-lekcyjnego, czyli
dzielenia nauki na oddzielne i osobno realizowane przedmioty. Nie stosuje si¢
tradycyjnych przerw, dzigki czemu dzieci pracuja spokojniej, wedtug wiasne-
go tempa i mozliwosci. Odstgpienie od dotychczasowej oceny dziecka elimi-
nuje nadmiar emocjonalnych napiec, wynikajacych z rozbieznosci miedzy
oczekiwaniami a osiggnigciami. ,,Podstawowag strukture organizacyjng proce-
su edukacyjnego stanowi integralna jednostka tematyczna wchodzgca w skiad
zintegrowanego bloku” (L . Muszynska 1974). Tworzone bloki oparte sg na
zainteresowaniach dzieci i duZej inwencji nauczyciela. Dziecko petni role
poszukiwacza i odkrywcy. Proponowane Karty pracy dziecka stuzg scalaniu
poznawanej rzeczywistosci, indywidualizacji cwiczen oraz zbieraniu informa-
cji o trudnosciach w wykonywaniu zadan. Praca dydaktyczna oparta na cato-
dziennym scenariuszu, ktdry ma charakter gier dydaktycznych lub twérczych
zajec, stwarza warunki do wszechstronnej aktywnosci uczniéw. Duzg wage
przywigzuje sie do uZytecznosci wykonywanych zadan, aby to, co dziecko
podejmuje miato dla niego sens i znaczenie. Gtowny nacisk kfadzie si¢ na sam
proces dziatania, a nie na rezultaty, koncowe efekty pracy.

W tej koncepcji nauczania mamy do czynienia z tak zwanym ,,otwartym
nauczaniem i uczeniem si¢”, gdzie obowigzuje respektowanie otwartosci
metodycznej, tematycznej i instytucjonalnej. OtwartosC metodyczna oznacza
uwzglednianie w planowaniu, wspoélnie z dzieckiem, jego doSwiadczen'i mo-
Zliwosci dziatania. OtwartosS¢ tematyczna sygnalizuje koniecznosc holistycz-
nego poznawania Swiata. OtwartoSC metodyczna i tematyczna warunkuja
otwartosC instytucjonalng. Szkota jako instytucja powinna byc¢ otwarta na
rzeczywistoSc pozaszkolna.
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Przeprowadzone badania w latach 1992-1995 przez doradcow nauczania
poczatkowego Wojewodzkiego Osrodka Metodycznego w Poznaniu pod kie-
runkiem mgr Ewy Zietkiewicz, wskazujg na wyrazne preferencje nauczania
integralnego w klasach I-111. Prawie 80% badanych dzieci wyrazito pozytywne
opinie odnosnie tak zorganizowanej pracy. Krytyczne opinie wyrazito 18%
dzieci. Ich negatywne odczucia dotyczyty przerw. Dzieciom przeszkadzat
w pracy hatas na korytarzu, oraz brak kontaktéw w czasie przerwy z kolegami
z innych klas. Wigkszos¢ rodzicow (82%) takze pozytywnie ocenito nowy
sposéb pracy w klasie swego dziecka. Podkreslali, iz dzieci bardzo chetnie,
bez napieC’i lekdw uczeszczajg do szkoty.

Zdaniem nauczycieli uczniowie podczas zajeC integralnych pracujg bez-
stresowo i z duZym zainteresowaniem. Sg bardziej samodzielni, spontaniczni
i otwarci. Olbrzymim atutem tej koncepcji jest stwarzanie dziecku okazji
do wszechstronnego rozwoju poprzez dostosowanie ofert edukacyjnych do
indywidualnych zainteresowan i moZliwosci. Zaobserwowane efekty w pracy
z dziecmi, ich zadowolenie i dobre samopoczucie to argumenty przemawiajg-
ce za tg strategig nauczania.

Podsumowujagc mozna stwierdziC, iZ nauczanie zintegrowane sprzyja
realizacji podstawowego zadania wspotczesnej szkoty, jakim jest wszech-
stronny rozwoj osobowosci dziecka.
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Urszula Augustynska

Znaczenie Swiadomosci osiagniec dla wynikow
ksztatcenia

Swiadomost osiagniec”szkolnych powstaje w procesie oceniania tych
osiggnigc. A ocenianie szkolne budzi od dawna wiele kontrowersji tak wsrod
obserwatorow, jak i uczestnikow procesow edukacyjnych. W tym zachodzi
teZ najwigkszy rozdZwigk migdzy teorig a praktyka edukacyjng. O Zywotnosci
problemu swiadczg np. (I. Altszuler, 1960; G. Noizet, J.P. Caverni, 1988;
K. Denek, 1989; K. Konarzewski, 1993; B. Niemierko, 1993). Zrodet tych
kontrowersji i rozdZwieku mozZna upatrywac z jednej strony w braku odpo-
wiedniego przygotowania nauczycieli w zakresie kwalifikowania postepow
ucznia, z drugiej zaSw brakach teorii oceny szkolnej oraz w niewielkiej ofercie
teoretycznie uzasadnionych narzedzi diagnozy osiggnigc szkolnych ucznia.

Postulaty zmian dotyczgce oceniania osiggniec ucznia wyprowadzane sg
obecnie gtdéwnie z idei pedagogiki humanistycznej (M. Jakowicka, 1994).
Maja one teZ swoje uzasadnienie w wynikach badan psychologicznych nad
regulacyjng rolg samowiedzy, prowadzonych w ramach orientacji poznawczej
(kognitywnej). Ocena osiggnigC ucznia ksztattuje uczniowskg Swiadomosc
tych osiggnieC i staje sie elementem samowiedzy ucznia wyraZajacej sie
w sgdach opisowych i wartosciujgcych. Wptywa na ksztattowanie sie stan-
dardéw osobistych oraz motywacji. Ma swoj udziat w tworzeniu si¢ bardziej
ztozonych sktadnikéw samowiedzy takich jak poczucie wiasnej sprawczosci
i samoakceptacja. Wyniki badan poswiecone zwigzkom miedzy poziomem
samoakceptacji a wynikami uczenia sie uczniéw wskazujg, Ze poziom samo-
akcep- tacji, choc ' wazny, odgrywa mniejszg role w procesie uczenia si¢ niz
szczegbtowe samooceny i sady opisowe. Nie jest wigc obojetne na jakiej
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podstawie te sktadniki samowiedzy sg ksztattowane w szkole. Racjonalnym
i konstruktywnym dziataniom tak ucznia, jak i nauczyciela sprzyja adekwatna
Swiadomosc zaréwno moZliwosci, jak i osiggniec (J. Kozielecki, 1988).

Jakie zatem ocenianie osiggniec szkolnych sprzyja ksztattowaniu sie
adekwatnej Swiadomosci tych osiggniec?

Ocenianie obejmuje sprawdzanie stanu osiggniec¢ ucznia oraz wartos-
ciowanie stwierdzonego stanu osiggniec. Wartosciowanie dokonywane jest
wzgledem okreslonego uktadu odniesienia. Mozna wskazac trzy takie uktady
odniesienia wartosciowania osiggniec ucznia:

1) program ksztatcenia,

2) rozktad osiggniec'w odpowiedniej populacji uczniéw,

3) wczesniejsze osiggniecia ucznia lub inne jego wtasnosci.

W pierwszym przypadku, czyli wéwczas, gdy odniesieniem wartoSciowa-
nia jest program ksztatcenia tworzone sg jakosciowe wzorce, modele wyma-
gan. Stwierdzone osiggniecia porownywane sg z wzorcami i oceniane ze
wzgledu na to, czy sie od tego wzorca rdznig, czy nie. Wzorzec moZe bycjeden,
albo moze byctych wzorcéw wiele, na przykiad tyle, ile jest ustalonych pozio-
mow wymagan odpowiadajgcych przyjetej skali stopni szkolnych. Wzorce
moga byc¢ tworzone dla catosci tresci programowych lub dla wybranych ich
obszarow, czy teZ poszczeg6lnych elementow tresci (celow szczegdtowych).

W drugim przypadku, czyli wowczas, gdy odniesieniem wartosciowania
jest rozkkad osiggniec w okreslonej populacji, stwierdzony stan osiggniec”
ucznia odnoszony jest do ktorejs z miar tendencji centralnej tego rozktadu
i oceniany ze wzgledu na odlegtosc od tej miary.

W trzecim przypadku aktualne osiggniecia ucznia odnoszone sg do jego
wczesniejszych osiggniec, a ocena polega na stwierdzeniu, czy osiggniecia te
sg wieksze niz byly, takie same czy teZ mniejsze. Osiggniecia ucznia moga
byc'w tym przypadku wartosciowane rowniez wzgledem innych jego wiasno-
sci, takich jak na przykiad poziom inteligencji ogodlnej, poziom uzdolnien
specjalnych, czy inne wzglednie state cechy osobowosci wykazujgce korelacje
z wynikami uczenia si¢. Ocena polega wowczas na okresleniu, czy stwierdzo-
ne osiggniecia sa adekwatne do moZliwosci ucznia.

Odpowiednio do wyrdznionych uktadéw odniesienia, wzgledem ktorych
wartosciowany jest stan osiggniec ucznia mozna mowic o 1) jakosciowym
(modelowym), 2) statystycznym (empirycznym), 3) ipsatywnym rodzaju kry-
terium oceny osiggniec. Oceny ustalane wzgledem réZznych odniesien niosg
rozng informacje:

—ocena wzgledem kryterium jakosciowego informuje, czy uczen spetnit, czy
nie spetnit okreslone we wzorcu wymaganie programowe;
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—ocena wzgledem kryterium statystycznego informuje jaka pozycje wsrod
innych zajmuje uczen o stwierdzonych osiggnieciach;

—ocena ipsatywna — czy uczen czyni postepy, czy jego osiggniecia sa na miare
jego mozliwosci.

W praktyce szkolnej wymienione kryteria nie sg odrdzZniane, co nie
0znacza, Ze nie sg stosowane w ocenie osiggniec ucznia. Sg, i to powszechnie,
ale w sposdb zwykle nieuswiadomiony. Ponadto nauczyciel oceniajgc osiagg-
nigcia ucznia stosuje jeszcze szereg innych kryteriow. Beda to na przyktad
takie wzgledy, jak sytuacja rodzinna ucznia, jego plany szkolne i zawodowe,
wysitek wtoZony w uczenie sig itp. (B. Niemierko, 1990) W rezultacie ustalona
i wyrazona zwykle poprzez stopien szkolny ocena, staje si¢ niejednoznaczna.
Zaburza to jej funkcje informacyjng, a co za tym idzie, utrudnia ksztattowanie
sie adekwatnej Swiadomosci osiggniecC. Préba przezwycigZenia tego, jak réw-
nieZ innych mankamentow praktyki oceniania osiggniec ucznia w skali stopni
szkolnych, jest ocena opisowa.

Oceny opisowe stosowane sg w praktyce edukacyjnej roznych odmian
szkét alternatywnych w kraju i za granicg. Wprowadzone zostaty rownieZz
urzedowo do szkdt powszechnych dla etapu ksztatcenia poczgtkowego. W za-
toZeniu, ocena opisowa ma zawieraC indywidualng charakterystyke dziecka
formutowang na podstawie obserwacji jego zachowan w sytuacjach szkol-
nych, ukazujgca jego osiggniecia, trudnosci, swoiste cechy. Ustalenie kryte-
ribw oceny opisowej oraz sposobu jej formutowania pozostawiono nauczy-
cielom, co przyniosto z sobg wiele problemdw i kontrowersji. W publikacjach
ksigzkowych i czasopismach poswieconych edukacji pojawity sie liczne au-
torskie przyktady ocen opisowych. Sg one migdzy innymi zamieszczone
w poswigconym w catosci ocenianiu szkolnemu 8 numerze ,,Zycia Szkoty”
2 1994 roku; zawarte sg takZe w wydaniu Informatora MEN z 1993 r. ,,Refor-
ma Szkolna” nr 7/8, w Katalogu innowacji w szkolnictwie ogolnoksztatcacym
i zawodowym, WOM, t 6dz 1992.

Analiza propozycji i przyktaddw ocen opisowych wskazuje na poczatko-
wa przewage rozwigzan czysto formalnych polegajacych, na przykiad, na
zamianie symbolu cyfrowego oceny na inny symbol —graficzny w postaci
»stoneczka™ i ,,chmurki”, takiz graficzny uktad symboli —,,pieszy” —, ,rower”
—,.5amochod” itd., majgcych wskazywac na poziom uczniowskich osiggnigc.
Dalej w ocenie opisowej zaczeto wyodrebniac oprécz kryterium wymagan
programowych rowniez kryteria takie, jak ,wkiad pracy” w uczenie sig,
organizacja pracy wiasnej, zachowania spoteczne i inne. Pomijajac zastrzeze-
nia dotyczace uwzgledniania w ocenie opisowej takich wtasnosci osobowosci
ucznia, jak pamiec, reakcje emocjonalne itp., moZna zauwazyc, Ze jest to krok
ku zwiekszeniu jednoznacznosci oceny. Dalszym krokiem jest uszczegéto-



204 Urszula Augustynska

wienie przedmiotu oceny, czyli, w przypadku oceniania osiggniec szkolnych
ucznia wedtug kryterium wymagan programowych, wskazanie jaka wiedza,
jakie umiejetnosci podlegajg ocenie.

RozwaZania dotyczgce rodzajow kryteribw oceny osiggnieC ucznia —
jakosciowego, statystycznego, ipsatywnego i zwigzanych z nimi rodzajow
uzyskiwanych informacji o tych osiggnigciach, a takZe analiza i ocena krytyczna
sposobdw realizacji oceny opisowej pozwala postawic hipoteze, Ze ksztattowa-
niu sie adekwatnej Swiadomosci osiggniec sprzyja ocenianie wzgledem kry-
terium jakosciowego i formutowanie oceny fgcznie z opisem przedmiotu
oceny. Takie ocenianie nazywam ocenianiem jakoSciowym opisowym, a jego
wynik, oceng jakosciowg opisowa.

JeZeli adekwatna SwiadomoscC osiggniec sprzyja racjonalnym i konstruktyw-
nym dziataniom, to mozna si¢ spodziewac, Ze wzrostowi poziomu adekwat-
nosci Swiadomosci osiggniecbedzie towarzyszycwzrost wynikow ksztatcenia
jako efekt zmodyfikowanych dziatanuczniéw i nauczycieli. Czy zatem wzro-
stowi poziomu adekwatnosci Swiadomosci osiggniec odpowiada wzrost wyni-
kow ksztatcenia? Czy jest on zroZnicowany ze wzgledu na poziom nauczy-
cielskiej Swiadomosci osiggniecuczniow i poziom uczniowskiej Swiadomosci
osiggniec wihasnych?

Okreslenie wptywu oceniania jakosciowego opisowego 0siggniec na po-
ziom adekwatnosci Swiadomosci tych osiggniec oraz okreslenie jego zwigzku
z wynikami ksztatcenia w zakresie matematyki na etapie wczesnoszkolnym
byty jednymi z celoéw przeprowadzonych przeze mnie w roku szkolnym
1996/97 badan empirycznych na terenie czestochowskich szkot podstawo-
wych. Badania prowadzone byty metodg eksperymentu naturalnego wedtug
planu jednoczynnikowej analizy wariancji. W badaniach wzigli udziat ucznio-
wie i nauczyciele 9 oddziatéw klasy trzeciej szkét podstawych dobranych
i podzielonych na grupy poréwnawcze zgodnie z pierwszg i drugg zasada
randomizacji. Podstawowe wyniki badan dotyczgce poruszonego tematu stre-
szcze w dwu punktach:

—QOcenianie jakosciowe opisowe osiggnie¢ wptywa na Swiadomosc osiggniec;
wzrasta udziat sgdow trafnych tak w wypowiedziach ucznia jak i nauczyciela,
a takZe zgodnos¢ migdzy uczniowskimi i nauczycielskimi sgdami o osiggnie-
ciach. Wzrost trafnosci sadow nie jest duZy, ale statystycznie istotny (na
przyjetym poziomie istotnosci a = 0,05). Na ogdt zarbwno uczniowie, jak
i nauczyciele czesciej przeceniajg osiggniecia niZ ich nie doceniajg. Niewat-
pliwie znaczenie ma tu fakt, Ze poziom aktualizacji wiedzy i umiejetnosci
ucznia jest zwykle nizszy niZ poziom rzeczywisty (Z.M. Zimny, 1971),
a trafnos¢ saddw ustalana byta przez poréwnanie wynikéw aktualizacji z sg-
dami ucznia dotyczacymi jego wiasnej wiedzy i umiejetnosci. Z analizy
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spostrzezonej zaleznosci wynika, Ze w przypadku stosowania oceny jakoscio-
wej opisowej wzrost trafnosci sadow uczniow o wiasnych osiggnigciach
i sadow nauczycieli o osiggnieciach uczniéw w grupach eksperymentalnych
pojawia sie kosztem zmniejszenia liczby sadow przeceniajgcych osiggniecia.
—Potwierdzony zostat zwigzek migdzy Swiadomoscig wkasnych osiggniecuczniow
a wynikami ksztatcenia. Wzrostowi trafnosci sgdow o wiasnych osiggnieciach
funkcjonujacych w Swiadomosci ucznia, odpowiada wzrost wynikow ksztat-
cenia. Jest on statystycznie istotny na przyjetym poziomie istotnosci a = 0,05.
Natomiast wzrost trafnosci nauczycielskich sgdoéw o osiggnigciach ucznia nie
skutkuje istotnym wzrostem wynikow ksztatcenia. Innymi stowy, wzrostowi
poziomu adekwatnosci nauczycielskiej Swiadomosci osiggniec uczniéw nie to-
warzyszy istotny wzrost wynikow ksztatcenia (na przyjetym poziomie istotnosci).

Stwierdzona zaleznos€ miedzy wynikami ksztatcenia a poziomem ucznio-
wskiej Swiadomosci wiasnych osiggniec oraz brak takiej zaleZznosci miedzy
nauczycielskg Swiadomoscig osiggniec ucznia a wynikami ksztatcenia wska-
zuje, Ze uczen, nawet tak miody (trzecioklasista), potrafi sam zrobi¢ uZytek
z rzetelnej informacji, potrafi jg wykorzystac z pozytkiem dla swojego ucze-
nia sie.

Whiosek ten wskazuje na znaczenie, jakie dla wynikow ksztatcenia ma
usSwiadamianie uczniowi kazdorazowo przedmiotu oceny, czyli tego, czego
ocena dotyczy. Taka funkcje spetnia ocena jakosciowa opisowa. Ocena ta
posiada walor jednoznacznosci i stanowi rzetelng informacje o osiggnigciach
ucznia. Jej stosowanie w praktyce szkolnej wymaga jednak formutowania
i wyrazania celow ksztatcenia w postaci operacyjnej.
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Rozwijanie zdolnosci myslenia dywergencyjnego
jako czynnik podnoszacy skutecznosc ksztatcenia

W sSwietle licznych, pojawiajgcych sie od dtuzszego czasu publikacji
mozZna wnosi¢ 0 prymacie potrzeby rozwijania zdolnosci nad przyswajaniem
tresci. Stosownie do tego powinny byc podejmowane dziatania adaptujgce
system edukacyjny do wymagan Zycia w obecnym Swiecie.

Przedstawione opracowanie jest probg uzasadnienia tezy, Ze realizacja
celu ogolnego, jakim jest rozwijanie okreslonych zdolnosci intelektualnych
oddziatywuje takZe na realizacje celow szczegotowych objetych programem
nauczania.

Wsrod wspomnianych zdolnosci istotne znaczenie ma zdolnosSc myslenia
dywergencyjnego. Zdolnosc ta aktualizuje si¢ jako czynnosc intelektualna
polegajgca na wytwarzaniu pomystow rozwigzan w sytuacjach dopuszczajg-
cych wiele rozwigzan poprawnych i nie narzucajacych szczegétowego sche-
matu odpowiedzi (J.P. Guilford 1978).

Wptyw zdolnosci myslenia dywergencyjnego na skutecznosc dziatania
widoczny jest przede wszystkim w przypadku rozwigzywania probleméw
o wielu moZliwych rozwigzaniach. Wiekszos¢ problemoéw spotykanych w sy-
tuacjach zyciowych posiada te wiasnosc, stad wazne jest przygotowanie
cztowieka do radzenia sobie w takich sytuacjach.

W ramach procesu edukacyjnego zwraca si¢ uwage na stymulowanie
uczniéw do stosowania myslenia dywergencyjnego. Ten postulat zawarty jest
w zatoZeniach tkwigcych u podstaw nauczania problemowego (W. Okon,
1975, 1964) oraz nauczania strukturalnego (E. Piotrowski 1988, s. 76-98).

Proby okreslenia roli wprowadzania do ksztatcenia matematycznego za-
dan wymagajgcych myslenia dywergencyjnego potwierdzajg teze o pozytyw-
nym wplywie takich zadan na wtasnosci umystowe uczniow, szczego6lnie na
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zasob wiedzy i umiejetnosci przedmiotowych (M. Potemkowska 1977; J. Ku-
jawinski 1982, 1990).

W celu zwigkszenia zdolnosci myslenia dywergencyjnego mozna poda-
wac uczniom zadania, ktérych rozwigzania charakteryzujg sie jedng wspéing
wiasnoscig, a mianowicie: do ich rozwigzania konieczne jest —przynajmniej
w minimalnym stopniu — przeprowadzenie rozumowania dywergencyjnego.
Rozumowanie to moZe zachodzic'w procesie rozwigzywania zadania (wyko-
rzystanie alternatywnych sposobdw rozwigzania) lub podczas generowania
rozwigzan (gdy cel w zadaniu wymaga podania wigcej niz jednego rozwigzania).

Przeprowadzone badanie dotyczyto tresci z zakresu nauczania poczatko-
wego matematyki. Taki wybor tresci podyktowany byt nastepujacymi prze-
stankami:

Sytuacje, w ktérych uczen' ma mozliwos¢ wyboru metody rozwigzywania
zadania, pojawiajg sie w podrecznikach w stopniu dalece niewystarczajgcym.
Podobnie mato jest zadan posiadajacych wigcej niZ jedno poprawne rozwig-
zanie. Wsrdd prawie 14 tys. analizowanych zadan zawartych w podrecznikach
i zeszytach cwiczen dla klas 0-4 takie zadania stanowig zaledwie 5,7%
(A. Stachura 1997, s. 84). Jednoczesnie nauczyciele nauczania poczgtkowego
w bardzo matym stopniu organizujg proces dydaktyczny na lekcjach matema-
tyki w sposob pobudzajacy do samodzielnego myslenia. Z analizy konspektow
pisanych przez nauczycieli nauczania poczgtkowego wynika, iZ sytuacje po-
budzajgce do stawiania pytan pojawiajg sie na lekcjach z jezyka polskiego
w 86% konspektdw, ze sSrodowiska spoteczno-przyrodniczego w 65% konspe-
ktow, natomiast z matematyki —tylko w 33% konspektow (J. Galant 1987, s. 43).

Badania diagnostyczne potwierdzajg teze, iz ksztatcenie matematycz-
ne na szczeblu podstawowym nie jest wystarczajaco skuteczne. W klasach
1-4 prawie potowa uczniéw nie spetnia wymagan uznanych za podstawowe
(Z.M. Zimny [red.] 1995).

Ksztattowanie zdolnosci samodzielnego myslenia i rozwigzywania pro-
blemoéw w zakresie matematyki zachodzi zbyt rzadko. Ciggle pozostaje aktu-
alne stwierdzenie J. Brunera: ,,Dziecko, zamiast uczyC si¢ rozumiec istote
stosunkéw matematycznych, uczy sie stosowac pewne techniki czy recepty,
bez zrozumienia ich sensu i wzajemnego zwigzku” (J. Bruner 1965, s. 42).

NaleZy zwr6cic uwage, Ze istnieje zgodnoSC pomiedzy obowigzujgcym
programem nauczania a uZywanymi w jego realizacji podrecznikami; struktu-
ra zadan w podrecznikach odpowiada strukturze wymagan programowych.
Powstaje jednak pytanie: czy wymagania zawarte w programie nauczania sg
rzeczywiscie tymi, ktore uczen powinien spetniac (biorgc pod uwage perspe-
ktywe dalszej nauki). Niemniej mozZna, bazujgc na istniejgcym programie
modyfikowac proces ksztatcenia tak, aby pogodzicrealizacje celéw formal-
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nych (dotyczacych zdolnosci) z wymaganiami wyrazonymi w kategoriach

tresci, z ktérych realizacji ,,rozliczany” jest nauczyciel (czyli wiedza i umie-

jetnosci wykonywania algorytmow opisane w programie).

Odpowiedzi na pytanie, czy mozliwa jest taka modyfikacja procesu na-
uczania, aby stuZyt on realizacji obu kategorii celéw, dostarczyto badanie
eksperymentalne. Oto podstawowe zatoZenia i krotki opis badania.

Przedmiotem badania byty nastepujgce wtasciwosci uczniow (definiowa-
ne dalej jako zmienne zalezne):

—ptynnosC matematycznego myslenia dywergencyjnego aktualizowana pod-
czas rozwigzywania zadan z cwiczonej kategorii zadan,

—gietkosC matematycznego myslenia dywergencyjnego aktualizowana podczas
rozwigzywania zadan z cwiczonej kategorii zadan,

—skutecznosc ksztatcenia: skutecznosSc przyswojenia tresci okreslonych przez
wymagania programowe; operacyjnie — skutecznos¢ procesu rozwigzywania
zadan sprawdzajgcych spetnienie tych wymagan.

Celem gtéwnym badania byto okreslenie wptywu abstrakcyjnosci-kon-
kretnosci (wtasciwosc warunkow w zadaniu) i konwergencyjnosci-dywergen-
cyjnosci (whasciwosc celu w zadaniu) zadan matematycznych podawanych
uczniom na rozwoj ptynnosci i gietkosci myslenia dywergencyjnego oraz w
konsekwencji na skutecznosc ksztatcenia.

W zakresie wptywu czynnika eksperymentalnego na skutecznosc ksztat-
cenia postawitem nastepujgcy problem badawczy:

Czy wprowadzenie zadan zwiekszajacych zdolnos¢ myslenia dywer-
gencyjnego zwigksza skutecznosc ksztatcenia?

Zmienna zalezna (skutecznosSC ksztatcenia) jest okreslona przez zgod-
nosSc-niezgodnosc rezultatu dziatania z celem dziatania w okreslonych warun-
kach, w ktérych dziatanie jest podejmowane. Skutecznosc ksztatcenia jest
sprawdzana przez mierzenie skutecznosci rozwigzywania zadan z zakresu
objetego programem ksztatcenia. SkutecznosS¢ rozwigzywania zadania byta
rozumiana i wskaznikowana jako osiggniecie albo nieosiggniecie celu posta-
wionego w zadaniu, czyli podanie albo niepodanie prawidtowego rozwigzania
zadania. Wskaznikiem byta liczba prawidtowych rozwiazan w sprawdzianie
spetnienia wymagan programowych przyswajanych podczas eksperymentu.

Zmienne niezalezne gtéwne (czynniki eksperymentalne) sg okreslone
przez wiasciwosci zadan podawanych uczniom do cwiczenia na lekcji. Do
kazdej z grup w eksperymencie jest przypisany inny zestaw wartosci tych
zmiennych, czyli —operacyjnie —zbidr zadan o innych wtasnosciach w ramach
branych pod uwage wasciwosci.
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Zmienne niezalezne gtowne to:

—model prezentacji sytuacji zadaniowej, okreslajgcy konkretnosc-abstrakcyjnosc™
zadania. Dla potrzeb planowanego eksperymentu zmienna zostata zdychotomizo-
wana na dwie wartosci (por. Z.M. Zimny i T. Zimny 1993; A. Stachura 1997):

1) model konkretny oraz pojeciowo-konkretny, (modele: symulacyjny,
logiczny i logiczno-matematyczny) oraz

2) model abstrakcyjny (modele: matematyczny algebraiczny i matematy-
czny arytmetyczny).

—podmiotowy cel ksztatcenia, okreslajgcy dywergencyjnosc-konwergencyjnosc
zadania jako liczbe moZliwych poprawnych rozwigzan oraz mozliwych spo-
sobow ich osiggania. TakZe ta zmienna zostata zdychotomizowana do naste-
pujacych wartosci (por. Z.M. Zimny i T. Zimny 1993; A. Stachura 1997):

1) cel stymulujgcy dziatanie konwergencyjne (cel konwer gencyjny)
2) cel stymulujacy dziatanie dywergencyjne (cel dywer gencyjny).

Zmienne niezaleZzne gtdwne i uboczne opisujg zbiory zadan podawane
uczniom, rézZnigce si¢ ze wzgledu na zmienne niezalezne gtdwne, natomiast
nie roznigce si¢ ze wzgledu na zmienne uboczne.

Zmiennymi ubocznymi w opisanym badaniu sg wiasciwosci zadan, mo-
gace wplywac na przyswajanie wiedzy i umiejetnosci. Zadania podawane
uczniom do cwiczenia (stanowigce czynnik eksperymentalny) rdznigce sie
wiasnosciami ze wzgledu na zmienne niezalezne gtowne bedg miaty te same
wiasnosci ze wzgledu na zmienne uboczne.

PoniZszy przyktad pokazuje zadanie oryginalne (pochodzgce z podrecz-
nika ,,Matematyka 3” T. J6Zwickiego) oraz utworzone na jego podstawie
zadania 0 wymaganych wiasnosciach.

Przykiad

Wymaganie: dzielenie liczb naturalnych

Zadanie oryginalne (cel: konwergencyjny, model: abstrakcyjny) podrecz-
nik, s. 33, zad. 1
Oblicz w pamigci ilorazy:
20 =[]
18:9 =[]
18:2 =1

Zadanie dla grupy E1 (cel: konwergencyjny, model: konkretny)

Andrzej kupit 2 pudetka po 9 bombek w kazdym. lle bombek kupit?

Andrzej kupit 18 bombek. W jednym pudetku jest 9 bombek. lle pudetek kupit?
Andrzej kupit 18 bombek choinkowych w dwdch pudetkach.

Ile bombek jest w jednym pudetku?
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Zadanie dla grupy E2 (cel: dywergencyjny, model: abstrakcyjny)

Otocz petlami po trzy liczby, z ktérych mozna utoZyc dziatania mnozenia
i dzielenia. Zapisz te dziatania.

23 =6

16 3 24 N =

Zadanie dla grupy E3 (cel: dywergencyjny, model: konkretny)

Jakie dziatania mozna napisac do tego rysunku?

Na przyktadzie mozna zauwazyc, iZ pozostate wiasciwosci zadania ory-
ginalnego, specyficzne dla danego bloku tematycznego (czyli dla wymagania,
ktorego cwiczeniu ma stuzyc), takie jak forma relacji czy liczba operacji
matematycznych koniecznych do rozwigzania pozostajg bez zmian.

Dla kazdej z trzech grup eksperymentalnych E1, E2, E3 zostaty utworzone
osobne zestawy zadan, ktore byty stosowane zamiast zadar podrecznikowych.
W kazdym z zestawdw dominowaly zadania réZnigce sie ze wzgledu na
zmienne niezalezne gtéwne. Grupa kontrolna (K) odbywata zajecia postugujgc
sie standardowym podrecznikiem i zeszytem cwiczen. Zestawy te zostaty
przekazane nauczycielom z okoto dwutygodniowym wyprzedzeniem, a naste-
pnie rozdane uczniom. Kazdy uczen w grupie eksperymentalnej otrzymat
zestaw (w formie broszury) i uzytkowat przez czas trwania eksperymentu tak
samo, jak zwykty zeszyt cwiczen. Nauczyciele wykorzystywali standardowy
podrecznik do podawania tresci teoretycznych (regut, wzordw itp.) oraz zadan
wprowadzajgcych przypisanych do tych tresci.
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Badanie zostato przeprowadzone w okresie 1.11.1997-15.12.1997 w trzech
publicznych szkotach podstawowych na terenie Czestochowy. Ogétem w bada-
niu wzieto udziat 8 oddziatoéw klasy 3 (razem 198 uczniow).
Do zmierzenia skutecznosci ksztatcenia postuzyty sprawdziany:
—sprawdzian A —sprawdzajacy spetnienie wymagan poprzedzajgcych wyma-
gania cwiczone podczas eksperymentu (pomiar poczatkowy). Sprawdzian
sprawdza spetnienie oSmiu wymagan, dlatego jego wynik jest liczbg catko-
witg od 0 do 8.

— sprawdzian C — sprawdzajacy spetnienie wymagan cwiczonych podczas
eksperymentu (pomiar koncowy). Sprawdzian sprawdza spetnienie jedena-
stu wymagan, dlatego jego wynik jest liczbg catkowitg od 0 do 11.

Wyniki badania. W celu wstepnego rozpoznania wynikéw wyliczono
rozktady zmiennych —wynikow poszczegolnych sprawdziandw —w poszcze-
gélnych grupach oraz w catej badanej prébie. Rozktady te sg przedstawione
na ponizszych wykresach oraz w tabelach.

Wyniki pomiaréw poczatkowych. Rozktady zmiennej skutecznoSt ksztat-
ceniamierzonej w pomiarze poczgtkowym przedstawia rys. 1.

35 7
301
251
E
2
g 20 1
<
=]
2 15
N
=
T 10
N | S grupa K
| rupa Bl
grupa EZ2
0 | | . = . L 7~ grupa. E3
1-3 1-6 7-8

liczba spetnionych wymagan (sprawdz.A)
Rys. 1. Rozktad wynikéw sprawdzianu A mierzacego stopien przyswojenia wymagan poprzedza-
jacych wymagania cwiczone —skutecznoSt ksztatcenia w pomiarze poczatkowym
Na podstawie danych dotyczacych wynikdw sprawdzianu A mozna stwier-
dzic, iZ wiekszos¢ uczniow byta dobrze przygotowana do przyswajania no-



Rozwijanie zdolnosti myslenia dywergencyjnego.. 213

wych tresci programowych. Ponad 78% wszystkich uczniow opanowato szeSc
z oSmiu wymagan poprzedzajacych wymagania cwiczone podczas ekspery-
mentu. Tabela 1 przedstawia statystyki rozktadu zmiennej skutecznost ksztat-
cenia mierzonej przed rozpoczeciem eksperymentu, czyli statystyki rozktadu
wynikow sprawdzianu A.

Tab. 1. Statystyki rozktadu wynikéw sprawdzianu A — skutecznos¢ ksztatcenia w pomiarze

poczatkowym
Grupa Liczebnosc™ Srednia Odchylenie Granice 95% przedziatu ufnosci
arytmetyczna standardowe dolna gorna
K 42 7,02 1,16 6,67 7,38
E1l 42 6,90 1,14 6,55 7,26
E2 41 6,05 1,50 5,58 6,52
E3 36 5,97 1,58 5,44 6,51

Widoczna jest r6znica pomiedzy Srednimi wynikami w grupach K i E1
a wynikami w grupach E2 i E3. Istotnos¢ tej roznicy (na poziomie istotnosci
0,05) potwierdzita analiza wariancji, w ktorej zmiennymi grupujacymi (nie-
zaleznymi) byty zmienne podmiotowy cel ksztatcenia i model sytuacji za-
daniowej, natomiast wynik pomiaru poczgtkowego byt zmienng zalezng.
Stwierdzenie to popart wynik testow wielokrotnych poréwnan: Scheffé, Dun-
cana i Tukeya, ktore wykazaty r6znice pomiedzy grupami: Ki E2, KiE3, E1
i E2, E1 i E3 istotne na poziomie 0,05.

Mozna na tej podstawie stwierdzic, Ze uczniowie w grupach K i E1 byli
lepiej przygotowani do przyswajania materiatu objetego eksperymentem niz
uczniowie w grupach E2 i E3. Stwierdzenie to bedzie miato znaczenie przy
interpretacji wynikdw pomiaru koncowego dotyczgcych stopnia opanowania
materiatu podawanego podczas eksperymentu.

Wyniki pomiarow koncowych. Rozktady zmiennej skutecznoSt ksztat-
cenia mierzonej w pomiarze koricowym przedstawia rys. 2. Ponad 50% ogotu
uczniéw opanowato osiem albo wigcej z jedenastu wymagan. Prawie 80%
uczniéw opanowato co najmniej szes¢ z tych wymagan. Tabela 2 przedstawia
statystyki rozktadu zmiennej skutecznoSt ksztatcenia mierzonej po zakoncze-
niu eksperymentu, czyli statystyki rozktadu wynikow sprawdzianu C.

Wyniki sprawdzianow charakteryzuja sie zbliZzonymi wartosciami odchy-
lenia standardowego. MozZna na tej podstawie wnioskowac, iZ podczas doko-
nywania pomiaru w kolejnych grupach nie zadziataty incydentalne czynniki
zaktécajace.

Po przeprowadzeniu testow istotnosci okazato sig, iZ grupy roznity sie
miedzy sobg przed wprowadzeniem czynnika eksperymentalnego. Srednie
wyniki w grupach K i E1 byly istotnie wyzsze (na poziomie a=0,05) od
srednich wynikow w grupach E2 i E3.
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Rys. 2. Rozktad wynikéw sprawdzianu C mierzacego stopien przyswojenia wymagan cwiczonych
podczas eksperymentu

Tab. 2. Statystyki rozktadu wynikéw sprawdzianu C —skutecznoSt ksztatcenia

Grupa Liczebnosc™ Srednia Odchylenie Granice 95% przedziatu ufnosci
arytmetyczna standardowe dolna gorna
K 42 7,69 2,39 6,94 8,44
E1l 42 7,02 2,38 6,28 1,77
E2 41 6,90 2,28 6,18 7,62
E3 36 7,11 2,27 6,34 7,88

Pomiary spetnienia wymagan po eksperymencie wykazaty brak istotnych
rdznic pomigdzy grupami, czyli grupy E2 i E3 osiggnety taki sam wynik jak
grupy K i E1. Srednie we wszystkich grupach byty rowne.

Mozna zatem stwierdzic, iZ wprowadzenie czynnika eksperymentalnego
w grupie E1 nie zmienito skutecznosci ksztatcenia wzgledem grupy kontrol-
nej, natomiast w grupach E2 i E3 zwigkszyto poziom skutecznosci ksztatcenia
z nizszego (od poziomu w grupie kontrolnej) przed eksperymentem do réw-
nego po eksperymencie.

Wyniki badania pokazuja, iz proces ksztatcenia zrealizowany w grupach
eksperymentalnych E2 i E3 spowodowat dwa skutki:
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—pierwszy (wynikajacy z podstawowego celu badania) — zwigkszenie u uczniow
zdolnosci myslenia dywergencyjnego (ucznidw, ktorzy cwiczyli rozwigzywa-
nie zadan o celu dywergencyjnym charakteryzowaty wyzsze wskazniki ptyn-
nosci i gietkosci myslenia dywergencyjnego) oraz

—drugi (wynikajacy z potrzeb praktyki dydaktycznej) — wigksza skutecznosc
ksztatcenia. Wprowadzenie czynnika eksperymentalnego wptyneto pozytyw-
nie na poziom przyswojenia wymagan programowych z objetego ekspery-
mentem zakresu tresci ksztatcenia, redukujgc braki w przyswojeniu tresci
programowych. Uczniowie z grup, w ktdrych po eksperymencie zaobserwo-
wano wyZzszg przecietng zdolnos¢ myslenia dywergencyjnego osiggali takie
same wyniki opanowania wymagan programowych co uczniowie z pozosta-
tych grup, pomimo tego, Ze przed eksperymentem byli stabiej przygotowani
do przyswajania tych wymagan.

Dla celu tego opracowania szczeg6lnie wazna jest druga sfera oddzia-
tywania czynnika eksperymentalnego. Przedstawione wyniki pozwalajg sfor-
mutowac nastepujgcy wniosek: Stosowanie proponowanej metody rozwijania
zdolnosci myslenia dywergencyjnego pozwala na realizacje celow eduka-
cyjnych objetych programem nauczania ze skutecznoscia wieksza niz
konwencjonalne metody ksztatcenia.

Skutecznos€ksztatcenia jest tu rozumiana jako spetnienie wymagan progra-
mowych, ktdre to wymagania dotycza w znacznej mierze przyswajania wiado-
mosCi i umiejetnosci o charakterze instrumentalnym. Gdyby program zawierat
takze wymagania dotyczgce rozwijania zdolnosci, skutek eksperymentu bytby
bardziej widoczny ze wzgledu na spetnienie takze tych wymagan.

Fakt, Ze pozytywny wynik przedstawionego eksperymentu zostat osigg-
nigty mimo, Ze badanie dotyczyto zwiekszania jednej tylko sposréd wielu
poZadanych zdolnosci intelektu oraz Ze zdolnosc ta podlegata stymulacji
w stosunkowo waskim zakresie tresciowym i w krétkim okresie czasu pozwa-
la postulowac rozszerzenie proponowanej metody i wdroZenie jej do praktyki
w celu zwigkszenia efektywnosci ksztatcenia.
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Matgorzata Piasecka

Analiza celéw ksztatcenia autorskiego programu
na poziomie szkoty wyzszej

Wstep

Czasy wspotczesne sg okreslane jako okres ,,cywilizacji na rozdrozu”,
.miedzyepoki”. Kryzys edukacji jest tylko elementem wieloptaszczyznowego
kryzysu, w jakim znalazt sie wspotczesny Swiat. Mozna méwic zatem takze
0 ,,edukacji na rozdrozu”. Przywotujgc w tym miejscu teorie rozwoju T. Khu-
na, mozna powiedziec, iZ zaistniato stadium krytyczne wspotczesnej nauki.
Oznacza to nieuchronng zmiane obowigzujgcego paradygmatu naukowego,
gdyz osiggnelismy punkt zwrotny, w ktérym cel i istota edukacji muszg zostac™
zdefiniowane na nowo. Poki co, mamy do czynienia ze wspotzawodnictwem
dwu paradygmatéw, ktore nazywam tutaj: tradycyjnym i paradygmatem wy-
obrazni. UtoZsamiajgc swoje myslenie o edukacji z nowym paradygmatem
naukowym proponuje analize celow ksztatcenia autorskiego programu na-
uczania w oparciu 0 nastepujacy porzadek postepowania badawczego: po
pierwsze —powotam sie na koncepcje cztowieka wolnego i wynikajgce z niej
koncepcje osobowosci, po drugie —scharakteryzuje nowa orientacje w ksztat-
ceniu nauczycieli w kontekscie celow jakie z niej wynikajg (H. Kwiatko-
wska 1988), po trzecie —odwotam sie do modelu ksztatcenia wyzwalajgcego
(W. Puslecki 1995), po czwarte — odniose sie sie do podmiotowych celow
ksztatcenia i strategii ich uzewnetrzniania, po pigte —zaprezentuje projekty
upodmiotowiajgcych zaje¢ dydaktycznych z zastosowaniem teleologicznej
strategii ,,O” i ,,E” (W. Puslecki 1995).
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Program przedmiotu ,,Wspotczesne tendencje w nauczaniu” jest progra-
mem autorskim piszgcej te stowa i jest realizowany w Wyzszej Szkole Pedago-
gicznej w Czestochowie. Odnosi sie on do zasadniczych kwestii dydak-
tycznych tzn. procesu dydaktycznego, celéw ksztakcenia, tresci ksztatcenia,
metod i form nauczania, metod oceniania. Tresci przedmiotu tworzg dynami-
czng strukture. Sg one prezentowane w oparciu 0 rozne metody nauczania
(metoda projektowania okazji edukacyjnych, twércze rozwigzywanie proble-
mow, wybrane techniki metody Silvy, elementy metody dramy) (R. t ukasze-
wicz, 1994; E. Necka, 1994; J. Silva, B. Goldman, 1996; B. Way, 1995).
Metody te bedgce trescig samg w sobie, sg takze nosnikiem pozostatych tresci
tego przedmiotu. Tak zbudowany program realizuje zatem nie tylko cele
teoretyczne, ale takze praktyczne. Ze wzgledu na ramy i charakter tego
artykutu nie jest moZliwe dokfadne scharakteryzowanie tresci ksztatcenia
omawianego przedmiotu nauczania.

|. Koncepcja cztowieka wolnego i wynikajace z nigj koncepcje
osobowosci

Analize problemu formutowania celéw ksztatcenia rozpoczne od wizji
cztowieka wolnego, co bedzie miato dalsze konsekwencje w postrzeganiu za-
sadniczych kwestii zagadnienia. Istotg koncepcji cztowieka wolnego jest
to, ,,Ze jego rozwoj i funkcjonowanie jakkolwiek zwigzane z czynnikami
wewnetrznymi i zewnetrznymi zaleZy gtéwnie od poziomu jego Swiadomo-
sci i harmonijnego rozwoju wszystkich sfer jego osobowosci: intelektualnej,
emocjonalnej, wolicjonalnej, instynktoidalnej, intuicyjnej i konstytucji fizy-
cznej (M. Piasecka, P. Zielinski, 1994).

Mozna tutaj wymieni¢ miedzy innymi nastepujgce teorie 0sobowosCi
cztowieka:

1. Egzystencjalne teorie osobowosci, traktujgce cztowieka jako osobe, a nie
zbior rol spotecznych, czy narzedzie w rekach innych ludzi, panstwa czy
wiasnych popedow.

2. Jungowska teoria osobowosci, w ktdrej proces petnego rozwoju osobowo-
sci cztowieka zachodzi w toku indywidualizacji rozumianej jako inicja-
cja w Swiat zewnetrzny, a potem wewnetrzny, co prowadzi do integracji
elementow osobowosci w niepowtarzalng, harmonijng catosc (C.S. Hall,
G. Lindzey, 1990).

3. Maslowowska teoria osobowosci samorealizujgcej sie tj. zaspokajajgcej
swoje podstawowe potrzeby oraz rozwijajgcej swoje potencjalne zdoInosci
i moZliwosci (A.H. Maslow, 1990).
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4. Rogersowska koncepcja cztowieka wolnego, ktory jest Zywym, rozwijaja-
cym sie holistycznie systemem (C.S. Hall, G. Lindzey 1990; C.R. Ro-
gers 1991).

I1. Nowa orientacjaw ksztatceniu nauczycieli

Orientacja humanistyczna w ksztatceniu nauczycieli wyrosta z opozycji
przeciw koncepcji nauczyciela-technologa. Autorzy humanistycznych konce-
pcji ksztatcenia sg zdania, Ze dobry nauczyciel jest przede wszystkim niepo-
wtarzalng osobowoscig. ,,Dobry nauczyciel nie zachowuje sie w okreslony
i wyuczony sposob. Jego styl pracy jest wypadkowg celow, do ktérych daZy,
zespotu dziecigcego z ktorym pracuje, filozofii, ktorg wyznaje, bezposrednich
warunkoéw pracy, a nade wszystko jego wiasnych uczuc.” (H. Kwiatkowska
1988). Jest on zatem realizatorem upragnionego celu utozsamianego z warto-
SCig i to warunkuje osobisty dobér metod i form dziatania.

Konkretyzacjg zasad psychologii humanistycznej jest koncepcja ksztat-
cenia nauczycieli opracowana pod naukowym przewodnictwem A. W. Comb-
sa. ,,Podstawg zmiany sposobu myslenia o edukacji nauczycielskiej stato sie
zaakceptowanie przez Combsa trzech gtéwnych zasad psychologii humanisty-
cznej. Po pierwsze, przyjecie przeSwiadczenia, iZ zachowanie cztowieka jest
wynikiem tego, jak spostrzega on siebie, jak widzi sytuacje, w ktorej sie
znajduje, oraz jak ujmuje relacje tgczace go ze Swiatem. Po wtore, akceptacja
tezy, iZ sposrod tego, co cztowiek spostrzega najwazniejszy jest obraz samego
siebie. Jest on czynnikiem organizujgcym ludzkie widzenie Swiata. Po trzecie,
uznanie, iZ podstawowg potrzebg egzystencjalng cztowieka jest potrzeba
osobistej adekwatnosci.” (H. Kwiatkowska 1988).

Dokonujgc konkretyzacji zatoZen psychologii humanistycznej mozna
sformutowac ogolne cele ksztatcenia nauczycieli
1. ,,Gtéwnym celem jest pomoc przysztemu nauczycielowi w odkrywaniu
wiasnej indywidualnosci i kreowanie jego niepowtarzalnej osobowosci.”
(H. Kwiatkowska 1988). Ta niepowtarzalna osobowosc powinna charakte-
ryzowac si¢ miedzy innymi: osobistg oryginalnoscig, tolerancjg wobec
innych pogladéw, dociekliwg i wnikliwg postawg badawczg, oryginalno-
scig i ptynnoscig myslenia, ,,zdolnoscig do poddania w watpliwosc; (.. )
zdolnoscig do uzyskania dystansu intelektualnego do tego co oczywiste
I pewne, umiejetnoscig rozwijania innych obok intelektu, wtadz poznaw-
czych tj. intuicji, wyobrazni, wgladu, emocji, umiejetnoscig przetamania
nawykowych sposobow percepcji, oraz nade wszystko zdolnoscig do dzia-
fan transgresyjnych”. W moim przekonaniu owga niepowtarzalng osobo-
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wosC mozna ksztattowac w odpowiedniej atmosferze zajec’dydaktycznych.
Mam tutaj na mysli nazywany przez C. Rogersa ,,klimat wolnosci” , ktory
warunkujg: a) autentycznosc facylitatora, b) nagradzanie, akceptacja, za-
ufanie, ¢) empatyczne rozumienie (Edukacja i wyzwolenie 1992). Zgodnie
z t3 ideg zajecia z przedmiotu ,,Wspoiczesne tendencje w nauczaniu”
proponujg na wstepie, ale takZe w trakcie kursu, cwiczenia utatwiajgce
poznanie si¢ i przetamanie lodow; gry stuzace rozwojowi spotecznemu
w tym doskonalenie komunikacji, rozwijanie empatii i zrozumienia, budo-
wanie zaufania; gry stuZgce rozwojowi osobistemu majgce na celu samopo-
znanie si¢, wzmacnianie poczucia wkasnej wartosci i rozwijanie tworczosci
(M. Chomczynska-Miliszkiewicz, D. Pankowska 1995). Istotne sg tez
warunki prowadzenia zajec. W tym przypadku odbywajg sie one w specjal-
nej sali, ktorej charakter nie wyznacza podziatéw, przeciwnie utatwia
tworzenie klimatu wolnosci.

. ,,Bycie dobrym nauczycielem wigZe si¢ z umiejetnoscig uZywania siebie

jako instrumentu dziatania. Efektywny nauczyciel Swiadomie postuguje sie
wiasnym zasobem intelektualnym i uczuciowym w celu zindywidualizo-
wanego rozwigzywania probleméw.” (H. Kwiatkowska 1988).

3. Przyszty nauczyciel powinien posiadac wiedze specjalistyczng jako podsta-

4.

wowy warunek jego kompetencji podmiotowych i zadaniowych.
Przyszty nauczyciel powinien posiadac duzg wiedze metodyczng. Z obser-
wacji i badan praktyki szkolnej wynika, ,,Ze nauczyciele na og6t nie
uczg tak, jak byli nauczani Zeby uczyc, lecz tak, jak sami byli nauczani”
(H. Kwiatkowska 1988). Doswiadczenie edukacyjne, ktére zdobyt nauczy-
ciel bedgc w roli ucznia, rozstrzyga czesto o nim jako nauczycielu. Fakt ten
okresla role metod w systemie ksztatcenia nauczycieli. Dlatego tez program
przedmiotu ,,Wspdiczesne tendencje w nauczaniu” proponuje realizacje
kolejnych tresci przy wykorzystaniu wielu metod i technik, wymienianych
juz wczesniej w tym tekscie. Autorka tego artykutu, aby pracowac tymi
metodami ukonczyta kolejno: College praktycznej nauki metody PROedu-
kacja — Wroctaw 1992; kurs metody dramy organizowany przez Polski
Osrodek Miedzynarodowego Stowarzyszenia Teatrow ASSITEJ —Warsza-
wa 1996; kurs metody Silvy —Czestochowa, Wroctaw 1996.

W mysT tych og6lnych, niemniej kluczowych celow ksztatcenia przy-

sztych nauczycieli, kazdy student po odbyciu kursu zajec z omawianego
przedmiotu powinien mie¢ Swiadomosc, Ze:

—umiem uczyc sig jak rzeczy rozumiec

—potrafie odniesc poznanie do rzeczywistosci
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—umiem zmieniacrzeczywistos¢c
—potrafig uczycsie z wyobrazni
—osiggnatem fad wewnetrzny
—potrafie¢ panowac nad samym soba.

[11. Koncepcja ksztatcenia wyzwal aj acego

W oparciu o humanistyczng psychologie i pedagogike powstata koncepcja
ksztatcenia wyzwalajgcego. Podstawowymi pojeciami, ktérymi postuguje sie
ta koncepcjasg: nauczanie, uczenie sig, ksztatcenie, wychowanie, rozwoj, jego
wspieranie, humanizacja, podmiotowosc i wyzwalanie. ,,Ksztatcenie wyzwa-
lajgce stanowi alternatywng ide¢ edukacyjng, skoncentrowang na osobie ucz-
nia, zakladajgcg bezwarunkowg akceptacje ucznia jako osoby przez szkote,
oparcie procesu dydaktycznego na w petni humanistycznych interakcjach
spotecznych, respektowaniu podmiotowosci ucznia w tym procesie, ktérego
gtdwnym zadaniem jest wspieranie rozwoju kompetencji osobowosciowych,
merytorycznych i spotecznych.” (W. Puslecki 1995).

Kompetencje osobowosciowe obejmujg : zdolnosS¢ i stanowczosS¢ w po-
dejmowaniu dziatan sprzyjajgcych rozwojowi wiasnej indywidualnosci, na-
dawania swojemu Zyciu sensu i ponoszenie peinej odpowiedzialnosci za
podjete decyzje.

Kompetencje merytoryczne to —umiejetnosc wyrazania sgdéw o okreslo-
nej rzeczywistosci w oparciu 0 naukowg wiedze i moznosS¢ kompetentnego
dziatania.

Kompetencje spoteczne oznaczajg —zdolnosc i gotowosc do wigczenia
sie we wspdlnote z jednoczesnym zachowaniem wiasnej toZsamosci.

Koncepcja ksztatcenia wyzwalajgcego tworzy system dydaktyczny, w skiad
ktorego wchodzg: dezyderaty edukacji w klimacie wolnosci, upodmiotowujga-
ce zajecia dydaktyczne, podmiotowe cele ksztatcenia i samoocena uczniow
(W. Puslecki 1995).

V. Podmiotowe cele ksztatcenia i strategieich uzewnetrzniania

Uwaga moja skoncentruje si¢ w tym miejscu na jednym z gtdwnych
elementow koncepcji ksztatcenia wyzwalajgcego, a mianowicie na podmioto-
wych celach ksztatcenia i strategiach ich uzewnetrzniania.

,.Cele edukacji szkolnej sg jednymi z najwazniejszych motywow aktyw-
nosci ludzkiej. Regulujg zachowanie ludzkie, nadajg porzadek i sens zyciu,
pomagaja cztowiekowi w tworzeniu i uregulowaniu przysztosci i w odkrywa-
niu wkasnych moZliwosci (Z. Zalewski 1991). Zrodta celdw ksztalcenia nalezy
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upatrywac w wartosciach. Jak pisze K. Denek ,,migdzy wartosciami i celami
edukacji szkolnej nie ma antynomii” (K. Denek 1994). Zwigzek wartosci
i celow edukacji szkolnej wynika z faktu, ,,Ze dziatalnos¢ szkoty w dtuzszym
okresie czasu jest zorientowana na wywotanie pozagdanych zmian w uczniach”
(K. Kruszewski 1987). K. Denek wyrozZnia ogolne, posrednie, szczegotowe
i operacyjne cele edukacji szkolnej (K. Denek 1994). Dla potrzeb projektowa-
nia procesu ksztatcenia i planowania poszczegoélnych lekcji najbardziej war-
tosciowe sg operacyjne cele edukacji szkolnej.

,,0 szczegotowych celach edukacyjnych mowimy wowczas, gdy wyrdz-
niaja sie takimi cechami konstytutywnymi, jak: odpowiedniosc, jednoznacz-
nosc, wykonalnosc, logicznosc, obserwowalnosc i mierzalnosc.” (K. Denek
1994). Aby nadac celom ksztatcenia charakter wymienianych wczesniej cech,
naleZy postuzyc sig toksonomiami, ktére powinny miec charakter wielowy-
miarowy —systemowy. Oznacza to opowiedzenie sie za komplementarnym
traktowaniem zaréwno dyspozycji instrumentalnych, jak i kierunkowych,
ktore powinny byc przyswojone przez studentow szkoty wyzszej. ,,Czynigc
zadoSC tym wymaganiom nietrudno skonstatowac, Ze poszczeg6lne klasy
i kategorie celéw ksztatcenia powinny byc uktadem dynamicznym, zawiera-
jacym w swym skiadzie: struktury informacyjne (system pojec, procesy po-
znawcze, analiza, synteza, abstrahowanie, uogélnianie); procesy ksztatcgce;
myslenie odtworcze (algorytmiczne i standaryzowane czynnosci) i twdrcze
(heurystyczne, innowacyjne i niestandaryzowane czynnosci); procesy moty-
wacyjne, w tym takZe samokontrola i samoocena; procesy emocjonalne;
infrastrukture dydaktyczng; strategie ksztatcenia, strukture wiedzy ekspono-
wanej w tresciach i programach; kryteria oceny jakosci ksztatcenia (sku-
tecznosc, sprawnosc, korzystnosc, ekonomicznosc, uzytecznosc)” (K. Denek
1983). JednakZe, jak pisze W. Puslecki ,artykutowane na podstawie ta-
ksonomii cele nie sg celami ucznia, lecz celami nauczyciela” (W. Puslecki
1995). Takie cele majg charakter heterogenny. Sg one bardzo wazne na etapie
przygotowywania si¢ nauczyciela do zajeC, pomagajg w ustaleniu okreslo-
nych sprawnosci, ktore student ma nabyc. Jednakze ,,w koncepcji ksztatcenia
wyzwalajgcego postuluje sig, by nauczyciel przeksztatcat heterogenne cele
ksztatcenia i oferowat je uczniom w postaci podmiotowych celow badZ wspol-
nie ustalat je razem z uczniami.” (W. Puslecki 1995)

Przyjmuje za autorem prezentowanej koncepcji, iZ ,,podmiotowe cele
ksztatcenia to takie, ktére wigZg sie bezposrednio z wartosciami bedgcymi
odpowiedziami na zaspokojenie potrzeb edukacyjnych uczniéw, z tym co
uczniowie uznajg za wartosci, z cenionymi przez nich ideami, postawami
czy wzorcami, poZadanymi stanami, mozliwymi bgdz prawdopodobnymi do
osiggnigcia lub innymi aspiracjami wyrazonymiw jezyku ucznidéw, wywotuja-
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cymi ich aktywnosS¢ emocjonalng, intelektualng i (lub) psychomotoryczng”
(W. Puslecki 1995).

Aby dokonactransformacji heterogennych w podmiotowe cele ksztatce-
nia naleZy postuzyc sie nastepujgcymi strategiami ich uzewnetrzniania:
—strategia ,,O” kiedy nauczyciel po podaniu tematu i przebiegu zajecia oferuje

uczniom podmiotowe cele ksztatcenia, wyprowadzone wczesniej z heterogen-
nych
—strategia,, D, ktorej nazwa pochodzi od dialogu wielopodmiotowego, a ktéry
to stwarza naturalne warunki do wyartykutowania podmiotowych celow
—strategia ,, E” , ktorej istota polega na uzewnetrznianiu w toku zajecia dyda-
ktycznego egzystencjalnych potrzeb uczniow, w formie celow ksztatcenia
(W. Puslecki 1995).

Po zapoznaniu sie z ogo6lnymi zatozZeniami teoretycznymi w zakresie
podmiotowych celéw ksztalcenia zaprezentuje przyktadowe projekty upod-
miotowiajgcych zajec dydaktycznych konkretnego zagadnienia prezentowa-
nego autorskiego programu z zastosowaniem teleologicznej strategii O i E.

V. Projekty upodmiotowiajacych zajec dydaktycznych z zastosowa-
niem teleologicznej strategii O i E

Projekt upodmiotowiajacego zajecia dydaktycznego z zastosowaniem te-
leologicznej strategii ,,0”
Temat : Edukacja z wyobraZnig
I. ZatoZenia edukacyjne zajecia
1. Cel ogo6lny: Na czym polega edukacja z wyobraznig?
2. Cele szczegbtowe
b. sfera poznawcza: c1 — poznanie i zrozumienie nowego paradygmatu
naukowego; c2 —umiejetne wykorzystanie literatury przedmiotu; c3 —
praktyczna proba zatoZzen edukacji z wyobraZnig w postaci projektowa-
nej okazji edukacyjnej
c. sfera emocjonalna: c4 —osobista refleksja nad mozliwoscig naszej wy-
obrazni
1. Sprawdzenie warunkéw wstgpnych uczenia sie nowych tresci moze
dokonacsie w trakcie swobodnej dyskusji w oparciu 0 zaproponowang
literature.
2. Podanie tematu i wizja zajecia.
3. oferowanie podmiotowych celow ksztatcenia i ich realizacja
a) znam nowy paradygmat naukowy (analiza literatury) (F. Capra 1989)
b) wiem jak jest zbudowany i jak funkcjonuje mézg i umyst cztowieka
(analiza literatury)
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¢) znam dominujgcg forme swojej komunikacji ze Swiatem (wzrokowa,
stuchowa, kinestetyczna) —przeprowadzenie testu ,,Czy jestes wzrokowcem,
stuchowcem, kinestetykiem”

d) wiem na czym polega inergizacja holograficzna —(analiza literatury)
(T.J. Powell 1995)

e) potrafie komunikowac sie¢ z umystem wewnetrznym — (zastosowanie
techniki inergizacji holograficznej) (T.J. Powell, 1995)

f) wiem na czym polega uczenie sie z wyobrazni — (analiza literatury)
(R. t ukaszewicz 1994)

g) zastosuje metode projektowania okazji edukacyjnej—(zaprojektowanie
okazji edukacyjnej pod hastem ,,Odmienianie Swiata zastanego”) (analiza
literatury) (R. t ukaszewicz 1994)

6. Ocena realizacji zatoZen —ocena Zyczeniowa.

Projekt zajecia z zastosowaniem strategii E
Temat : Nurt edukacji ekologicznej
|. Zatozenia edukacyjne zaj ecia
1. Cel ogolny zajecia
Poznanie gtdwnych probleméw zwigzanych z edukacja ekologiczng.
2. Cele szczegbtowe
b. Sfera poznawcza
cl —poznanie dominujgcego i nowego paradygmatu naukowego
€2 —zrozumienie nowego Swiatopogladu nazywanego tutaj paradygmatem
wyobrazni
c3 —umiejetnosc samodzielnej analizy literatury
c4 —proba egzemplifikacji zatozen nurtu edukacji ekologicznej w postaci
projektu warsztatu ekologicznego
c5 —zastosowanie metody twdrczego rozwigzywania problemow
b. Sfera emocjonalna
c6 — osobiste doznania i przeZycia zwigzane z rabunkowg gospodarka
wobec przyrody
c7 —proba ustalenia wiasnego systemu wartosci w kontekscie omawianego
zagadnienia

Il. Realizacja zatozen
1. Eksponowanie opisu egzystencjalnej sytuacji problemowej

TresCia opisu jest tekst (lub jego wyjatki) ,,Swiatowej Karty Przyrody”
przyjetej i uroczyscie proklamowanej przez Zgromadzenie ONZ 28.10.1982
roku i tekst najnowszego sprawozdania o stanie Ziemi ze spotkania naj-
wigkszych autorytetow Swiata do spraw ochrony srodowiska. Po zapoznaniu
sie z tymi dwoma dokumentami powstaje dysonans poznawczy, rodzi sie
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problem, ktéry dotyczy rozbieZznosci i wewnetrznych sprzecznosci w syste-
mie wartosci spoteczenstwa. Dotyczy to rozbieznosci pomigdzy wierzeniami
i przekonaniami tworzgcymi Swiatopoglad spoteczny a preferencjami i upo-
dobaniem czyli wartosciami realizowanymi w praktycznej sferze ludzkiego
Zycia.

2. Dialog sytuacyjno-problemowy

Celem dialogu jest uzyskanie odpowiedzi na przyktadowe pytania, ktére
zadajg wszyscy uczestnicy dyskusji:

= Coto jest ekologia i ekologia gteboka?

= Dlaczego istnieje taki rozdZwigk w systemie wartosci przez nas uzna-

wanym?

= Jak odniesCsie do ,,potrdjnej roli cztowieka w kryzysie —jako spraw-

cy, jako ofiary, jako jedynego, moZliwego wybawiciela?” (D. Marko-
wska 1992)
= Jakie znaczenie ma w tym kontekscie edukacja ekologiczna, co ona
oznacza i jak mozna jg realizowac?
3. ,,Gtosy wiasne”

Na tym etapie uczestnicy dyskusji powinni zaprezentowac swoje wiasne
przeZycia i doswiadczenia zwigzane z sytuacjg problemowg, tzn. czy utoZsa-
miajg si¢ z potrojng rolg cztowieka w kryzysie ekologicznym, jakie to wywo-
tuje unich emocje i uczucia, czy potrafig o nich moéwicinazwacije, czy potrafig
dokonackonkretyzacji whasnych dziatan'w odniesieniu do poszczegoélnej roli?
4. Teoretyzacja w dialogu

Mozna wykorzystac tutaj wiele ro6znych sposobow:

a) po pierwsze —dokonuje sie studium literaturowego w formie dyskusji;
student jest do niej przygotowany zapoznajac sie wczesniej z podang literaturg
(F. Capra 1989; B. Devall, G. Sessions 1989; Edukacja ekologiczna 1993; R. t u-
kaszewicz 1994; D. Markowska 1992; M. Piasecka, U. Nonckiewicz 1995).

b) po drugie —moZna zaprezentowac dwa teksty :

Mowa Wodza Indian Seattle (Myslgc jak géra 1992) i Lista gingcych
zwierzgt (Myslgc jak gora 1992) postugujac sie takimi technikami metody
TROP, jak: identyfikacja osobista, granie roli, personifikacja (E. Necka,
1994). Ten sposdb pozwoli na realizacje gtéwnie celow sfery emocjonalne;j.

¢) po trzecie —mozZna wykorzystac film edukacyjny dotyczacy jednej
z moZliwych egzemplifikacji edukacji ekologicznej np. Film pt. ,,Slepcy”
bedacy rejestracja warsztatu ekologicznego pod cykliczng nazwg NATURA-
MY, ktory odbywa si¢ w Stacji Edukacji Ekologicznej w Swieradowie Zdroju
(kaseta z wideoteki autorki artykutu, uczestniczki tychze warsztatow).

5. Artykutowanie sytuacyjnych potrzeb uczniéw w formie podmiotowych
celéw ksztatcenia:
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¢l —znam dominujacy i postulowany paradygmat naukowy

c2 —potrafig wykazac istotne réZnice

€3 —rozumiem nowe pojecia

c4 —potrafie sie nimi postugiwac™

c5 —znam zagroZenia i mam Swiadomosc kryzysu ekologicznego wypty-
wajgcego z kryzysu ludzkiej Swiadomosci

€6 —mam SwiadomosC swojego udziatu w kryzysie ekologicznym

€7 —znam swoj system wartosci

c8 — potrafie w codziennym Zyciu postugiwac sie systemem wartosci
zgodnym z moimi przekonaniami

c9 —wykaZe w dyskusji swoje racje odnosnie zasadnosci edukacji ekologi-
cznej

c10 —znam praktyczne moZliwosci realizacji nurtu edukacji ekologicznej

c11 —dobiore r6zne metody uczenia si¢

cl2 —przeprowadze warsztat edukacji ekologicznej wedtug whasnego po-
mystu.

6. Dziatania ukierunkowane na osiggniecie celow.

Aby osiggnac podmiotowe cele ksztatcenia oznaczone c1 do ¢4 mozna tak
pokierowac dyskusjg na temat wczesniej okreslonych tresci, aby student sam
zdat sobie sprawe z tego, iZ ma petne rozeznanie w zasadniczych kwestiach.
MozZna takZe, postugujac sie metodg diagnostyczng, przeprowadzi¢ spraw-
dzian tematyczny w zakresie analizowanych tresci.

Realizacji celow c5 i c6, oprocz doktadnej analizy literatury, postuzy
takze wykorzystanie technik dramowych —improwizacji, etiudy pantomimi-
cznej, rozmowy poza rolg, ktére okreslg procesy emocjonalne.

Cele ¢7 i ¢8 moZna osiggngC stawiajgc studenta w kolejnej sytuacji
zadaniowej, przyktadowo napisania dekalogu podnoszgcego kwestie wartosci
i systemu wartosci.

Cele ¢9 do c12 realizowane bedg metodg dyskusji, przy wykorzystaniu
np. filmu dydaktycznego, w formie pracy w grupach, ktorych to uczestnicy
bedg animatorami nowych pomystéw na przeprowadzenie warsztatu ekologi-
cznego.

7. Ocena realizacji zatoZen zajecia.

Jednym z zagadnien proponowanego programu, ktory jest przedmiotem
analizy tego artykutu sg alternatywne metody oceniania. W mysl zatozen
dynamicznej struktury tego programu ocena realizacji zajecia bedzie jedng
z tych metod. W tym przypadku mozna zaproponowac oceng Zyczeniowg dla
wyréZniajgcych sie osob.

Z poroéwnania tych dwoch projektdéw zajec (nie rozbudowanych szczego6-
towo z koniecznosci, ze wzgledu na ograniczone ramy artykutu) mozna
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wnioskowac, iZ stosowanie strategii E jest, moim zdaniem, pozadang perspe-
ktywa dydaktyczng na poziomie szkoty wyzszej.

Podmiotowe cele ksztatcenia i strategie ich uzewnetrzniania stanowig
kluczowy element koncepcji ksztatcenia wyzwalajgcego. Ta z kolei jak naj-
bardziej plasuje sie¢ w nowym paradygmacie naukowym, a to oznacza, Ze
edukacja wymaga wyobrazni.
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Antoni Zajac

Obawy zwiazane z powstawaniem spoteczenstwa
informacyjnego i kultury technopolu

Zyjemy na pograniczu réZnych epok cywilizacyjnych i tworzenia sie
nowej kultury globalnej ludzkosci. Wyzwala to wiele nadziei, emocji i Igkow
jaki bedzie ksztatt Swiata, w ktérym przyjdzie zZyc dzisiejszym dzieciom. Swiat
zmienia sie tak szybko, Ze trudno jest okreslic jak przygotowac¢ miode poko-
lenie do czekajacych go zadan. Niektorzy wrecz twierdzg, Ze miody cztowiek
wiecej uczy sie za posrednictwem mediow niz w szkole. Media zas$ traktujg
kulture w kategoriach rynku. Zadaniem tego Seminarium jest miedzy innymi
naswietlic niektore procesy zwigzane z powstawaniem nowego spoteczen-
stwa, nowej kultury bazujgcej na szybkim przekazie i przetwarzaniu informa-
cji. Druga potowa XX wieku to okres tworzenia sie spoteczenstwa infor-
macyjnego i krystalizowania sie nowej cywilizacji — cywilizacji postindu-
strialnej.

Definicja spoteczenstwa infor macyjnego

Pojecie ,,spoteczenstwo informacyjne” wprowadzili w latach siedemdzie-
sigtych Japonczycy — Koyama i Masuda. Jedna z definicji spoteczenstwo
informacyjne okresla jako takie, w ktorym sita robocza sktada si¢ w wigkszo-
sci z pracownikow informacyjnych (information workers) i w ktérym infor-
macja jest czynnikiem najwazniejszym. W innym miejscu ,,spoteczenstwo
informacyjne” definiowane jest jako ,,uktad stosunkdw spotecznych opartych
na gospodarce informacyjnej” (information economy).
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O gospodarce informacyjnej mowi sie wtedy, gdy ponad 50% dochodu
narodowego brutto powstaje w obrebie szeroko rozumianego ,,sektora infor-
macyjnego” (K. Jakubowicz 1998, s. 26). Badacze amerykanscy (Machlup,
Porat) stwierdzili, Ze juz w 1954 roku w USA w ,,sektorze wiedzy” (,,gospo-
darce informacyjnej”) pracowato wiecej ludzi niz w przemysle, a w drugiej
potowie lat siedemdziesigtych wytwarzano tam blisko potowe dochodu naro-
dowego brutto.

W Biatej Ksiedze Growth, Competitiveness, Employment The Challenges
and Ways Forward into the 21st Century (1993), w ktorej Komisja Europej-
ska wytyczyta strategie gospodarczg i technologiczng Unii Europejskiej na
poczatek XXI wieku, ,,spoteczenstwo informacyjne” zdefiniowano jako takie,
w ktorym ,,zarzadzanie informacja, jej jakosC i szybkosC przekazywania sg
kluczowymi czynnikami konkurencyjnosci dziatania przemystu oraz ustug dla
konsumentow. Techniki informacyjne i komunikacyjne wptywajg na gospo-
darke na wszystkich etapach jej dziatania”.

Coraz wyraZniej daje sie zauwazyc, Ze techniki te i uzyskiwana dzigki nim
informacja, stajg si¢ nowym czynnikiem tworczym, wspétdecydujgcym za-
rowno o funkcjonowaniu i wydajnosci catej gospodarki, jak i wigkszosci
instytucji Zycia spotecznego. To wiasnie szeroko rozumiana wiedza, szybko
przesytana i przetwarzana dzieki tym technikom staje sie czynnikiem spraw-
Czym rozwoju spoteczenstw.

Positkujgc sie kryteriami sformutowanymi przez K. Jakubowicza mozna
stwierdzic, Ze: ,,Spoteczenstwo staje sie spoteczenstwem informacyjnym, gdy
osigga stopien rozwoju oraz skali i skomplikowania proceséw spotecznych
i gospodarczych wymagajacy zastosowania nowych technik gromadzenia,
przetwarzania, przekazywania i uzytkowania olbrzymiej masy informacji
generowanej przez owe procesy” (K. Jakubowicz 1998, s. 26). Informacje
traktuje sie komercyjnie, zgodnie z zasadami gospodarki wolnorynkowej.

Rodzeniesie postindustrializmu i postmoder nizmu

Takie podejscie przyczynito sie do rodzenia si¢ ponowoczesnosci, tj. do
wytworzenia mechanizméw przeksztatcajgcych industrializm w postindu-
strializm, modernizm w post-modernizm, kulture technokracji w kulture tech-
nopolu. W dalszym ciggu istotny jest postep techniczny, dzieki ktéremu bedzie
mozna rozwigzaC nasze najwieksze dylematy, ale dokonywany za sprawg
umiejetnosci przetwarzania informacji w wiedze.

Gtownym zasobem ekonomicznym wspotczesnego Swiata stata sie wie-
dza. Mowi sig wrecz o trzeciej fali przemian cywilizacyjnych (A. i H. Tof-
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fler 1996, s. 40), o wchodzeniu w epoke postindustrialng spoteczenstwa infor-
macyjnego (tab. 1).

Tab.1. Cechy i trendy rozwojowe trzech typow spoteczenstw (T. Goban-Klas, 1997).

Spoteczenstwo agrarne Spoteczenstwo Spoteczenstwo
przemystowe informacyjne
bogactwo ziemia kapitat wiedza
produkt Zywnos¢t wyroby przemystowe informacja, dane
podstawowy
praca obok domu daleko od domu w domu, telepraca
transport rzeka, droga kolej, autostrada infostrada
energia ludzka, zwierzeca wegiel, para, benzyna elektrycznost, jadrowa
skala dziatania lokalna regionalna globalna
rozrywka obrzedowa, ludowa masowa domowa, interakcyjna
tajemnica religijna polityczna handlowa
oSwiata mistrz szkota komputer, telenauczanie

(cechy te sg kumulujgce, nie wykluczajace sie)

Kwestig te blizej przedstawitem w referacie wygtoszonym na 1l Tatrzan-
skim Seminarium Dydaktycznym pt. ,,OSwiata na wirazu” w 1997 roku
(A. Zajac 1997), tutaj chciatbym niejako uzupetniajgc je skupic sie na nieco
innych zagadnieniach.

Postindustrializm to nowa faza w rozwoju wspotczesnego spoteczenstwa
kapitalistycznego, w ktérej w wyniku zasadniczych zmian ekonomicznych
i spotecznych dochodzi do prymatu konsumpcji nad produkcjg i znacznego
rozluznienia tradycyjnych wiezi spotecznych. Wrecz daje si¢ zauwazyc, Ze
logika rozwoju wspétczesnej kultury wyznaczona jest przez nieograniczong
konsumpcje; konsumeryzm totalizuje Zycie spoteczne i stanowi swego rodzaju
ostateczny uktad odniesienia —kryterium postepu i sukcesu jednostek oraz
catego spoteczenstwa (D. Tetzlaff 1991).

Spoteczenstwo postindustrialne zrodzito sig, albo jak twierdzg inni zosta-
to wykreowane przez wielopostaciowy i niejednoznaczny nurt intelektualny
wspotczesnej filozofii, teorii sztuki, architektury i humanistyki zwany post-
modernizmem. Jego wielorakosC sprawia, Ze trudno go nawet jednoznacznie
zdefiniowac, nie ulega watpliwosci tylko to, Ze jest on w opozycji z moder-
nizmem.

Modernizm, jako dominujgcy od dwdch stuleci nurt kultury utoZsamiat
postep spoteczny z niekonczgacym sig procesem doskonalenia ludzkiego rozu-
mu, przyrostu wiedzy i postepu technologicznego. Modernistyczny obraz
Swiata miat charakter niezmiennych prawidtowosci dajgcych si¢ przewidywac
w terminach obiektywistycznie pojetej nauki (Kultura... 1997, s. 244). Post-
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modernizm neguje jakgkolwiek moZliwosc i potrzebe przedstawiania Swiata
jako ,,rozumnej jednosci i catosci”, nie widzi moZliwosci adekwatnego ujecia
go w pojeciach, prawach i prawidtowosciach naukowych o charakterze ogol-
nym. Swiata nie da si¢ zaprojektowac. W mysT filozofii postmodernistycznej,
a szczegdlnie w ujeciu filozofa francuskiego J.F. Lyotarda, postmodernizm
odrzucajgc idee przedstawiania Swiata jako rozumnej jednosci i catosci, od-
rzuca teZ ideg uprawomocniajgcg narracje jako rzekomo adekwatne ujecie tej
rozumnej jednosci i catosci. Postmodernizm podwaza zasadnos¢ wszystkich
,wielkich teorii”, dgZacych do objecia ,,wszystkich czasow i miejsc” i prowa-
dzacych w konsekwencji do pomijania ,,dwuznacznosci” i ,,kontrolowania
znaczen” poprzez narzucenie uniwersalnych standardéw interpretacyjnych
(P. Rosenau 1992, s. 82). W zamian dotychczasowych ideatéw tradycji pla-
tonskiej i racjonalistycznej nauki spotecznej postmodernizm wprowadza takie
odmienne wartosci jak: nieokreslonosc¢, chwiejnosc, nieprzewidywalnosc,
paradoks, pastisz, ironig, dyskurs ,,nienormalny”. Negacji podlega réwniez
koncepcja rozumu, podmiotu racjonalnego i wiedzy jako adekwatnej repre-
zentacji (Kultura..., 1997, s. 244).

Kolejng cechg postmodernizmu jest antydoktrynalizm, ktéry wyraZa sie
sprzeciwem wobec wszelkich form instytucjonalnego kontrolowania wiedzy
przez instytucje spoteczne, teorie, epistemologie i jakiekolwiek uniwersalne
metody. Temu przeciwstawia sie m.in. J. Habermas, ktory uwaza, Ze odrzu-
cenie epistemologii (wedtug Rorty’ego —epistemologia to rodzaj kulturowego
nadzoru, dbajgcego o prawde) i ,,wszelkiego uprawomocnienia wygtaszanych
saddw (odejscie od metanarracji Lyotarda) grozi catkowitg rezygnacja z ja-
kiejkolwiek racjonalnej krytyki istniejgcych instytucji; brak jakiejkolwiek
miary porzadkujgcej powoduje, Ze nie ma kryteriow wskazywania, Ze cos jest
(spotecznie) stuszne, a cos nie; jednakzZe zgodnie z Lyotardem celem nauki
nie jest doprowadzenie do zgody i panowania jednych pogladéw kosztem
innych, lecz nieustanna rywalizacja pogladdw i dyskurséw; postmodernizm
pokazuje niemoznoSc odwotania sie do filozofii jako praktyki myslowej
stanowigcej baze uprawomocnienia szczegotowych twierdzen naukowych;
oznacza to zmierzch takich wielkich »opowiesci filozoficznych«, jak diale-
ktyka ducha, hermeneutyka znaczenia, wyzwalanie sie myslgcego czy dziata-
jacego podmiotu, albo wreszcie tworzenie bogactw” (ibidem, s. 245). Za
autorami Suplementu do Wielkiej llustrowangj Encyklopedii Powszechnej
Wydawni ctwa Gutenberga pt. Kultura — sztuka mozna powtorzyc, Ze postmo-
dernizm jest szerokim i r6Znorodnym ruchem intelektualnym zmierzajagcym
do zmiany sposobu myslenia o kulturze.

W efekcie, reasumujgc, mozna powiedziec, Ze doprowadzito to do zmiany
sposobu postrzegania cztowieka i Swiata, a takZe nature stosunkéw spotecz-
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nych i politycznych (F. Jamenson 1984). Coraz czesciej stawiana jest teza
o schytku wyprowadzonej z oSwieceniowo pojmowanego Rozumu umystowej
formacji modernizmu i rodzenia si¢ kulturowego fenomenu postmoderni-
zmu. Cechowac go bedzie migdzy innymi upadek ,,wielkich narracji”, ideolo-
gii panowania stanowigcych podstawe porzadku politycznego i spotecznego
(ideologii postepu, cywilizacyjnej misji Zachodu, oSwieceniowo pojmowane-
go ROZUMU, etc.), koniec podziatu na kulture ,,wysokg” i ,,niskg”, zmiana
spotecznej funkcji nauki (generalnie upadek prawdy naukowej, komercjaliza-
cja badan), a w sferze kulturowych i edukacyjnych srodkdéw komunikacji
koniec dominacji ,,kultury stowa pisanego” na rzecz dominacji ,,kultury wi-
zualnej” (T. Szkudlarek 1993).

Przeksztatcanie sie kultury technokratyczne w technopol,
wirtualnarzeczywistoSC i kultura upozor owania

G. Ulmer wrecz twierdzi, Ze jesteSmy Swiadkami przesilenia kulturowego,
prowadzacego poprzez powszechne uZywanie w komunikacji obrazu do innej
epoki, innego Swiata i innej mentalnosci (G. Ulmer 1989). Powstajg nowe, nie
do konca jeszcze przewidywalne mozliwosci rozwojowe ,,produkcji kulturo-
wej”. Za sprawg nowoczesnych medidw powstajg wrecz nieograniczone mo-
Zliwosci ekspresji informacyjnej. Zwolennicy postmodernizmu uwazajg, Ze
rozwoj informacji staje sie ,,...niekwestionowanym btogostawienstwem, a jej
ciggte i niekontrolowane wytwarzanie oraz rozpowszechnianie oferuje wie-
kszg wolnosc, moZliwosci tworcze i spokoj umystu” (N. Postman 1995, s. 87).

Rodzi sie nowy stan kultury, a takZe umystu, zwany technopolem, w kto-
rym nie wystepuje wartosciowanie informacji pod wzgledem moralnym. Za
sprawg nowoczesnych medidw informacja karmi si¢ informacja.

Zalewani jesteSmy przez mass media réznego rodzaju informacjami.
Technopol oferujac nam poprzez szeroki dostep do informacji bez kontekstu
moralnego, wiekszg wolnosSc i spokoj umystu, jednoczesnie tworzy kulture
upozorowania. Wszechobecne w kulturze technopolu mass media zamazujg
granice pomiedzy rzeczywistoscig a reprezentacjg wirtualng, tworza Swiat sam
w sobie.

Za sprawg medidéw wytwarza sie swoista cyberprzestrzen, ktora rzeczy-
wistosSC realng zastepuje rzeczywistoscig wirtualng. Cyberprzestrzen (cyber-
Swiat) nie ma granic ani konca, jest przestrzenig bez miejsca, nie osadzong
w czasie, w ktorej rozne sfery i ptaszczyzny naktadajg si¢ na siebie, przenika-
ja, przecinaja i tworzg nowy wymiar. Wystepujgca w niej wirtualnosc jest
alternatywa rzeczywistosci, przeciwienstwem faktycznosci i jednoczesnie jej
Zrodtem.
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Pojecie wirtualna rzeczywistosc (virtual reality) wprowadzit w 1984 roku
William Gibson w stynnej powiesci Neuromancer dla okreslenia ,,Swiadome;j
halucynacji —jasnego promieniowania przebiegajgcego przez mroczng prze-
strzen umystu, skupiska i konstelacje danych do ztudzenia przypominajgce
Swiatta wielkiego miasta”. Termin ten wykreowany przez J. Laniera i rozpo-
wszechniony w latach 1989-1991 do dzisiaj jest niezbyt jasny i ostry. UZywa
sie go w kontekscie roznych jakosci technologicznego zobrazowania lub
oddziatywania psychologiczno-technologicznego. Obecnie pojecie to uzywa-
ne jest w r6znym odniesieniu: 1) video-artu —ogniskujace sie na poszukiwaniu
artystycznej i eksperymentalnej kreacji pozornej realnosci obrazow; 2) cyfro-
wego przetwarzania obrazow, ich digitalizacji; 3) kreowania cyberprzestrzeni
probujacej odtworzyc wszelkie wymiary przestrzeni rzeczywistej z wyko-
rzystaniem multimediéw cyfrowych; 4) do okreslenia technologii pozwa-
lajacej uzyskiwac realistyczne obrazy za posrednictwem grafiki kompute-
rowej w celach rozrywkowych, naukowych i praktycznych (np. symulacji
zjawisk przyrody, czy dziatania urzadzen technicznych); 5) do kreowania
dzigki multimedialnym zestawom symulacji rzeczywistosci. Postugujac sie
specjalnym sprzgtem wirtualnym (hetmem izolujagcym od zewnetrznych bodz-
cow wzrokowych i stuchowych, goglami pozwalajacymi ogladac wirtualny
obraz tworzony przez komputer, rekawicami umoZliwiajgcymi odczuwac
i wprowadzac zmiany do wirtualnego obrazu, skafandrem pozwalajgcym na
dotykowe odczuwanie w wirtualnej rzeczywistosci) mozna poruszac si¢ we-
wnatrz zaprojektowanej czasoprzestrzeni (Media, 1980, s. 224-225). Pozwala
to na teleobecnosc, przebywanie w oddalonym srodowisku, interaktywnos¢™
i zanurzanie sig. InteraktywnoSc wyraZa si¢ elektroniczng zmiang Srodowi-
ska na reakcje uzytkownika. Zanurzanie ma odniesienie zmystowo-psycho-
logiczne i polega na wchtanianiu uzytkownika przez sztucznie wykreowa-
ne przez komputer srodowisko. UzZytkownik swiadomosciowo przenosi sie
w Swiat wirtualny, ktéry funkcjonuje gdzies obok a jednoczesnie razem z nim,
wchtaniajgc go w ten Swiat. Zatraca sig¢ poczucie realnosci, a z nim takze
odpowiedzialnosci.

W miejsce obiektywnej reprezentacji rzeczywistosci mass media i multi-
media tworzg modele generowane z innych modeli, reprezentacje jedynie
innych reprezentacji. Nastepuje przedefiniowanie poczucia Swiata, to co jest
,.realne” nie wynika juz z bezposredniego kontaktu cztowieka z rzeczywisto-
Scig, lecz z tego co percypuje on przez mass media (Z. Melosik 1994/1995).
Stusznie J. Bandrilland (1990) pisze: ,,...wszystkie wielkie kryteria wartosci
cywilizacji moralnego, estetycznego i praktycznego osgdzania znikajg w na-
szym systemie wyobrazen i znakéw. Nastepuje zamazywanie rzeczywistych
wydarzen przez wyobrazenia medialne”. Zachodzi proces budowania rzeczy-
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wistosci w oparciu o ,,opowiesci medialne”. Pseudowydarzenie powtorzone
kilkakrotnie w réznych kontekstach w mediach staje sie ,,medialng rzeczywi-
stoscig”, na ktorej buduje sie kolejne wyobraZenia. ,,Gdy zakosztowalisSmy
uroku pseudowydarzen, zaczynamy wierzyC, Ze jedynie one sg waznymi
wydarzeniami’’; przy czym nie ma znaczenia, czy cos jest prawdziwe czy fat-
szywe —jesli zdarza sie w mass mediach jest po prostu wiarygodne (Ch. Lasch
1978, s. 75).

Mass media jakZe czesto przenoszg nas w Swiat utudy. Przyktadem moze
byclalka ,,Barbie”, ktéra uosabiajgc —w procesie wielowymiarowej sublima-
cji —,,cechy”, ,konteksty” i ,,wartosci” kobiecego piekna, wdzigku, niewin-
nosci, seksu, tego, ,,co oczywiste” i tego ,,co ukryte” wytwarza (w zatoZonym
procesie ksztattowania wzorow konsumpcji) Swiat: owe ,,cechy”, ,,konteksty”
i ,,wartosci” (juZz nie wiadomo, co jest bardziej rzeczywiste: ,,Barbie” czy
»2ywa kobieta”) (S. Best, E. Kellner 1991, s. 119-120). | w tym przypadku
reprezentacja tworzy rzeczywistosc i zaciera si¢ z nig. To samo odnosi sie do
bohaterow z ekrandw telewizyjnych i filmowych.

Wystepuje proces zniewalania medialnego kobiet w wyniku narzucania
im image’ u. Przekazy medialne ,,dyscyplinujg” oczekiwania ludzkie do piek-
nych ksztattow kobiet, ich strojow i makijaZu. ,,Tyrania piekna” jest w prze-
kazach medialnych zwigzana z ,,tyranig szczuptego ciata”. Media przesadnie
szczuptym kobietom przypisujg cechy pozytywne: zdolnos¢ do odnoszenia
sukcesu, atrakcyjnosc osobistg, powodzenie zyciowe etc. W konsekwencji
rozpowszechnity nadmierny nawyk diety, czego ubocznym skutkiem jest
przybierajgce coraz szerszy zasieg zjawisko anoreksji i bulimii. ,,Tyrania
piekna” w przekazach medialnych jest teZ zwigzana z erotyzacjg konsumpcji.

Twor zenie siekultury prefiguratywne

Jak zyc'w swiecie, ktory w wyniku zawierzenia informacji bez kontekstu
moralnego, traci swojg stabilnos¢ i jednoznacznosc. Coraz wigcej daje sie
zauwazyc symptomow, Ze wraz z trzecig falg przemian wchodzimy w okres
kultury prefiguratywne;j.

Do rewolucji przemystowej wystepowat model wychowawczy oparty na
kulturze postfiguratywnej. Starsze pokolenie przekazywato wzorce i normy
wychowawcze mtodszemu, ktore czerpato z doSwiadczen pokolen. W okresie
rewolucji przemystowej i naukowo-technicznej zmalato znaczenie przekazy-
wania wzoréw wychowawczych z pokolenia na pokolenie, a wzrosto wypraco-
wywanie sposobow postepowania mtodych generacji o wkasne doswiadczenie.
Wszyscy (dorosli i mtodzi) zdajg sobie sprawe, Ze mtode pokolenia bedg Zy¢™
w innej rzeczywistosci i bedg musiaty wypracowac inny ksztatt Zycia (M. Me-
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ad, 1978, s. 25). W kulturze prefiguratywnej nastepuje odwrdcenie klasyczne-
go porzadku transferu kultury. To starsze pokolenie bedzie uczyc sie od
miodszej generacji. To odwrocenie transferu kulturowego juz w wielu przy-
padkach wystepuje (np. obstuga sprzetu video, komputeréw, w sprawach
ubioru decydujacy gtos naleZy do corki a nie mamy) i powoduje wyobcowanie
obydwu pokolen. W efekcie rodzice, a czesto i szkota pozostawiajg wycho-
wanie w rekach samych uczniow (samowychowanie).

Z istotg kultury prefiguratywnej wspotbrzmig dociekania P. Dalina, V.D. Ru-
sta i Z. Kwiecinskiego. P. Dalin i V.D. Rust (1996) twierdzg, Ze obecnie
dokonuje si¢ zasadnicze ,,przesuniecie paradygmatyczne”, ktore Z. Kwie-
cinski nazywa przesunigciem socjalizacyjnym i inkulturacyjnym, to znaczy
podstawowym kierunkiem zmian w procesach spontanicznego wychowania.
,,Ot0Z dzieci i mtodziez wychodzg spod wptywow rodziny, kosciota i szkoty
zarazem, a gtdbwnymi agendami socjalizacji i inkulturacji stajg sie mass media
i grupy réwiesnicze. Telewizja, filmy, wideo, sale gier komputerowych i grupy
rowiesnicze —bez kompetencji poznawczych i kulturalnych, jakie daje solidne
ksztatcenie, bez treningu i wraZliwosci moralnej, jakie zapewniajg tgcznie
rodzina, szkota i kosciot —stajg sie niebezpiecznymi srodowiskami wprowa-
dzania mtodziezy w bezemocjonalng kulture przemocy oraz oporu wobec
norm Zycia dorostych” (Z. Kwiecinski 1998).

To dzieci same dokonuja wyboru wartosci, celow i tresci w konfrontacji
ze srodowiskiem rowiesniczym i mediami (B. Sliwierski 1998). Jest to zjawi-
sko niepokojace, ale jako wytwoér postindustrializmu i postmodernizmu —
niestety wspodtczesnie zachodzace. Wiasciwie jedynym srodkiem zapobie-
gawczym ujemnym skutkom tegoZ odwrdcenia transferu kulturowego jest
potozZenie w edukacji nacisku na ukazanie uczniom bazy kulturowej, tla
kulturowego: skad przyszliSmy — gdzie jesteSmy —i do czego powinnismy
w rozwoju zmierzac. Bez znajomosci korzeni kulturowych i budowania jej
na ich bazie systemu wartosci uniwersalnych moZe nastgpic wyjatowienie
kulturowe.

Konkluzje

Stusznie zauwaZyt D. Goleman, Ze cztowiek stoi dzisiaj przed nowymi
globalnymi problemami wynikajacymi z wchodzenia w nowy okres cywiliza-
cyjny, a jego odpornosc na nie, czyli zdolnos¢ do radzenia sobie z emocjami,
pozostata na poziomie cztowieka sprzed kilku tysiecy lat. Niestety zatracona
zostata harmonia naturalnego zwigzku emocji i poznania. W edukacji szcze-
golnie dbalisSmy o linie rozwoju cztowieka opartg o rozum, wiedzeg, logike,
natomiast linia serca, emocji, uczuc zostata zaniedbana.
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Badania psychologow amerykanskich dowodzg, Ze o powodzeniu Zycio-
wym cztowieka decyduje nie tyle iloraz inteligencji 1Q (mierzony testami
Stanforda-Bineta), ile inteligencja emocjonalna IE. lloraz inteligencji rozu-
miany klasycznie okresla tempo i sprawnosc przetwarzania informacji, a in-
teligencja emocjonalna oznacza sprawnos¢ dostosowywania sie do zmie-
niajgcych sie warunkow otoczenia. Wspotczesne, bardzo precyzyjne badania
neurofizjologiczne dowodzg, Ze nawet stosunkowo proste procesy myslowe
maja zawsze dwa wymiary: emocjonalny i poznawczy. To emocje zmieniaja
stosunek cztowieka do czekajgcych zadan. Powstate na bazie systemu warto-
Sci pozytywne pobudzenie emocjonalne, naruszajac istniejgcy porzadek logi-
czny wywotujg tworcze myslenie i dziatanie, sprzyjaja otwartosci i wielosci
perspektyw poznawczych. Na podstawie badan neurofizjologicznych wyka-
zano, Ze jadro migdatowate, ktére w strukturze mézgowej odpowiedzialne jest
zaemocje pierwotne, przetwarza informacje wczesniej, nim zdgZg one dotrzec”
do kory mézgowej odpowiedzialnej za ich chtodng analize. Goraca reakcja
emocjonalna wyprzedza zimng analize intelektualng. Stgd we wspotczesnych
przemianach oswiatowych w naszym kraju tak duZy nacisk kfadzie sig na
przywrocenie rangi systemowi wartosci, ktory pozwala wiedzy oraz postepo-
waniu cztowieka nadacsens i znaczenie (K. Denek 1994; T. Lewowicki 1994;
Z. Kwiecinski 1991-1995).

W tym kontekscie, lansowany przez cywilizacje postindustrialng, spote-
czenstwo informacyjne i kulture technopolu cztowiek Turinga, rozumiany jako
procesor informacji, powinien wywotywacbardzo niepokojace refleksje co do
takiego kierunku rozwoju. MoZe si¢ okazac, Ze cztowiek ,,rozwinigety infor-
macyjnie”, o wysokim ilorazie inteligencji, moZe wykazywac fenomen ,,kru-
chosci” ego. Bedzie bardzo zdolny, ale nie bedzie mozna z nim pracowac.

Mysle, Ze nie mozna budowac przysztosci ludzkosci w oparciu o kulture
technopolu i kulture prefiguratywng w mediach, ktére pomijajg i wypaczajg
odwieczny system wartosci ogolnoludzkich. Ten mankament przezwyciezy¢
mozZe nowy system edukacyjny rozwijany na catym Swiecie, stwarzajgcy
uczniom warunki do wzrastania w madrosci wiedzy.
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Czest 11

W poszukiwaniu edukacyjne przestrzeni badawcze



Zenon Jasinski

Tolerancja jako element edukacji wielokulturowej
(casus pogranicza polsko-czeskiego)

Wprowadzenie

Edukacja wielokulturowa zrodzita sie¢ na Zachodzie jako odpowiedZ na
zapotrzebowanie spoteczenstw demokratycznych, w ktérych przyznaje sie
réwne prawa wszystkim grupom narodowym i etnicznym. Uznano fakt, Ze
w zwigzku z ruchliwoscig ludnosci nie ma juz obecnie krajow jednonarodo-
wych, a wiec nie ma ,,czystych” kultur narodowych. Najwazniejszym jednak
elementem jest zmiana sposobu myslenia i wartosciowania swoich kultur
i przestawienia praktyki oSwiatowej na inny sposob rozwigzywania proble-
mow dotyczgcych ksztattowania postaw wobec przedstawicieli mniejszosci
narodowych oraz edukacji dla mniejszosci narodowych. Najkrocej ideg edu-
kacji wielokulturowej moZna przedstawic nastepujgco: Kazdy przedstawiciel
spoteczenstwa jest zwigzany z wihasng kulturg, z ktorg sig identyfikuje. Obok
niego Zyja osoby, ktére majg swojg wiasng kulture, z ktorg sie identyfikuja.
Nie musi ona byc gorsza. Jest po prostu inna. Musimy rozumiec, Ze ma ona
takg samg wartosc dla tych oséb, jak nasza dla nas. Szanujgc swojg kulture
musimy respektowac inne kultury, bo nie muszg byc one gorsze (S. Malone
1995). Zadaniem edukacji jest wychowanie oséb, ktére tak beda pojmowaty
relacje miedzy kulturami. Edukacja miedzykulturowa czy wielokulturowa nie
jest kolejng moda w obszarze pedagogiki lecz elementem polityki oSwiatowej
i kulturalnej nowoczesnego, demokratycznego panstwa. Czy jest nam potrzeb-
na edukacja wielokulturowa? Co do tego nie powinnismy miec¢ watpliwosci.

1. Polska jest krajem, na obszarze ktérego mieszka ok. 2% obywateli
naleZgcych do mniejszosci narodowych (W. Wrzesinski 1992).
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2. Ponadto edukacja miedzykulturowa dotyczy obszaréw pogranicza pan-
stwowego zwigzanego rownieZ z procesem zderzenia i przenikania kultur na
pograniczach (Z. Jasinski, J. Korbel 1989; Z. Jasinski 1991; T. Smolinska
1994). Szkota na pograniczu wymaga, aby te kwestie byly uwzgledniane
w programie ksztatcenia i wychowania (Z. Jasinski 1996, s. 55-64, 1995,
s. 183-191; E. Czykwin, D. Misiejuk 1998; M. Sobecki 1997; J. Jrschina,
T. Sotza-Gwizdz 1989).

3. Dodatkowym czynnikiem przemawiajgcym za edukacjg wielokulturo-
W3 $g nasze aspiracje eurointegracyjne. Procesy integracyjne z Unig Europej-
skg wymagajg od nas zmian w polskiej edukacji na rzecz wdroZenia edukacji
wielokulturowej.

Czy zadan jakie pragnie realizowac edukacja wielokulturowa czy mig-
dzykulturowa nie da sie wykonywac w ramach szeroko rozumianej edukacji
refleksyjnej? Mysle, Ze nie, poniewaZz pedagogika refleksyjna dotyczy form
i metod oddziatywan nauczyciela na ucznia i wychowanka. Jest jednak ona
niezbedna do realizacji zadan pedagogiki wielokulturowej, ktéra dotyczy
polityki oSwiatowej, catego systemu edukacyjnego.

Na edukacje wielokulturowg sktada sie szereg elementow.

Zasadniczymi wydajg sie byc:

a) wiedza o innych kulturach i narodach (aspekt poznawczy),

b) kontakty miedzyludzkie i miedzykulturowe (aspekt dziataniowy),

¢) che¢ niwelowania dystansu miedzyetnicznego i miedzygrupowego
(aspekt osobowosciowy),

d) tolerancja wobec innych kultur (aspekt dziataniowo-osobowosciowy).

Tolerancja wedtug Jolanty Miluskiej jest najwyzszym stadium rozwoju
tozsamosci grupowej (J. Miluska 1995, s. 304). Wydaje sig, iZ jest jednym
z zasadniczych elementéw wychowania w ogoéle. Tolerancje nalezy uznac za
podstawe mozliwosci porozumienia sie miedzy ludzmi.

Czym jest tolerancja? Wartoscig, postawg, a moze jednym i drugim w okre-
sTonych warunkach. Ogolna definicja tolerancji oznacza wyrozumiatosc, przy-
znawanie innym prawa do wyznawania jakichs pogladoéw i do okresTonego
postepowania, mimo odmiennosci wtasnych pogladéw i wiasnego postepowa-
nia. W. Okon'wyro6znia tolerancje umystowa i moralng (W. Okon1996, s. 291;
W. Piwowarski 1993, s. 180).

Mozna mowic o réZnych rodzajach tolerancji lub o r6Znych jej obiektach
czy teZ przejawach, np. tolerancja religijna, tolerancja pedagogiczna, toleran-
cja kulturowa. Tu chce sie zajgcszczegdlnym rodzajem tolerancji, a odnoszg-
cym sie do os6b innej narodowosci. Brak tego rodzaju tolerancji wsrod
jednostek i grup spotecznych prowadzi do powaznych napiec i konfliktow
dotyczacych catych grup spotecznych lub jednostek. Jak likwidowac uprze-
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dzenia i zmieniaC nastawienia do innych poprzez programy edukacji wielo-
kulturowej proponuje m.in. Barbara Weigel (1995, s. 321-326).

Nie wdajgc sie w analize szeregu definicji tolerancji (I. Lazari-Pawto-
wska, 1984; J. Nikitorowicz 1995, s. 15, 22) proponuje dla potrzeb niniejszego
opracowania przyjac definicje tolerancji narodowej jako: znoszenie 0séb
innej narodowosci, ich pogladdw, sposobdéw zachowania si¢ czy organizacji
innej narodowosci, ktérych sie nie aprobuje.

Takie jednak sfomutowanie kryje duZe niebezpieczenstwo, bowiem nie-
tolerancja narodowosciowa moZe byc zwigzana z nietolerancjg wyznaniowa,
czy nietolerancjg kulturowg, zachowaniami, uznawanymi wartosciami itd.
Mowigc o tolerancji nalezy uwzglednic jej przedmiot, obiekt, aspekty, kon-
tekst, stopien tolerancji, granice tolerancji i tolerancyjnosci. Czesto nietole-
rancja wigze sie z konfliktami..

Brak tolerancji narodowej wigZe sie najczesciej z brakiem demokraciji,
humanizmu i pluralizmu, istnienia spoteczenstwa miedzykulturowego. Nietole-
rancja narodowa ma swoje rozne oblicza, ktore wyksztalcity sie w ciggu wiekow,
takie jak: rasizm, faszyzm, antysemityzm, antycyganskosc, ksenofobie narodo-
we, holokaust, ludobdjstwo itd. (A. Fontana 1995, s. 45). Co leZy u podstaw
niecheci czy jeszcze giebiej nietolerancji narodowej? Czy wigze sie to ze stereo-
typami cech mieszkancow pograniczy, wiedzg o ich Zyciu, zachowaniami? Czy
nietolerancja jest zwigzana z nami samymi? Czy nietolerancja jest wynikiem
okresTonego modelu wychowania, czy jest teZ teZ wypadkowa zachowan miesz-
kancéw? Zrddet nietolerancji narodowej naleZy upatrywac w funkcjonowaniu
stereotypow narodowych (T. Rzepa 1995, s. 290-291; T. Walas 1995).

Czy pogranicza sg miejscem szczeg6lnym, gdzie postawa nietolerencji
jestsilniejsza, a moze jest odwrotnie? Nalezy sie zgodzicz J. Nikitorowiczem,
Ze ,,pogranicze daje wiec szanse, mozliwos¢ wyboru, jednak kultura pograni-
czato trudne zadanie budowania, ksztattowania i przygotowywania do wybo-
row” (J. Nikitorowicz 1995, s. 15). Stad nie przypadkowo w ostatnich latach
problematyka pograniczy zostata podjeta w szeregu srodowiskach, zwtaszcza
opolskim, biatostockim, lubelskim i cieszynskim.

Prezentowane tu czesciowe wyniki badan dotycza pogladéw miodziezy
polskiej zamieszkujgcej pogranicze polsko-czeskie na temat tozsamosci. Ba-
dania te realizowane sg w ramach projektu badawczego ,,ToZsamos¢ narodo-
wa i plany Zyciowe mieszkancow pograniczy”(Grant KBN 1 HO1F 028 08).

Badacze programu badawczego ,,Polskie pogranicza” zajmujg sie gtdwnie
uwarunkowaniami ksztattujgcych toZzsamosc wspdtczesnych mieszkancow po-
graniczy w Polsce, cenionymi przez nich wartosciami, ich planami Zyciowymi,
daZeniami i aspiracjami na tle dgZen mieszkancow pograniczy w sasiednich
krajach, a wiec w: Czechach, Stowacji, Litwie, Niemczech, Ukrainie i Biatorusi.
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Problem nietolerancji narodowosciowej jest zwigzany z okreslonym po-
ziomem Swiadomosci narodowej. Silne poczucie toZsamosci narodowej nie
musi wywotywac nietolerencji narodowej. Wiasciwie uksztattowane poczucie
toZsamosci narodowej nie powinno wywotywac przejawow niecheci wobec
innych narodow.

W badaniach tych pragniemy spojrzec¢ na kwestie tolerancji narodowej —
podobnie jak B. Wilska-Duszynska (B. Wilska-Duszynska 1992, s. 69-73) —
poprzez pryzmat:

—stosunku do 0s6b innej narodowosci,
—praw obywatelskich mniejszosci narodowych mieszkajgcych w naszym kraju,
—akceptacji 0s6b innej narodowosci w najblizszym otoczeniu.

Dane do badan zostaty zebrane przy pomocy metody sondaZzu diagnosty-
cznego. Grupa respondentéw do badan zostata dobrana losowo. Wytypowano
miejscowosCi i gminy na pograniczu. W gminach tych i miastach przeprowa-
dzono badania ankietowe wsréd uczniéw klas VIII szkoty podstawowej,
uczniow ZSZ (klasy Il), uczniow liceum ogolnoksztatcgcego i technikow
(klasy I11) i studentéw 111 roku Akademii Ekonomicznej Filii w Jeleniej Gorze.
L gcznie badaniami objeto 600 ucznidéw i studentéw po stronie polskiej. Tu
ograniczamy sie jedynie do analizy poglagdéw ucznidéw szkot podstawowych
i ponadpodstawowych.

Na pograniczu czesko-polskim badania przeprowadzono w takich miej-
scowosciach, jak: Raciborz, Kamienna Gora, Paczkdw, Ziebice, Zgbkowice,
Jelenia Gora, Szklarska Poreba (badania wkasciwe porownawcze). Tu prezen-
tujemy gtéwnie wyniki badan wiasciwych. Wyniki badan zostaty szerzej
wykorzystane w pracach magisterskich i dyplomowych na studiach pody-
plomowych jakie powstaty pod kierunkiem autora w Instytucie Nauk Pe-
dagogicznych Uniwersytetu Opolskiego (J. Czech 1995; B. Ekiert 1995;
A. Szatkowska 1996; A. Grzybek 1996; A. Herbut 1996; P. Strzop 1997).

Tolerancja wobec innych narodow i ich kultur jest wymieniana przez
badanych na czotowym miejscu, jej brak jest postrzegany jako jedno z za-
grozZen integrujacej sie Europy. Potwierdza to wczesniej postawiong teze
zaktadajgcg, Ze tolerancja jest podstawowym elementem edukacji wielokul-
turowej (tab. 1).

Dziewczgta na pierwszym miejscu wybraty: kierowanie si¢ zasadami
pokoju, natomiast mezczyzni tolerancje. Ta cecha u dziewczat zostata wybra-
na na miejscu czwartym. W istocie rzeczy trudno jest kierowac sie¢ zasadami
pokojowymi bez tolerancji. Chtopcy na miejscu czwartym wymienili kierowa-
nie si¢ zasadami pokojowymi, natomiast na miejscu pigtym: solidarnosc z innymi
narodami. Wsréd dziewczat na miejscu pigtym wybrano: Zycie bez przesgdow
i uprzedzen narodowych. Taki a nie inny wybor wydaje sie zrozumiaty.
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W zestawie cech, ktérych powinien wyzbyc sie przyszty Europejczyk,
Europejka dominujg zdecydowanie: wyzbycie si¢ nienawisci do innych naro-
déw i rasizmu (Tab.2). Trudno bowiem sobie wyobrazi¢ wspdtprace, gdy
poniza si¢ inne narody, trudno tez budowac zjednoczong Europe, gdy przeja-
wia sie zachowania agresywne wobec innych ludzi (ranga 1), czy tez egoizm
(ranga I11). W budowaniu Europy marzen moze przeszkadzac tez ciggte
podkresTanie swojego patriotyzmu, bez liczenia sie z wartosciami innych
naroddéw, przy réznego rodzaju narodowych ksenofobiach i stereotypach.

Wiedza na temat pogladow mtodziezy w zakresie tolerancji i nietolerancji
narodowej jest niezwykle wazna dla pedagogdéw, gdyZ jej posiadanie moze
pozwolic¢ na ksztattowanie wiasciwych postaw wobec innych narodéw, w ra-
mach szeroko pojetej pedagogiki toleranciji.

Tab.1. Cechy charakteru, ktdre powinien posiadac mieszkaniec zjednoczonej Europy w opiniach
miodziezZy z polskich pograniczy

Pogranicze

Cechy pozytywne poZadane niemiec- | czeskie |stowackie| biato- | ukra- | Srednio

kie ruskie inskie
Tolerancja 9,0 31,8 20,0 28,7 24,8 22,8
Inteligencja 19 2,5 21,1 22,8 22,5 17,5
Swiadomoscekologiczna 15,0 16,8 16,2 12,7 17,5 15,6
Kierowac sie zasadami pokoju 27,0 34 20,3 45 214 15,3
ZyCbez przesadéw narodowych 28,0 14,0 8,3 6,9 10,7 13,5
Znajomost jezykéw obcych 28,0 51 6,0 13,2 11,8 12,8
Solidarnos¢z innymi narodami - 3,2 12,0 13,2 15,8 8,8
Bycie aktywnym gospodarczo — 12,1 — 154 14,6 8,4
Zachowywac i odczuwac wihasna - 30,9 3,7 — — 6,9
Swiadomos¢ narod.
Zrozumienie innych narodéw — 10,6 4,1 10,6 5,8 6,2
Interesowanie sie kulturg i Zyciem — 29,0 — — — 58
narodow
KoleZenstwo - 27,0 1,1 - - 5,6
Mitost do ojczyzny — 5,6 2,6 — 9,0 34
MysTec globalnie z punktu widze- — 4,3 2,5 9,0 — 3,2
nia integrujacej si¢ Europy
Obrona Zycia — 8,4 3,7 — - 24
Orientacja na sukces — 2,1 25 — — 0,92
Odpowiedzialnost wobec wspétoby- — 34 11 - - 0,9
wateli
Posiadanie swiadomosti europej- - 34 11 - - 0,9
skiej
Gteboka religijnosc” — — 3,3 — — 0,6

Uwaga: Nie sumuje sig, istniata moZliwosc trzykrotnego wyboru. Wyttuszczenia wskazujg na wybrane
najwazniejsze cechy w poszczeg6lnych pograniczach. Wszystkie tabele do niniejszego opracowania zestawiono
z badan realizowanych w ramach grantu.
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Tab. 2. Cechy niepoZadane charakteru przysztego Europejczyka w opiniach uczniéw szkét ponad-
podstawowych i studentow z polskich pograniczy

Pogranicze Srednia

Cechy niepozadane niemieckie | czeskie | biatoruskie | ukrairiskie = W % dla4
pograniczy

Nienawis¢ do innych naro- 1,9 26,9 35,6 33,3 24,4
dow, rasizm
Agresja 5,5 18,5 25,5 31,0 19,3
Egoizm 7,4 22,1 26,5 18,6 18,6
Przesadzony nacjonalizm 12,9 7,8 15,4 16,3 13,1
Nietolerancja, fanatyzm 74 10,8 10,1 15,2 10,8
Troska wykgcznie o Europe 11,9 4,8 6,4 7,3 7,6
a nie inne czesci Swiata
Ograniczonost, tepota — 7,1 6,3 8,4 54
Wiadczose™ — 7,5 — 11,2 4,6
Interesownost z punktu finan- — 7,8 — 9,6 4,3
sowego
Pesymizm — 2,6 53 6,2 3,5
Obojetnost polityczna — 3,5 7,4 — 2,7
Nieodpowiedzialnost™ — 6,7 — — 1,6
Bezwzglednost™ — 2,8 — — 0,7
Wiara w przesgdy — 2,6 — — 0,6
NiezdolInosG cieszenia sig — 2,0 — — 0,5

Uwaga: Nie sumuje sig, istniata moZliwosc trzykrotnego wyboru. Wyttuszczenia wskazujg na wybrane
najwazniejsze cechy, ktorych nalezy sie wyzbyc.

Wspotczesna edukacja nie moZe zasadzac sie na podsycaniu nacjonali-
zmédw, lecz na ukazywaniu wartosci kultury narodowej i jej pielegnowaniu
bez ponizania innych kultur (Z. Jasinski 1996, s. 121-127; J. Gajda 1997,
s. 27-32). Punktem wyjscia musi byCjednak wiedza na temat postaw i systemu
wartosci mtodziezy, ktéra przejawia sie w postaci tolerancji. W tym kontek-
Scie wartos¢ szczegdblng posiadajg badania nad toZsamoscig miodziezy na
pograniczach, zainicjowane przez T. Lewowickiego a prowadzone w Kilku
osrodkach akademickich na terenie Polski (T. Lewowicki, B. Grabowska
1996; T. Lewowicki 1995; T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur 1998; J. Niki-
torowicz 1995; T. Lewowicki 1994).

Stanowisko mtodzieZy wobec 0s6b innej narodowosci

Trudno jest méwic o tolerancji, gdy badani wspominajg o przejawach
niecheci, agresji czy wrogosci wobec 0séb innej narodowosci. 12,5% uczniow
szkét podstawowych i 23,4% ucznidw szkot srednich stwierdzito, Ze spotkato
sie z postawami agresji, niecheci ze wzgledu na narodowosc. Uczniowie szkot
srednich z racji wieku i czgstych podrozy, wiekszego doSwiadczenia Zyciowe-
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go wspominali o przejawach nietolerancji narodowosciowej w niezwykle
wysokim stopniu, bo posunietej az do agresji.
Tab. 3. Przejawy niecheci wobec siebie lub innych oséb ze wzgledu na narodowost™

Czy spotkates'sie z przejawami niecheci ze wzgledu na
Szkoty narodowosc? Ogotem
Tak Nie Nie pamietam

Szkoty podstawowe 20 106 33 153
w % 12,5 66,6 20,4 100
Ogbtem szkoty ste- 98 215 105 418
dnie

w % 23,4 51,4 25,1 100
Ogbtem szkoty 118 322 138 550
w % 214 58,5 23,6 100

JesTi 1/5 badanych uczniéw szkét srednich mowi o nietolerancji wobec
innych narodowosci, to powinno to wzbudzi¢ nasz niepokoj. 4% ucznidw
szkét srednich wspominato o takich przypadkach, ale nie umiato podacbliZej
okresTic sytuacji. 5 respondentéw wskazato na przypadki ignorowania obco-
krajowcow w sklepach i urzedach. Niechec ta byta skierowana gtownie
przeciwko Rumunom, Ukraincom i Cyganom. Nie wspomniano natomiast
0 przejawach niecheci do bezposrednich sgsiadow z zagranicy, tj. Czechdw,
a przeciwnie —wskazywano na niechetny stosunek czeskich i niemieckich
ekspedientek do Polakow w sklepach na terenie ich krajéw. Jednak sami Czesi
nie spotykaja sie z przejawami niecheci ze strony Polakow, gdyz sg partnerami
handlowymi (E. Wnuk-Lipinska 1992, s. 64). MoZe to Swiadczyc¢ o wybiodrczej
tolerancji. Warto zwréci¢ uwage na to, Ze przejawy niecheci majg podtoze
ekonomiczne. Nie podobajg sie¢ nam zebrzacy Rumuni, handlujgcy Ukraincy,
czy niektorzy Cyganie budujgcy okazate domy lub zajmujgcy sie handlem.

Charakterystyczne jest to, Ze miode pokolenie nie wskazywato na bezpo-
Srednie przejawy niecheci wobec Niemcdw, aczkolwiek 2 osoby wspominaty
o0 napisach antyZydowskich i antyniemieckich. Badania byty przeprowadzane
w czasie, gdy w kraju miaty miejsce zajscia antycyganskie w Miawie oraz
napasc na kierowce niemieckiego przez skinow, stad te przypadki zostaty
wymienione przez badanych. Czy takie wzorce moga przyczynic¢ sie¢ do
tolerancji? O tolerancji narodowej Swiadczy nie tylko stosunek do obcych
przebywajgcych okresowo w naszym kraju, czy deklarowanej zgodzie na
matzenstwo mieszane, ale takze, a moze gtéwnie w stosunku do mniejszosci
narodowych mieszkajgcych w Polsce, bowiem chodzi o codzienng statg sytu-
acje, a nie o przypadkowe zachowania bedgce rezultatem okreslonego bodZca.
Tolerancja narodowosciowa w tym przypadku jest widoczna gdy uznajemy
prawa obywatelskie, ale takZze prawo do kultywowania kultury narodowej,
jezyka, szkoty itd.
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Badani uczniowie szkot ponadpodstawowych na postawione pytanie:
Czy w Polsce przestrzega sie praw mniejszosci narodowych? odpowiedzieli
w 61,7% pozytywnie, z tego 18,7% zdecydowanie tak, a 43% raczej tak. Warto
jednak zwrdécic uwage, Ze 16,3% badanych uwaZa, Ze w naszym kraju nie
respektuje si¢ praw mniejszosci narodowych, a 21,8% uwaZa wrecz, Ze stwa-
rza si¢ pozory. Zestawienie odczuC miodziezy w tym zakresie z innymi
aspektami respektowania praw mniejszosci narodowych zamieszkujgcych
nasz kraj. Wydaje sie, Ze problem ten wymaga pogtebionych badan, zwtaszcza
prawa obywatelskie mniejszosci narodowych.

Tab. 4. Gwarancja praw i obowigzkéw dla mniejszosci narodowych w konstytucji

Szkota Czy prawa mniejszosci narodowych powinny Razem
byc zagwarantowane w konstytuc;ji?
tak nie nie wiem
Szkoty podstawowe ogotem 124 14 61 199
w % 62.3 7,0 30,6
Ogdtem szkoty srednie 289 35 104 464
w % 62,2 7,5 22,4 100
Ogdtem dla wszystkich szkét 413 49 165 663
iw% 62,2 7,3 24,8 100

Mozna byto przyjac, Ze skoro badani sg tak dalece tolerancyjni wobec
innych narodowosci, to bedg uwazac, Ze prawa mniejszosci narodowych
powinny byc¢ zagwarantowane w konstytucji naszego kraju. Tak jednak nie
jest. Tylko 62,2% (413) og6tu badanych jest sktonna umiescic prawa mniej-
szosci narodowych w konstytucji. Jest tu bardzo wysoka zgodnos¢ w pogla-
dach miedzy miodziezg szkoty podstawowej a mtodzieZg szkoét srednich.

W swietle badan sformutowania na temat potrzeby zagwarantowania praw
mniejszosci narodowych w konstytucji majg charakter ogolnej deklaracji. Gdy
dotyczy to juz kwestii szczegdtowych poglady respondentéw odbiegajg od
gtoszonych wczesniej deklaracji.

W badan wynika, Ze w bardzo wysokim stopniu, przyznane prawo do
ksztatcenia w jezyku ojczystym, wynoszgcym 80% nie oznacza jednak zgody
na istnienie szkolnictwa narodowosciowego. Zarysowaty sie tu znaczne roz-
nice. Uwidocznity sie one w zgodzie na wybieranie przez mtodzieZ innych
narodowosci swoich szkdt mniejszosciowych (tab. 5).
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Tab. 5. Prawo do ksztatcenia sie w ojczystym jezyku dzieci innych narodowosti w naszym kraju

Czy mniejszosci narodowe powinny miec¢ prawo do ksztatcenia
dzieci w ojczystym jezyku? Razem

zdecydo- tak nieko- nie tozaleZy | brak

wanie tak niecznie zdania
Szkoty podst. ogotem 76 41 21 10 1 10 199
w % 47,7 25,8 13,3 6,2 0,6 6,3
Szkoty ponadpodst. 207 105 51 11 13 — 387
w % 53,4 27,1 13,1 28 33 - 100,0
Ogotem szkoty 283 146 72 21 14 10 586
iw% 48,2 249 12,2 35 2,3 1,7 100,0

Kwestie nauki w ojczystym jezyku naleZy wyraznie oddzielic od mozli-
WOSCI uczeszczania do szkoty mniejszosciowej. Tu tolerancja badanych jest
o0 wiele mniejsza. JesTi 80% badanych przyznawato prawo dzieciom mniejszo-
sCi do ksztatcenia sie w swoim jezyku ojczystym, to mozZe zastanawiac,
dlaczego tylko 8,4 % badanej mtodziezy uwaza, Ze mtodziez innej narodowo-
sci powinna chodzic do szkét, w ktérych nauka odbywa sie w jezyku tej
mniejszosci narodowej, a 30% uwazato, Ze nie powinni wybierac szkot mniej-
szosciowych. Respondenci uzasadniali ten fakt tym, Ze ,,KaZzdy ma prawo do
nauki gdzie chce, ma do tego prawo” (3 osoby); pozwala to na zachowanie
toZsamosci (5 oséb); ,,beda tatwiej mogli poznac kulture swego narodu”
(8 0s0b), ,,aby nie zapomnieC wihasnej kultury i jezyka” (4 osoby). Natomiast
przeciwnicy uczeszczania dzieci mniejszosci narodowych do szkdt mniejszo-
sciowych swoje stanowisko uzasadniali tym, Ze ,,nie mtodziez ta nie powinna
byc wyrézniana, bo bytoby to przekroczenie tolerancji (4 osoby); ,,bo sg tacy
sami jak inni”’ (19 oséb), ,,bo moga sie uczyc gdzie chcg” (6 osob); ,,mtodzieZz
powinna sama decydowac gdzie chce iS¢ do szkoty” (12 osdb), 4 osoby
uwazaty, Ze ,,system szkolny tworzony jest dla catej miodziezy, a nie dla
jednostek”, a 5 os6b stwierdzito: ,;skoro mieszkajg w Polsce, to powinni
chodzic do polskiej szkoty”

Znaczny jednak procent miodziezy nie ma w tej kwestii wiasnego zdania
(61,5%), co moze SwiadczyC o braku Swiadomosci prawnej i obywatelskiej.
Oznacza to, Ze tolerancja w tym zakresie jest niewielka.
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Tab. 6. Poglad na asymilacje mniejszosci narodowych

Szkota Czy mniejszosti narodowe mieszkajgce w naszym Razem

kraju powinny sie zasymilowac kulturowo i jezykowo?

tak — zawsze| tozaleZy | nie—nigdy | mam inne

zdanie

Szkoty podstawowe ogdtem 66 37 41 15 159
w % 415 23,3 25,7 94 100
Ogotem szkoty stednie 138 133 102 54 427
w % 32,3 31,1 23,8 12,6 100,0
Ogotem dla wszystkich szkot 204 170 143 69 586
iw% 34,8 29,0 24,4 11,7 100

Oczekiwanie, Ze mniejszosci narodowe powinny sie zasymilowac jest
przejawem braku tolerancji narodowej. Jest to odmawianie prawa do zacho-
wania ,,jezyka serca”, kultury, tradycji, obyczajow, rezygnacji ze swojej
tozsamosci narodowej. Tylko 1/4 badanych bezwzglednie uwaza, Ze mniej-
szoSC nie powinna sie asymilowac, natomiast 34,8% uwaza to za konieczne
a 29,0% badanych uwaza asymilacje za mozliwg, ale z pewnymi zastrzeZenia-
mi. 44 (33%) respondentow ze szkdt Srednich, ktorzy udzielili takiej odpowie-
dzi uzasadnito to argumentem korzysci dla mniejszosci. 11,7% badanych
miato w tej kwestii inne stanowisko. Zwracaty uwage nato, Ze asymilacja jest
ztem dla mniejszosci narodowej, bo ,,prowadzi do wymarcia narodu”, ,,mniej-
szoSC powinna byclojalna i wspotpracowac z narodem dominujgcym, ale nie
musi zatracac swoich tradycji”, ,,Kazda mniejszos¢ ma prawo do kultywowa-
nia swego jezyka, swoich tradycji i kultury”. Niektorzy mowili o zgodzie na
asymilacje tylko w zakresie jezyka.

Miodziez szk6t podstawowych w 1/3 uwazata asymilacje mniejszosci
narodowych za konieczng. Wydaje sie, Ze brak szerszej wiedzy, funkcjono-
wanie stereotypOow wyniesionych zdomu, mniejsza ilos¢ kontaktow z osobami
innej narodowosci sprawiajg, Zze obawa przed innoscig jest u tej miodziezy
wigksza. Zagadnienie asymilacji jest dla mniejszosci narodowych papierkiem
lakmusowym w zakresie tolerancji narodowej. Kwestie te zastugujg w Polsce
na szersze badania.

Uczniowie szkot podstawowych w wigkszym procencie niZz uczniowie
szkot srednich uwazajg, Ze przedstawiciele mniejszosci narodowych powin-
ni mieC moZliwosc zatatwiania swoich spraw w swoim jezyku ojczystym
(43,3%), natomiast uczniowie szkét srednich w 39,3% (Tab. 7). Wydaje sie,
Ze uczniowie szkot podstawowych sg bardziej tolerancyjni niZ uczniowie
szkot srednich. Rownoczesnie przeciwnikow wsrad uczniow szkot podstawo-
wych jest 0 10 procent mniej niZ w szkotach srednich (37,1%; 47,7%). Nalezy
jednak zauwazyc, Ze nawet potowa badanej mtodzieZy nie zdaje sobie sprawy
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z tego, Ze za deklaracjg rownosci narodowej, przyznania praw obywatelskich
kryje sie takZe prawo do urzedowania w jezykach mniejszosci narodowych.
Tab. 7. Mozliwosti zatatwiania spraw w urzedach w jezyku mniejszosci narodowych

Szkoty Czy mniejszosci narodowe mieszkajace Razem
w Polsce powinny miec prawo do zatatwiania
swoich spraw w urzedach w jezyku ojczystym?
Tak Nie Nie wiem
Szkoty podstawowe 69 59 16 159
w % 43,3 37,1 10,0 100
Szkoty ponadpodst. 125 152 56 318
w % 39,3 47,7 17,6 100,0
Ogdtem szkoty 194 211 72 477
w % 40,6 44,2 15,0 100,0

Istniejg r6Znice miedzy osobami badanymi w przyznaniu takiego prawa
w zaleznosci od poziomu wyksztatcenia. Im wyZszy poziom wyksztatcenia,
tym wiecej przeciwnikow przyznania prawa do mozliwosci zatatwiania swo-
ich spraw w urzedach w jezyku ojczystym. Jesli uczniowie szkot podsta-
wowych przyznajg takie prawo w 43,3%, to uczniowie LO tylko w 30%,
a uczniowie technikow tylko w 27,6%.

Akceptacja 0sob innej narodowosci w najblizszym otoczeniu

Jednym z elementéw wskazujgcych na akceptacje ,.innych” etnicznie
moze bycC stosunek do 0sob innej narodowosci w kregu rodzinnym, w kregu
przyjaciot, wspotpracownikow. Ich akceptacja jest wyrazem bardzo wysokie-
go stopnia tolerancji, zas'ich odrzucenie dowodem nietolerancji.

Zdecydowana wigkszos¢ badanych oséb deklarowata sie, Ze jako rodzic
bytaby sktonna do wyrazenia zgody na matzenstwo swego dziecka z osobg
innej narodowosci (85,0%). Osoby, ktore, ktore byty temu przeciwne (byto
ich bardzo mato, bo zaledwie 3,8%), swojg odpowiedZ uzasadniaty réznicami
w kulturze, czesto i religii, roznicami w obyczajach, a w zwigzku z tym np.
pozycja kobiety w matzenstwie. Uwazano, Ze roznice kulturowe mogg byc
przyczyna konfliktow i nieudanego matzenstwa. 11% badanych nie miato na
ten temat wiasnego zdania.
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Tab.8. Dob6r przyjaciét i znajomych a problem narodowosci

Szkota Z jakiego kregu narodowego wybierasz przyjaciot? Razem
polskiego polskiego czeskiego | narodowost
i czeskiego nie ma
znaczenia

Ogbtem szkoty podst. 80 53 — 26 159
w % 50,3 333 — 16,3 100
Ogbtem szkoty ponad- 113 51 8 95 267
podstawowe
w % 42,3 19,1 2,9 35,9 100
Ogobtem 193 104 8 121 426
w % 453 244 18 28,4 100,0

Potowa badanych uczniéw ze szko6t podstawowych i 42,3% uczniow szkot
srednich na pograniczu dobiera swoich przyjaciét gtdwnie wsrdd oséb naro-
dowosci polskiej, 19,1% wsrod osob narodowosci polskiej i czeskiej a tylko
2,9% wsrod osob innej narodowosci. Nie musi to jednak oznaczac braku
tolerancji. Brak przez dziesieciolecia mozliwosci normalnego przekraczania
granicy spowodowat, Ze znalezienie i utrzymanie kontaktu z przyjaciotmi za
granica byto bardzo trudne. Badane miejscowosci nie maja wigkszych skupisk
przedstawicieli innych narodéw, stad ograniczano si¢ w wyborze gtéwnie do
Polakéw. Optymistyczne jest to, Ze 28,4% badanych stwierdzito, Ze narodo-
wWO0SC W przyjaZni nie ma znaczenia, a cechy osobiste.

Whnioski kohcowe

Zabiegi o wigczenie nas do jednoczonej Europy bedg musiaty jeszcze
troche potrwac. Nasze spoteczenstwo nie jest przygotowane w sensie psychi-
cznym do zaakceptowania w catej rozciggtosci innosci narodowej. Funkcjo-
nujgce stereotypy narodowe, niecheci i obawy przed obcymi, moga byc
czynnikami, ktére beda utrudniaty nasze funkcjonowanie w zjednoczonej
Europie. Badania wskazujg na potrzebe dziatan, ktére zmienig nasz sposob
patrzenia na inne narody, ich kulture i potrzeby, zmienig nasze stereotypy
innych (,,obcych”). Oczekujac tolerancji i wyrozumiatosci od innych nie
akceptujemy w petni innosci naszych sgsiadow.

Mtodziez nie akceptuje u przysztego Europejczyka braku tolerancji wo-
bec innych narodéw czy roznych jej przejawéw w formie agresji, egoi-
zmu, nacjonalizmu, fobii narodowych itd. Uzasadnia to potrzebe dziatan na
rzecz edukacji miedzykulturowej i miedzyetnicznej (J. Nikitorowicz 1995;
K.J. Brozi 1997; M. Urlinska 1995).
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Maria Kozielska

Ksztattowanie tworczej aktywnosci studentow
w komputerowo wspomaganym procesie uczenia sie

Wstep

Nowa sytuacja gospodarki rynkowej wymaga od absolwentow szkét
szczegolnie takich cech, jak: aktywnosg, inicjatywa, elastycznosc, motywacja,
gotowosc do rozwigzywania problemow i podejmowania decyzji. Wynika
stad, Ze uczenie sig i nauczanie jest dzisiaj bardziej skomplikowane niZ kiedys,
Ze uczacy sie wiecej po nim oczekujg. Szczego6lnie wazne jest wyrabianie sa-
modzielnosci i aktywnosci poznawczej, ksztattowanie cech oraz umiejetnosci,
zapewniajgcych uczenie sie samodzielne oraz ksztalcenie ustawiczne. WigZe
sie to z wyeksponowaniem zdobywania wiedzy i umiejetnosci przez samo-
dzielne dziatania intelektualne i motoryczne, przez rozwijanie aktywnosci ba-
dawczej i tworczej studentéw. Niezbedna zatem wydaje si¢ byc proba podjecia
poszukiwan jakosciowo odmiennych i bardziej skutecznych srodkéw, stuza-
cych ksztatceniu absolwenta efektywnie i sprawnie dziatajgcego oraz wrazli-
wego i tworczego, aktywnego i samodzielnego w pracy zawodowe;j.

1. Aktywnosc tworcza w edukacji

Aktywnost twdrcza ma miejsce w toku procesu tworczego, w ktorym
dochodzi do wytworzenia czegos, czego przedtem nie byto. W sytuacjach
szkolnych wystepuje zwykle tworczosc subiektywna, gdyzZ uczen tworzy cos
nowego nie wiedzgc, Ze to juz istnieje. Tworczosc taka ma wielkie znaczenie



256 Maria Kozielska

poznawcze i wychowawcze. Wspditczesna psychologia uznaje, Ze w aktywno-
SCi tworczej udziat bierze myslenie, odbior, zapamigtywanie i przypominanie
informacji. Samg twdrczosc zas rozpatruje w kontekscie rozwigzywania pro-
blemdw. W literaturze przedmiotu mozZna znaleZCwiele interpretacji i definicji
tworczosci rozumianej jako rozwigzywanie probleméw. Goralski uwaza, Ze
rozwigzania tworcze, to najtrudniejsze problemy, ktdrych rozwigzanie nie
polega tylko na przypomnieniu sobie odpowiednich informacji, ale ktore
wymagaja takze wykonania nowych operacji, uchwycenie nigdy przedtem nie
zauwazonych zwigzkow miedzy elementami, przy czym zwigzkow tych nie
mozna spostrzec, a mozna je tylko pomyslec. Sg to rozwigzania twdrcze
(A. Goralski 1989). Zdaniem Kotarbinskiego ,,dziata tworczo ten, kto czynem
osiggnat cos nowego a cennego, migedzy innymi tym wiasnie, Ze nowego”
(T. Kotarbinski 1975). Uwaza sig, Ze nie ma zasadniczych rézZnic miedzy
badaniem obiektow o catkowicie odmiennej naturze. Niezaleznie od tego, czy
chodzi o tworczosc naukows, filozoficzng, literacka, artystyczng, czy ucznio-
wskg, postepowanie jest takie samo, poniewaZz wspolnym elementem wszy-
stkich tych wysitkdw nie jest obiekt badan, lecz mozg cztowieka kierujgcego
badaniami (J. Kozielecki 1985, W. Puslecki 1991).

Wszystkie sposoby uczenia sie, w ktérych od uczgcych sig jest wymagane
myslenie produktywne, samodzielne tworzenie wiadomosci i rozszerzanie
posiadanych wiadomosci, wywodzg si¢ z tych samych proceséw poznaw-
czych, jak oryginalna twdrczosc naukowa. Studencka tworczosc jest to do-
strzeganie nowych aspektdéw znanej juzZ rzeczywistosci lub tworzenie nowych
uktadow, znajdowanie innych zastosowan dla rzeczy juz istniejgcych. Aktyw-
nosc tworcza studentéw moZe sig przejawiac zarowno w budowaniu struktur
tresciowych, wskazywaniu najwazniejszych ich elementow, jak tez w toku
wykorzystywania podstawowych elementow struktury tresci w dziatalnosci
praktycznej, w rozwigzywaniu zadan, projektowaniu nowych przedsiewziec”
poznawczych (K. Kruszewski 1987).

Poprawnie zorganizowany proces uczenia si¢, wszelkie innowacje dydak-
tyczne w nim zawarte, powodowac mogg istotny rozwoj aktywnosci tworczej
studentow, przejawiajacy sie odkrywaniem faktow i zjawisk oraz ich wyjas-
nianiem, wyszukiwaniem i planowaniem nowych dziatan, przewidywaniem
rozwigzan poznawczych i praktycznych, rozwigzywaniem problemow teore-
tycznych i praktycznych, a wiec przetwarzaniem i wytwarzaniem informaciji.

Problemy, ktérych rozwigzanie wymaga wykonywania nowych operacji
oraz odkrywania zwigzkow miedzy pojeciami o nieznanych studentowi war-
tosciach, stwarzajg mu szczegdlne trudnosci. Zmuszajg go do wykazania sig
aktywnoscig tworczg. Student przejawia te aktywnosc wéowczas, gdy w sytu-
acji zadaniowej realizuje czynnosci zwigzane z przygotowaniem, projektowa-
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niem, rozwigzywaniem dydaktycznych zadan otwartych i dochodzi w nich do
nowych projektow, pomystow, sposobow wykonania i wynikdw. Inaczej
ujmujac, o aktywnosci twérczej studenta méwimy wowczas, gdy poprawnie
rozwigzuje problemy wymagajgce twérczego myslenia oraz gdy prowadzona
przez niego praca posiada cechy tworcze, takie jak: dostrzeganie nowych
aspektow znanej juz rzeczywistosci, znajdowanie nowych zastosowan dla
rzeczy juz istniejgcych, odkrycie faktu lub prawa. Mimo, ze np. ,,odkrycie”
przez studenta faktu lub prawa ma subiektywny charakter nowosci, wszystkie
wymienione dokonania majg cechy tworcze.

Oczekuje sig, iZ powodzenie w podniesieniu poziomu aktywnosci twor-
czej uczestnikow procesu nauczania-uczenia si¢, zapewni stosowanie metod
i srodkéw dydaktycznych, umozliwiajgcych aktywne ich uczestnictwo w
procesach zdobywania wiedzy. Duzg korzysc w tych dziataniach upatruje sie
w ostatnich latach w stosowaniu edukacyjnych programéw komputerowych.
Majac na uwadze aktywnosc¢ twdrczg studenta, mozna za pomocg programu
komputerowego prowokowac go do dziatania ukierunkowanego trescig pro-
blemdw przedstawianych mu do rozwigzania i zapewnienia doptywu informa-
cji sterujacych jego dziatalnoscia.

2. Przebieg eksperymentu

ZatoZono, ze aktywnosC twarcza studentow moZe si¢ zwigkszyc, jezeli
praktycznie potrafimy tak zorganizowac proces zdobywania wiedzy, w kto-
rym edukacyjne programy komputerowe pomagatyby w rozwigzywaniu pro-
blemoéw twérczych. Cheae sprawdzic w praktyce powyZsze przypuszczenie,
zaprojektowano komputerowo wspomagany proces ksztatcenia studentow
w laboratorium fizycznym uczelni technicznej i przeprowadzono badania
eksperymentalne.

Celem badan byto stwierdzenie, czy wielostronne uczenie sie, wykorzy-
stujgce obok innych srodkow dydaktycznych, edukacyjne programy kompu-
terowe, rozwija w wigkszym stopniu aktywnosc tworczg studentow niZ proces
ksztatcenia nie wspomagany komputerowo.

Jak przebiegaty zajecia w komputerowo wspomaganym procesie uczenia
sie fizyki? Eksperyment dydaktyczny przeprowadzono podczas zajec labora-
toryjnych z fizyki, ktére zdaniem doswiadczonych dydaktykéw tego przed-
miotu, nalezg do najtrudniejszych zaréwno dla studentéw, jak i nauczycieli
akademickich. Studenci zdobywali wiedze w sposéb wielostronnie aktywny;
przez przyswajanie, odkrywanie, przezywanie i dziatanie (M. Kozielska 1995,
1997). W procesie uczenia sie wszystkich grup z réznym nasileniem wyste-
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powaty wszystkie wymienione drogi uczenia sige. We wskazanych zespotach
szczegolnie eksponowano jedng wybrang droge.

Wspomaganie edukacyjnymi programami komputerowymi odbywato sie
w z gory ustalonych grupach za pomocg programéw dialogowych albo demon-
stracyjnych. Z oprogramowania studenci mogli korzystac w dowolnie przez
nich wybranym czasie; przed wykonaniem cwiczenia, podczas zajec, a takze
po zakonczeniu doswiadczenia. Programy demonstracyjne charakteryzowaty
sie tym, Ze przedstawiaty ciekawe pokazy i symulacje zjawisk tematycznie
zwigzanych z cwiczeniem. Programy takie nie wymagaty od studenta zbyt
wielu informacji oraz w petni samodzielnego dziatania. Byty bardzo warto-
sciowe ze wzgledu na prezentowane trudne merytorycznie i abstrakcyjne
aspekty wiedzy, ktorych czesto innymi metodami nie mozZna pogladowo
przedstawic. Programy dialogowe natomiast pozwalaty na realizowanie przy-
ktadéw dla parametrow podanych przez studenta. UmoZliwiaty dokonywanie
wyboroéw i podejmowanie decyzji. Podpowiadaty korzystne rozwigzania, czy-
li pomagaty dziatac studentowi, ktéry w samodzielnych prébach nie uzyskat
oczekiwanych efektow.

Programy komputerowe pozwalaty studentom zdobywac nowe informa-
cje oraz utatwiaty powtdrzenie znanych wiadomosci. UmoZliwiaty przeprowa-
dzenie symulacji komputerowej doswiadczenia, przed wykonaniem go na rze-
czywistym stanowisku laboratoryjnym. Pomagaty w wykonaniu obliczen oraz
dokonaniu graficznej interpretacji wynikow pomiaréw (M. Kozielska 1994).

Studenci w miare samodzielnie planowali prace w laboratorium. Sami
okreslali czas pracy z programem komputerowym. Podczas pracy na stanowi-
sku laboratoryjnym wyszukiwali odpowiednie sekwencje programu, w celu
poréwnania wynikow symulowanego doswiadczenia. Po zakonczeniu cwicze-
nia korzystali z programéw matematycznych, w celu wykonania obliczen
rachunkowych, wykreséw itp. Programy komputerowe pomagaty im réwniez
w analizie wynikow doswiadczenia.

Eksperyment przeprowadzono wsrod 240 studentow Il roku Budownic-
twa Ladowego Politechniki Poznanskiej. W czasie jednego semestru kazdy
student odbyt 30 godzin zajeC, wykonujgc samodzielnie 10 doSwiadczen.
Porownywano 12 grup, ktore miaty wspdlne nastepujgce elementy: tresci
materiatu programowego, czas ich realizacji, wyréwnany poziom wiedzy oraz
jednakowe warunki pracy w laboratorium. Poszczeg6lne grupy roznity sie
natomiast miedzy sobg: eksponowanymi drogami wielostronnego uczenia si¢
(przez: a, - przyswajanie, a, - odkrywanie, a, - przezywanie, a, - dziatanie)
czyli czynnikiem A, a takZe sposobami wspomagania komputerowego (za
pomoca programéw demonstracyjnych b, , dialogowych b, lub bez stosowania
programow komputerowych b,) czyli czynnikiem B.
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3. Wyniki eksperymentu

Po przeprowadzeniu przedstawionego wyZej wielostronnego procesu ucze-
nia sie¢ fizyki, wspomaganego edukacyjnymi programami komputerowymi,
wykonano badania poziomu aktywnosci twoérczej studentéw. Poziom ten dla
kaZzdego studenta okreslono za pomocg szesciu zadan, wymagajgcych mysle-
nia tworczego (kazde oceniono maksymalnie na 4 punkty) oraz oceny tworczej
dziatalnosci studenta podczas wykonywania czterech wybranych doSwiad-
czen (maksym. 16 punktow). Ocena pracy tworczej dotyczyta poprawnego
zauwazenia nowego problemu, wykrycia nieznanej zaleZznosci, potwierdzenia
Znanego prawa, zaproponowania innego zastosowania przyrzadu, wskazania
zmian w metodzie pomiarowej lub stanowisku laboratoryjnym.

Wyniki pomiaréw koncowych poddano analizie statystycznej, ktora po-
legata na wyznaczeniu dla kazdej grupy badawczej sredniej arytmetycznej X,
wariancji S%, odchylenia standardowego S oraz wspdtczynnika zmiennosti v
(Tabela 1). Wykorzystano teZ test x? do badania zgodnosti rozktadéw empi-
rycznych z normalnym, test Hartleya do zbadania istotnosci r6Zznic pomiedzy
wariancjami otrzymanych rozktadéw empirycznych, test F Fishera-Snedecora
w analizie dwuczynnikowej wariancji ANOVA do badania istotnosci oddzia-
tywanzmiennych niezaleZznych na zmienng zalezng, test Duncana do zbadania
istotnosci roZnic pomiedzy Srednimi wynikami badanych grup studentow.

Tabela 1. Charakterystyki grup badawczych

b1 07) bs
ai a as a4 ai az as a4 ai az as as
30,6 | 31,2 | 288 | 335 | 290 | 276 | 33,1 | 30,8 | 22,6 | 254 | 244 | 253
27,7 1308 | 396 | 199 | 489 | 64,3 | 21,7 | 316 | 71,0 | 46,2 | 38,6 | 60,3
52 55 6,2 4,4 6,9 8,0 4,6 5,6 8,4 6,9 6,2 7,7
171 | 17,7 | 21,8 | 13,3 | 24,1 | 29,0 | 14,0 | 18,2 | 37,2 | 26,7 | 25,3 | 30,6

)

< |» | v |XI

Zrodto: dane w tabelach 1 i 2 pochodza z obliczermwhasnych.

Dla dokonania analizy za pomocg testu F Fishera-Snedecora (Z. Brzezin-
ski, R. Stachowski 1984), obliczono odpowiednio sumy kwadratow SS sred-
nich kwadratbw MS nastgpnie wyznaczono wartosci statystyk testu F
i poréwnano je z odpowiednimi wartosciami krytycznymi odczytanymi z tab-
lic Snedecora F_ . Otrzymane ta droga wyniki zebrano w Tabeli 2. Na
podstawie poréwnania tych wartosci dla czynnika A, z uwagi na otrzymang
zaleznosc: F uznano, Ze badane drogi uczenia sie fizyki nie zréznico-
waty rezultatow stugientc')w w zakresie aktywnosci tworczej. Dla czynnika B
otrzymano nieréwnoscF  >F _ , wskazujacg, Ze wspomaganie komputerowe
uczenia sie istotnie zréznicowato poziom aktywnosci twdérczej studentow.
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Badania pokazaty, Ze uczenie sie¢ w mysI badanych drég ksztatcenia wielo-
stronnego wspomaganych komputerowo, wywotato w r6Znym stopniu wzrost
poziomu aktywnosci tworczej studentéw, w zaleZnosci od rodzaju wykorzy-
stywanych programéw komputerowych; dialogowych czy demonstracyjnych.
Analiza statystyczna wynikow badan wskazata rowniez brak interakcji pomieg-
dzy drogami wielostronnego uczenia sie fizyki a wspomaganiem komputero-
wym (Fobl < I:tab)'

Tabela 2. Wyniki dwuczynnikowej analizy wariancji

Zrédto

wariancji s df MS Fobl Ftabl
czynnik A 174,1 3 58,0 1,34 2,6
czynnik B 19921 2 996,0 22,97 3,0
interakcja AB 383,8 6 63,9 1,47 2,1
biad 9884,8 228 43,3

Seata 12434,93

Chcac uzyskac informacje o istotnosci réznic pomigdzy poszczeg6inymi
srednimi wynikami w grupach, przeprowadzono poréwnania wielokrotne tych
roznic za pomocag testu Duncana. Odpowiednie wartosci krytyczne wyznaczo-
no na podstawie wzordw literaturowych i poréwnano z odpowiednimi warto-
sciami tablicowymi (A. Goralski 1974).

4. Wnioski

Badania potwierdzity stusznos¢ zatozZenia, ze uczenie sie przez przyswa-
janie, odkrywanie, dziatanie i przezywanie, przy wykorzystaniu edukacyjnych
programow komputerowych wsrod innych srodkow dydaktycznych, w wig-
kszym stopniu wptywa na aktywnosC tworcza studentdéw, niz studiowanie
wybranymi drogami ksztatcenia wielostronnego bez wspomagania kompute-
rowego.

Eksperyment pokazat, Ze w zakresie aktywnosci tworczej nie stwierdzono
interakcji miedzy badanymi drogami wielostronnego uczenia si¢ a wspoma-
ganiem komputerowym. Ponadto okazato sig, ze w zakresie tej aktywnosci
studenci pomagajgcy sobie w nauce programami komputerowymi uzyskali
wyzsze wyniki od kolegow, ktorzy tego nie czynili.

Otrzymane wyniki eksperymentalne Swiadczg o tym, ze komputerowe
programy demonstracyjne zostaty efektywniej zastosowane w studiowaniu
przez dziatanie (x= 33,5), niz podczas eksponowania przezy¢ zwigzanych ze
zdobywaniem wiadomosci (x= 28,8). W pozostatych badanych grupach wspo-
maganie komputerowe w jednakowym stopniu wptyneto na rozwdj tej aktyw-
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nosci (X = 31,2). MozZna przypuszczac, Ze dzieki wykorzystaniu programow
dialogowych zaistniata nastgpujgca sytuacja: najbardziej aktywni twérczo byli
studenci, gdy podczas zajec eksponowano czynnosSci wzmacniajgce ich prze-
Zycia podczas uczeniasie (x= 33,1), najmniej zas gdy stosowano problemowe
metody uczenia sie (x= 27,6). W pozostatych grupach nie zaobserwowano
istotnych réznic pomiedzy wynikami. Eksperyment wyraznie wskazat, Ze
najnizsze wyniki osiggneli studenci, ktérzy nie korzystali ze wspomagania
komputerowego, bez wzgledu na wybrane drogi wielostronnego uczenia sie
(x=22,6; x= 25,4; x= 24,4; x= 25,3).

Wyniki uzyskane w zakresie aktywnosci tworczej informujg, Ze jezeli
w toku zajec preferowano studiowanie przez przyswajanie albo dziatanie, to
w jednakowym stopniu pomocg stuzyty zarébwno programy demonstracyjne
jak i dialogowe. Uczenie sie przez odkrywanie wspierane przez programy
demonstracyjne charakteryzowato si¢ istotnie wyZszym wynikiem aktywnosci
tworczej studentow niZ uczenie sie wspomagane przez programy dialogowe
lub bez pomocy komputerowej. Natomiast programy dialogowe skuteczniej
ksztattowaty aktywnosC tworczg studentow w uczeniu sig¢ eksponujgcym
przezywanie, niZ programy demonstracyjne albo praca studentéw bez wspie-
rania komputerowego, ktorych wyniki nie ulegty zréznicowaniu. MozZemy
zatem powiedzieC, Ze wystgpita zaleznosc stopnia aktywnosci tworczej od
typu uZywanego programu tzn. dialogowego czy demonstracyjnego.

Okazato sig, Ze demonstracyjny program komputerowy posiada duZg
wartosc edukacyjng, przynajmniej na poziomie akademickim. Dlaczego? Za-
warta w programie symulacja ilustrujgca abstrakcyjne zjawiska lub zalezno-
Sci byta niestychanie cenna, poniewaZ czesto stanowita dla studenta jedyng
pomoc w pracy jego wyobraZni. Dostarczenie studentowi wyobrazenia o wy-
gladzie, wymiarach i proporcjach symulowanego obiektu lub charakterysty-
cznych informacji o przebiegu procesu skutecznie pomagato w rozwiktaniu
wielu probleméw fizyki wspotczesnej. Programy demonstracyjne wypetnity
pewng luke wsrod dostepnych srodkow dydaktycznych. MoZna stagd wniosko-
wac, Ze prezentowanie animacji trudnych do wyobraZenia zjawisk, teore-
tycznych zaleZnosci, nieznanych wynikow dziatan oraz licznych przykta-
déw réZnigcych sie wartosciami parametrow, skutecznie pomagato studentom
w ich twdrczym dziataniu.

Bogate moZliwosci dydaktyczne dato prowadzenie bezposredniego dialo-
gu z komputerem, co miato miejsce podczas pracy z programami dialogowy-
mi. Komputer zapewniat dialogowg strukture uczenia sig¢. Student nie tylko
uzyskiwat informacje, ale tez za pomoca klawiatury, myszki lub skanera
wprowadzat do niego informacje, przeksztatcat je i uzyskiwat nowe wiado-
mosci lub polecenia do wykonania. Dzigki temu zapewniona byta interakcja
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miedzy studentem a komunikatem zawartym w programie komputerowym.

Student petnit wiec nie tylko role widza, ale teZ uczestnika interakcji. Wpro-

wadzat do komputera swoje pytania, odpowiedzi, wartosci parametrow, wy-

bory i inne przewidziane w programie reakcje. W wyniku tych jego dziatan”
powstawat dialog, ktéry wptywat na zmiany zaplanowanego algorytmu pro-

gramu. Programy dialogowe dawaty moZliwosci swobodnego wyboru przez

studenta interesujgcych go przyktadow, dochodzenia do rozwigzan trudnych

probleméw, a przede wszystkim do samodzielnych obserwacji rozwigzan
abstrakcyjnych, ktorych przeprowadzenie najczesciej nie byto mozliwe w in-

nych warunkach. Programy dialogowe umozliwiajgc dziatania na animowa-

nych obiektach oraz liczne poréwnania, wyzwalaty u studentow satysfakcje,

zachecaty ich do ciekawych przemyslen, mobilizowaty do naukowych dysku-

sji z kolegami i prowadzgcym zajecia. Przyczyniaty sie do powstawania u nich

pomystéw nowych, a zatem twdérczych.

Co mogto by¢ przyczyng wyzszych osiggniec studentéw w zakresie ich
aktywnosci tworczej? Obserwacje podczas prowadzenia zajeC wykazaty, Ze
studenci grup badawczych, w ktorych korzystano z programéw komputero-
wych, czesciej stosowali niekonwencjonalne sposoby rozwigzywania proble-
mow. Przejawiali aktywnos¢ tworczg w propozycjach wprowadzania zmian
na stanowiskach laboratoryjnych, w projektowaniu nowych doSwiadczen,
metod pomiarowych, ciekawiej interpretowali wyniki pomiaréw, wyrazali
interesujgce opinie i oceny na temat zrealizowanych prac, zadan, doswiad-
czen, a takze wskazywali przyczyny nie rozwigzania problemow. Ujawniali
wiec swojg aktywnosc tworczg, Co w znacznie mniejszym stopniu obserwo-
wano wsrdd studentow, ktorzy nie wykorzystywali wspomagania kompute-
rowego. MozZna przypuszczac wigc, Ze programy komputerowe pozwalajg
dobrze eksponowac zaleznosci migdzy informacjami, ktore wydajg sie byc
odlegte i stabo powigzane. Stwarza to moZliwosS¢ cwiczen studenta w twor-
czym mysleniu.

Zakonczenie

Zgodnie z poznawczym paradygmatem uczenia sie, tworczosc obok roz-
wigzywania problemow naleZy do wyZej zorganizowanych proceséw poznaw-
czych. AktywnosSC tworcza ma miejsce w toku procesu twoérczego, ktory
interpretowany jest czesto jako rozwigzywanie probleméw. Dla dydaktyki sg
to zagadnienia bardzo trudne. Okazuje si¢, Ze rozwigzywanie probleméw
tworczych moze byc realizowane w scisle wskazanym i kontrolowanym
zakresie za pomocg programow komputerowych, zaréwno demonstracyjnych
jak i dialogowych. Mimo, Ze wspomaganie komputerowe nie powoduje inter-
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akcji z badanymi koncepcjami wielostronnego ksztatcenia aktywnosci twor-
czej, przyczynia si¢ do uzyskiwania przez studentow wyZzszych wynikow
w tym zakresie.
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Mikota Zymomrya, Waldemar Zabczynski

System modelowania w procesie nauczania jezyka obcego

W prezentowanym artykule chodzi o potraktowanie systemu modelowa-
nia w procesie nauczania jezyka obcego jako uktadu wartosci i mozliwosci
oraz konkretnej sytuacji, w ktorej uczestniczy wiele podmiotéw, a sztuka
thumaczenia jako specyfika kultury komunikowania jest waznym uktadem
akceptowanego spotecznego organizmu.

Dobre ttumaczenie tj. przektad istoty rzeczy z jednego jezyka na drugi
jezyk jest aktywng dominantg w systemie wzajemnego informowania si¢ ludzi
roznych narodowosci —niezbednym warunkiem komunikowania sie.

Jan Amos Komenski twierdzit, w 21 rozdziale swojego traktatu pt. Didac-
tica magna, Ze ,,...uczymy sie jezykéw obcych nie po to, by by¢ wyksztatco-
nym i madrym, ale by je traktowac raczej jako Ssrodek pomagajgcy nam
zaznajomic sie z osiggnigciami innych oraz jako doskonaty srodek komuniko-
wania sie”(J.A. Komenski, 1923).

Zatem, gdy mowa jest o nauczaniu jezyka obcego, to w Zaden sposob nie
wolno pomijac'wszelkich srodkow, z pomoca ktérych budowany jest jednolity
system modelowania procesu poprawnego opanowywania mowy i pisma
obcojezycznego. NaleZatoby, naszym zdaniem trzymac sie zasady ,,kierun-
kowego rozwigzywania problemu” (B.W. Bieljajew 1967; N.l. Zymomrya
1988; W.M. Leiczik 1997; W.M. Mokijenko, 1980; W. Heineman, D. Viehwe-
ger 1991). Spoteczenstwo i jego kultura danej narodowosci nadajg nam w tym
wzgledzie okreslony kierunek (koordynujg nasze dziatania) jak i nas oceniaja.
Pozwalajg zatem na wykorzystanie informacji obcojezycznej, jak i zastoso-
wanie jej w warunkach funkcjonowania innego spoteczenstwa (W.M. Moki-
jenko 1996; N.l. Zymomrya 1991, 1986). Uwazamy, Ze w tym wzgledzie
zasada ,,Swiadomego i celowego dziatania” odgrywa role najwazniejsza.
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W miare jak ludzie uczg sie (od siebie), a zatem doskonalg si¢ w swojej
tworczosci (produkcji), modele (pojecia i kategorie) w ich wzajemnym ko-
munikowaniu si¢ odgrywajg racjonalne znaczenie szczeg6lnie na poziomie
rozumienia i formutowania modeli interpretacji jezykowych (leksykalnych
i semantycznych).

W tlumaczeniu np. tekstu dotyczgcego dokumentacji technicznej czy
poezji lub literatury jest nieodzowne, by odzwierciedlic okreslony —zakodo-
wany w oryginalnym tekscie (JW — jezyku wyjsciowym) system wiedzy,
umiejetnosci i wartosci innego narodu. Kontekst wydobyty z tekstu obcojezy-
cznego, dzieki nauce tego jezyka, to konsekwencja racjonalnej jego nauki,
a nastepnie praktyki w postugiwaniu si¢ nim, a zatem w prostej linii zmierza-
jacej do osiggnigcia okreslonego wczesniej celu.

Z tego punktu widzenia waZzna jest wiedza o réZnicach, osobliwosciach
itp. o systemach (modelach, ksztattach) jezyka wyjsciowego (JW) i jezyka
tzw. tranzytowego (JT). Mowa tu o jezyku, ktory w tym przypadku jest naszym
jezykiem narodowym, ale jeszcze niedoskonatym ttumaczeniem jezyka wyj-
sciowego (JW) —tekstu oryginatu. Posiada on (jezyk tranzytowy) tymczasowg
forme z ,,prawie” sensowng trescig i mozna méwic, Ze jest to (o jezyku) ,.,jezyk
posrednik”, ktory na poziomie zrozumienia sensu (tresci) spetnia w obcojezy-
cznej dziatalnosci (komunikowaniu) funkcje uzupetniajgco-wspomagajaca.
Natomiast nie posiada jeszcze petnej formy (ksztattu i tresci) oczekiwanej, tj.
nie oddaje petnego sensu jezyka docelowego —JP (jezyk —przekiad, interpre-
tacja), na ktory obcojezyczny tekst byt ttumaczony.

Charakterystyczne dla danego jezyka (oryginatu —JW), standardy, zwroty
i konteksty nie zostaty w jezyku posredniku (jezyku tranzytowym — JT)
odkryte.

W praktyce uczenia si¢ jezyka obcego wyrdznia sie dwie fazy: a) poszu-
kiwania informacji (znaczenia) stow (wyrazow, zdan, zwrotéw) obcojezycz-
nych i odkrywania znaczenia (ttumaczenia, interpretacji) znaczeniowo blisko
brzmigcych jezyka celu; b) strategii rozumienia tekstu i jego docelowego
opracowywania (np. referowanie, sporzadzanie przeglagdéw, ocena tekstu ze
wzgledu na wartos¢ zawartej w nim informacji). W zwigzku z czym rozroznia
sie szczegolne, réZznorodne cechy i elementy wzajemnie uzaleznione, stymu-
lujgce nauczanie myslenia w jezyku obcym i wykonywania okreslonych
czynnosci podczas thtumaczenia przez ttumacza —np. ucznia.

Naszym zdaniem, wybor adekwatnych srodkow wyrazania mysli w jezy-
ku docelowym zaleZy przede wszystkim od receptora kierujgcego systemem
modelowania sensu czyli znaczenia tresci i tekstu tak w jezyku oryginatu, jak
i w jezyku docelowym. Ma si¢ rozumiec, Ze mowa tu nie tylko o budowaniu
(wedtug okresTonych zasad) obcojezycznych modeli komunikowania z pomo-
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cg okreslonych tresci, ale réwnieZ i o poszukiwaniu znaczenia (semantyki)
zwigzkdw frazeologicznych lub okresTonego standardu (brzmigcego w jezyku
obcym) w zaleznosci od kontekstu wyrazanej ustnie lub pisemnie mysli
przynaleznej wiasciwej dziatalnosci cztowieka.

Charakter rozumienia jezykowych ustalen jest, naszym zdaniem, jedng
z gtéwnych cech ,,kompleksowej recepcji” tekstu obcojezycznego. Stad teZ
i wewngtrzna aktywnosSc wtasciwego receptora, ktérego postanowienie bez-
posrednio wigZe sie z tymi lub innymi zadaniami ukierunkowanymi na analize
semantyczng tekstu. Dlatego tez nie moZna uwzgledniactransmitowanej oce-
ny receptora, jesli ten ostatni charakteryzuje np. tekst pod wzgledem stylisty-
cznym i okresla jego przynaleznosc do tej lub innej kategorii (docelowej)
przettumaczonych odpowiednikow:

a) interpretacyjnych;

b) ekwiwalentnych, lub

c¢) kontekstowych, itp. w jezyku docelowym.

Nalezatoby zatem powiedzieC, Ze miedzyjezykowe podobienstwo od-
grywa zasadniczg role w funkcjonowaniu migdzynarodowej wymiany infor-
macji jezykowej i jest szczegblnie widoczne w internalizowaniu (np. jezyKi
ugro-finskie czy wschodniostowianskie). TakZe stad wywodzg sie praktyczne
ustalenia zastosowania nauczania porownawczego w procesie nauki jezyka
obcego (W. Zabczynski, 1997; N.l. Zymomrya, S.S. Bobiniec, 1991; F. Be-
reznicki, 1994), polegajgce gtdwnie na: odnoszeniu tekstu streszczenia do, jak
uwaZajg badacze A. Potiebnia, K. Uszynski, L. Szczerba, M. Rylski odpowia-
dajgcej mu komunikatywnej sytuacji lub modelowaniu w ojczystym jezyku.
Przy czym trzeba brac pod uwage te okolicznosc, Ze kompatybilne wypowie-
dzi w tekscie np. naukowo-technicznym sg dopiero wtedy, gdy stajg sie
konkretnym odzwierciedleniem rzeczywistosci. Natomiast w tekscie o chara-
kterze artystycznym wszystko zamyka sie w akcentowaniu, ze strony ttuma-
cza: szczegotow, detali, osobliwosci w fabule itp. Jak sadzg: W. Rahojsza,
J. Korotkich, A. Ufimcewa, W. Radczuk, W. Greczko, W. Leyczyk, R. Zoriw-
czak, W. Koptilow, O. Czerednyczenko, J. Kundrat, dlatego teZ w praktyce
nauczania jezyka obcego trzeba wyroznic réznorodne cechy wzajemnie ist-
niejagcych (funkcjonujgcych) elementéw stylu ttumaczen np. tekstu technicz-
nego, naukowego czy artystycznego.

Bardzo wazna w nauczaniu jezyka obcego jest tzw. czynnoS¢ wyszuki-
wania w tekscie stow (wyrazen) ,kluczowych”, ktérych konsekwencjg be-
dzie wykrycie (zrozumienie) funkcjonowania (zastosowania) w okresTonym
tekscie — oryginale, wiasciwego systemu (kodu — znaku) komunikacyjnego
(R. Jakobson 1975).
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Ttumaczenie jako jedng z najistotniejszych, rzeczowych form wyraZania
mysli w procesie recepcji obcojezycznego tekstu (Zrédta pierwotnego), mozna
uwazac w hierarchii réznorodnych dziatan jako ukierunkowany, celowy i bar-
dzo wazny czynnik oddziatywajgcy sumarycznie i kontekstowo na cztowieka
w jego rozwoju intelektualnym, jak sadzi N. Riabcewa (zob. schemat 1). Jej
zdaniem proces tworzenia tekstu oryginalnego przybiera bardzo ztozong for-
me (por. schematy 1, 2i 3).

Podzielamy zdanie N. Riabcewej, w tym wzgledzie, Ze ,,...model dziatan
myslowych w zakresie przektadu, to czesC modelu rzeczowej dziatalnosci
(jezykowej) wigczajgcej elementy [Z] funkcjonujgcych wzajemnie Zywych
jezykow [L i S] w spoteczenstwie, zastosowanych przez autorow komunika-
tow, autorow przektadow i wreszcie przyjetych przez adresatéw” (zob. sche-
mat 2).

Bez watpienia waznym elementem skfadowym przedstawionego procesu
thumaczenia zakonotowanych tekstow obcojezycznych o znaczeniu pragma-
tycznym okazuje sie odkrycie ich rozumienia kontekstualnego z uwzgled-
nieniem catej gamy odpowiednio obrazujgcych modeli syntezy jezykowej
i zachodzgcych miedzy nimi zwigzkdéw i zaleZznosci (I. Kurcz 1995).

Jezykowe zestawienia nieroztgczne sg z charakterystykg strukturalno-se-
mantyczng kluczowych weztow w rozumieniu thtumaczenia docelowego w
roznych jezykach potrzebujgcych szczegdtowego rozpatrzenia —jego modeli
komunikacyjnych. Kompletnosc systemu zabezpieczenia informacyjnego za-
ktada oddziatywanie wielu czynnikOw usprawniajacych realizowanie przez
system nastepujgcych funkciji:

a) komunikowania przedmiotowego;

b) komunikowania specjalnego;

¢) komunikowania profesjonalnego;

—w konsekwencji prowadzacych do osiggnigcia zaktadanego celu realizowane-
go thumaczenia (zob. schemat 1).

W ramach komunikowania profesjonalnego nietrudno wyroznic jego do-
minanty.

W komunikowaniu informacyjnym na poziomie ttumaczenia dzieta lite-
rackiego —stwierdzono dwa wyrazZne rodzaje thtumaczen. Na przyktad thuma-
czenie poetyckie jako wynik nauki jezyka obcego —to sztuka komunikowania
sie 0 odczuciach estetycznych za pomocg srodkow jezykowych innego jezyka;
jest to sztuka wtorna (R.M. Gagne, L.J. Briggs, W.W. Wagner 1992; L.S. Wy-
gotski 1977).

Ttumacz w odroznieniu od ,,malarza stdbw” —poety, pisarza, nie modeluje
rzeczywistosci lecz ma mozliwosc obiektywnego spojrzenia na warunki Zycia
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spotecznego i w miare wiarygodne przedstawienie ich stowami —srodkami
jezykowymi innego narodu.

Rozumiemy, Ze zwigzki komunikacyjne w duZej mierze zalezg od kon-
kretnego (pragmatycznego) zapotrzebowania na informacje, ktdra to nadaje
mu szczegolny charakter oddziatywan informacyjnych. Dlatego teZ komuni-
kowanie na poziomie thtumaczenia zmierza do wypracowania w miare obiekty-
wnej orientacji, a ta, zdaniem O. Czerednyczenko, zabezpiecza i ukierunkuje
dalsze dziatania ttumacza w osigganiu celu (w miare wiernego ttumaczenia
tekstu).

Wazne miejsce w danej koncepcji thtumaczenia zajmuje pytanie o jakoS¢
interpretacji przetozonego tekstu oryginalnego i ustalenie réwnowaznosci
zastosowanych srodkow wyrazowych ukierunkowanych na réznorodne para-
metry (T. Kotarbinski 1929; W. Doroszewski 1982; S. Palka 1997) analizy
tekstu wg jego komponentow, transformacji, charakteru kontekstualnego,
semantycznego, stylistycznego i typologicznego.

Zasady ttumaczen jezykowych (ich przestrzeganie), pozwalajg na obja-
wienie nowej prawdy, przeksztatcenie ttumaczonych tresci w nowg jakosS¢ —
lecz winnym jezyku. Polega to na nadawaniu tekstowi jakiejs,,indywidualnej”
formy znaczeniowej na poziomie jego pozastownej transformacji i innego
,.Zabezpieczenia informacyjnego”, rbwnorzednego, adekwatnego, oryginalne-
go modelu odzwierciedlajgcego obiektywng rzeczywistosc.

Problem odpowiedniego odzwierciedlenia zatoZen systemu zabezpiecze-
nia informacyjnego na poziomie ttumaczenia w procesie nauczania jezy-
kow obcych przedstawia jego wieloaspektowy charakter, w ktérym o zto-
Zonosci sztuki wiernego ttumaczenia i interpretacji tekstu decyduje wielkosc™
jego dominanty.

Z odbiorem sensu wyrazZania, mimo catej ptynnosci kryteriow (zob. sche-
mat 3), wigZzga si¢ pewne trudnosci, wynikajace z faktu, Ze w ten sposob kazde
konkretne zjawisko moZe byc rozpatrywane z roznymi innymi (na przyktad
jako wartosci i cele edukacji szkolnej) (K. Denek, 1994; W. Doroszewski,
1982; S. Palka, 1997) i wtedy ujawnia r6Zne aspekty ,,0bszaru rownowagi”
(W. Radczuk), tj. mysTowego tworzenia w jezyku oryginatu i jezyku docelo-
wym.
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Romuald Derbis

Zmiana jako wartosc w edukacji —z perspektywy
badan nad bezrobociem

Wprowadzenie

Dynamika wspdétczesnych rynkdéw pracy wymaga czestszych niz do tej
pory adaptacji do nowych wymagarn a nawet zawodow. Ogdlnie biorgc chodzi
0 adaptacje do zmiany. Sytuacja utraty lub braku sama jest zmiang, ktéra
pociggac powinna dalsze dziatania. Na przyktad doksztatcanie, nabycie no-
wych umiejetnosci spotecznych, zdobycie nowego zawodu, podjecie innego
zawodu w oparciu o posiadane umiejetnosci lub zmiang miejsca pracy. Aby
tak dziatac' podmiot powinien byc wyposaZony w postawy akceptacji zmiany,
ktore sg czestszg cechg wspotczesnego Zycia niz statos¢ typowa dla wczes-
niejszych okreséw, kiedy tempo rozwoju srodkéw produkcji oraz sposobow
gromadzenia i przetwarzania informacji byto wolniejsze. Takg prowariancyj-
ng postawe dobrze bytoby ksztattowac stosunkowo wczesnie, by nie prze-
razata, gdy sie juZ zdarzy. Jest to wyzwanie dla organizatorOw procesow
modernizacji systemu edukacji w Polsce.

Celem artykutu jest wigczenie sie, z wykorzystaniem ogo6lnej psychologi-
cznej kategorii —,,zmiana” do dyskusji na temat wiraZy oSwiaty w Polsce.
Czynigto z perspektywy badannad bezrobociem. Kategorii ,,zmiana” uzywam
w dwadch aspektach. Przede wszystkim traktujgc jako wartos¢, przedmiot
0go0lnej postawy o znaku dodatnim. Wtedy adaptacja do niej jest warunkiem
rozwoju, a praktycznie utrzymania si¢ na rynku pracy. Nie chodzi wiec
0 wartosC zmiany dla samej zmiany, ale raczej o podejmowanie zmian konie-
cznych. Po wtére chodzi o merytoryczne i formalne zmiany w systemie
edukacji, ktére umoZliwityby wyksztatcenie takiej postawy.
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Chce takze zwrocic uwage na te wyznaczniki procesu ksztatcenia, ktore
nie sg zwigzane wprost ze strukturg jednostki lekcyjnej. Zwtaszcza na prefe-
rowaniu w wychowaniu zmiany jako wartosci. Jest to waZne poniewazZ zmiang
jest teZ nowy zawod, nowy sposob traktowania statosci zatrudnienia (statosc
zatrudnienia, ale zmiennoS¢ wykonywanych zadan i potrzebnych do tego
umiejetnosci), przyjmowanie nowych nawykow Zywieniowych, czy spedza-
nia wolnego czasu.

Nie zapominam, chociaz w rozwazaniach nie ktade na to nacisku, Ze
funkcjonowanie cztowieka opiera sie rownieZ na pewnych statosciach, trady-
cji, ktérych minimum jest Zrodtem poczucia bezpieczenstwa. Dotykamy tutaj
jednego z wielu dialektycznych przeciwienstw realizacji ludzkiej pracy, czy
nawet catej egzystencji. Jak pisze Banka (1996) tradycja to z jednej strony
hamulec postepu, balast zmniejszajgcy sprawnos¢ myslenia i efektywnosc
dziatan. JednakZe efektywnosc dziatania zalezy teZ od tradycji. W tym sensie
dziatanie efektywne nie moze byctylko skuteczne, ale i moralne, sprawiedliwe
i zharmonizowane. Opowiadam sie, podkreslam z punktu widzenia badan
nad bezrobociem, bardziej za liberalng myslg zachodnig, gdzie efektywnosc™
i zmiana jest wartoscig racjonalna.

Zmiana aekonomiai tradycja

Zmiany w edukacji to cos do czego usituje sie dgZyc, poniewaZ edukacja
w istniejgcej postaci nie jest zadawalajgca dla nikogo. Pierwsza obawa, jaka
mi sig nasuwa, tyczy sie¢ mozliwosci przerostu formy nad trescig. Inaczej —
zmiany szyldéw. Wtedy chodzi gtdwnie o zmiany wieku rozpoczynania edu-
kacji, dtugosci nauki na poszczegolnych etapach ksztatcenia, utrzymanie lub
utworzenie droZnosci systemow, modyfikacje przebiegu egzaminéw matural-
nych i wstepnych na wyZsze uczelnie. Zaniedbuje si¢ zas zmiany w tresciach
i metodach nauczania, ekonomiczne wymogi reformy oraz bardzo istotny
czynnik —mentalnosc spoteczenstwa.

Rozumienie zmiany jako wartosci, ktéra moze pomdéc w akceptacji zmian
i adaptacji do nich jest wg mnie istotnym celem w reorganizowaniu szeroko
rozumianej edukacji. W dobie ksztattujgcej sie gospodarki rynkowej, kiedy
jedne zawody przestajg byc potrzebne i pojawia sie wiele nowych akceptowa-
nie prob ich opanowania staje sie koniecznoscig. Nadmierne przywigzanie do
statosci zawodu lub sposobu jego wykonywania, jako podstawy bezpieczen-
stwa osobistego, moze wynikac z braku orientowania ucznia na wartoSC
i koniecznosC zmian w Zyciu. Sytuacja utraty i braku pracy z powodéw
strukturalnych (zmiany na rynku pracy jako skutek zmian ekonomiczno-poli-
tycznych) wymaga czesto zmiany zawodu. Jest wigc szczegdlnym przypad-
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kiem ponoszenia skutkow zmian, do ktérych nie sposéb jest sie inaczej
zaadaptowac nizZ réwnieZ przez dokonywanie zmian w obrebie wiasnej prze-
strzeni psychologicznej.

Zadna zmiana w Polsce nie jest moZliwa bez reformy edukacyjnej. Obe-
cnie nie osiggamy nawet potowy PKB przypadajgcego na mieszkanca w za-
chodniej Europie. Perspektywa 15 lat na zbliZenie si¢ do tej wartosci to dolna
granica pod warunkiem dokonania gtebszych zmian edukacyjnych przez co
rozumiem otwarcie systemu edukacyjnego, ktéry, poki co, gubi diamenty,
poniewaZ wyznaje zasade ,,rowno dla wielu” i dba by uczenstuchat, zapamie-
tywat i za wiele nie pytat. Wedtug najnowszych wskaznikow makroekono-
micznych opoznienie reform lub btedy w ich zatozeniach i realizacji moze
proces op6Zni¢ nawet do 40 —60 lat. ObcigZenie podatnika kosztami edukacji
z kaZdej ztotowki ma dac'w perspektywie dziesigciu lat 10 zt zysku, a ztotowka
przeznaczona na przezycie panstwowych zaktadow pracy zabierze dalsze
2-3 zt.

Dobrze wyksztatcony pracownik na skutek inwestowania w oSwiate daje
w Korei Potudniowej i Singapurze zysk do 800% wyzszy niz gorzej wyksztat-
cony, a zatrudniony na tym samym stanowisku. Obrona przed skutkami
bezrobocia musi miedzy innymi polegac na wyposazeniu ludzi w szerokie
umiejetnosci zawodowe, ktore pozwolg na tatwiejsze przystosowywanie do
wcigZ zmieniajgcych sie zadan.

Polski projekt przedstawiony przez ministra M. Handkego wydaje sie by¢
dostosowany do standardow europejskich, a zarazem jest osadzony w realiach
polskich i tradycji przez podobienstwo do obowigzujgcego kiedysw Galicji.

Badania nad doswiadczaniem bezrobocia w Polsce, przeprowadzone przeze
mnie wiosng i wczesnym latem roku 1997, uwzgledniaty tez poréwnanie
bezrobotnych z obszarow bytych zaborow. Bezrobotni z terenow bytej Galicji
istotnie wyZej od bezrobotnych z obszaréw bytego zaboru pruskiego i rosyj-
skiego wartosciujg lub lepiej ,,wypadajg” na szeregu wymiarach codziennego
Zycia, zwlaszcza z obszaru pracy. Wiecej danych przedstawia tabela 1.
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Tabela 1. Hierarchia pozioma wymiaréw Zycia u bezrobotnych z obszaréw bytego zaboru austriac-
kiego, rosyjskiego i pruskiego.

. OBSZARY BYLYCH ZABOROW
WYMIARY ZYCIA GALICJA ROSJA PRUSY
PRACA/INNE OBSZARY 1 2 3*
PRACA JAKO TAKA 1 3* 2*
WARUNKI PRACY 1 3* 2
POZAZAWODOWE WARTOSCI PRACY 1 2* 3*
RELIGIA 1 2* 3*
DZIECI 3* 2* 1
ZDROWIE 3* 2 1
WIEDZA 1 2 3*
MILOSC 2 1 3*
SZCZESCIE 3* 2% 1
PIENIADZE 3* 2 1
STOSUNKIMIEDZYLUDZKIE 1 2 3*
POCZUCIE ODPOWIEDZIALNOSCI 1 3* 2
DEPRESJA 3* 2 1
ZYCIE TERAZ 2 3* 1
ZYCIE ZA5 LAT 1 2% 3*

* —r6Znica w tescie Duncana wzgledem 1-go miejsca statystycznie istotna na poziomie minimum .001

Komentowanie wynikow zawartych w tej tabeli nie jest tatwe. Badanymi
byli bezrobotni. Zawsze mozna podejrzewac, Ze jedng z przyczyn braku pracy
jest to jacy sg. Co cenig lub czego nie cenig. Przy bardziej prostym ogladzie
mozna przyjac, Ze zréznicowaniu wartosciowania roznych dziedzin zZycia na
poszczegolnych obszarach by¢ moZe powinno odpowiadac zréZnicowanie
w propozycjach zmian edukacyjnych. Zwilaszcza tych o charakterze wycho-
wawczym. Ktadzenie w okresie powojennym, przynajmniej do lat dziewiec-
dziesigtych, nadmiernego nacisku na wychowanie w sensie przekonywania do
wartosci niewydolnego systemu totalitarnego, ktéry wtedy panowat, moze
utrudniac powrot do podejmowania na nowo trudu formutowania celow wy-
chowawczych. Zle, jak na razie, kojarzy sie sama proba ksztattowania postaw
i osobowosci. Nie mniej system edukacyjny od wychowania nigdy nie uciek-
nie. Oprdcz jawnych tresci wychowawczych, na przyktad propagowania po-
staw ochrony srodowiska, istniejg bardzo silne mechanizmy wychowawcze
jako posrednie skutki organizacji systemu edukacyjnego. Wszak moZe on
pomijac jakies tresci, na przyktad wychowanie seksualne, by¢ mniej lub
bardziej sprawiedliwy i obiektywny w kryteriach oceniania czy promowania,
umozliwiac lub nie, przektadalnosc osiggniec szkolnych na miejsce i wartos¢
absolwenta na rynku pracy. Wszystko to ma znaczenie dla ksztattowania
postaw. Mozna teZ posrednio ksztattowac postawe akceptacji koniecznych
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w ciggu Zycia adaptacji do zmian. Aby jutro pracownik nie bat sie kreowac™
siebie, szukac nowych niestandardowych rozwigzan probleméw, starac sie
taczyc¢ rzeczywistoSC w zwigzki przyczynowo-skutkowe, dzisiaj powinien
moc sie tak zachowywac uczen.

Tymczasem opOr na zmiane przynalezy decydentom, po pierwsze jako
adeptom szkdt, ktore wymagajg reformy, po drugie jako osobom, ktérym
wprowadzanie zmian mogtoby zaszkodzic u czgsci wyborcow. Dlatego koa-
licja SLD-PSL, i nie tylko, dofinasowata BGZ, KRUS, Zaktady URSUS.
Ta ostatnia firma w formie wsparcia kosztowata podatnika 380,2 min zi,
co stanowi 10% dotacji jakg otrzyma w tym roku z budzetu szkolnictwo
wyZsze na dydaktyke, dziatalnoS¢ naukows i pomoc materialng dla studentow.
t gczne zadtuzZenie Ursusa z tytutu nie zaptaconych podatkéw, sktadek ZUS,
optat za gospodarcze korzystanie ze Srodowiska wynosi do marca 1998 okoto
195,5 miIn. Na podatnika daje to kwote 21,8 zt, a doliczajgc wczesSniejsza
pomoc — 64,4 z, co stanowi rdwnowartosSc osmiomiesigcznych wydatkow
statystycznego Polaka na nauke. Za stracone w ten sposéb pienigdze mozna
by wspaniale unowoczesniac polskie szkolnictwo.

Anulowano zadtuZenia spotek gornictwa weglowego. Toleruje sie zadtu-
Zenia gornictwa naftowo-gazowego. Inaczej mowigc broni sie przed zmiang.
Czasem ttumaczeniem jest obawa przed wzrostem bezrobocia. W istocie jest
to jedynie jego odraczanie, zazwyczaj bez tworzenia nowych miejsc pracy, co
bytoby pewnym usprawiedliwieniem. Tymczasem, w duZych miastach i przy
gtebszych zmianach organizacyjnych, skutki likwidacji deficytowych molo-
chow nie podnoszg znaczaco bezrobocia. W roku 1995, gdy zaczeto zwalniac™
pracownikow ze Stoczni Gdanskiej, zatrudnionych byto tam okoto 8 tysiecy
0s0b. Po decyzji o upadtosci stoczni zatrudnienie zmalato do zera, a bez pracy
pozostato ostatecznie okoto 500 pracownikow. Pozostali znaleZli prace gdzie
indziej lub przeszli na emerytury.

Unowoczesniac jest co, gdyZ jak na razie tkwimy korzeniami w reformie
z roku 1958, rodem ze ZSRR. JuZ od 1952 roku wprowadzano stopniowo
zawodowki, w ktorych chodzito o to by moZliwie krotki okres nauki, na
przykitad po6t roku, dawat podstawy do uzyskania dyplomu. Wtedy w szkol-
nictwie ponadpodstawowym trzykrotnie ilosciowo przewazaty tego typu pla-
cowki redukowane od 1958 roku przez trzyletnie szkoty zawodowe i technika.
Jednoczesnie zlikwidowano dwustopniowe studia wyzsze (3 lata zawodowe
+ 2 lata magisterskie). Od 1972 roku zaczeto wprowadzac szkoty gminne.
Uniknelismy tylko planowanej dziesieciolatki. Bezrobocia formalnie biorgc
wtedy nie byto. Na wsi byto ukryte bezrobocie agrarne, jednak miasta potrafity
jeszcze wchianiac site roboczg do przemystu cigzkiego i widkienniczego. Nie
byto wiec ekonomicznych powoddw rekonstruowania szkolnictwa. Majgc
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zadania wyznaczone na diugie lata w systemie RWPG, trzeba byto raczej
martwic sie o adaptacje do statosci. Przez lata nie ulepszano w zasadniczy
sposéb modeli maszyn przemystowych, rolniczych, samochoddéw, systemow
komunikacyjnych, budownictwa przemystowego i mieszkalnego. Wszystkie-
go brakowato, wiec wszystko znajdowato nabywce.

Tymczasem, jak sie wydaje, efektywne standardy w europejskich mode-
lach edukacji opieraty sie caty czas na wielostopniowosci, gdzie wynik na
danym etapie decydowat o mozliwosciach podjecia jednej ze zroznicowanych
jakosciowo drdg na etapach wyzszych. Lepsi szli dalej. U nas punkty wyrow-
nawcze na studiach otrzymywato sie z tytutu odpowiedniego pochodzenia.
Dalej pomagano iS¢ wasciwym.

Zmiany u Zrdodet

Podzielam jednak obawy tych, ktorzy uwazajg, Ze zmiany szyldéw nie
wystarczg. Chodzi o to, by uczen mogt sie kontaktowac z odpowiednio
przygotowanym nauczycielem. Zmiany powinny wiec zaczgc si¢ od modyfi-
kowania systemow ksztatcenia nauczycieli i by¢ moze takze od weryfikacji
kadr, ktére tych nauczycieli ksztatcg. O tym mowi sie niestety mniej.

Z przykroscig musze przyznac, Ze znane mi programy nauczania nauczy-
cieli w Wyzszych Szkotach Pedagogicznych raczej stabo przystajg do modelu
nauczyciela majgcego uczy¢ zintegrowanych przedmiotow. Uczy sig raczej
wiedzy izolowanej.

Zmianom moze przeszkodzic takze system wynagradzania nauczycieli,
ktorzy jako ludzie zazwyczaj po studiach, zarabiajg dzisiaj poniZej godnosci.
JesTi ich pensje odnies¢ do wynagrodzen postow zawodowych i ich innych
apanazy, to réZnica wydaje sie wrecz niemozliwa. Ci pierwsi zarabiajg okoto
10 % tego, co ostatni.

Rodzice zasptacg czesto za nauke dzieci podwdjnie. Raz poprzez podatki
na oSwiate. Drugi raz, dofinasowujac swoje dzieci tak w szkole, jak i poza nig.
Polacy ptacg takze za prywatne szkoty (150 tys. os6b) oraz za zaoczne
i wieczorowe studia wyZsze (400 tys.). Ekonomia wymusi zmiane, Ze pfacic”
beda tylko za to, czego sie nauczg i pod warunkiem, Ze bedg to umiejetnosci,
ktore pomoga przetrwac we wspotczesnym sSwiecie. Nie bedzie wiec potrzeb-
na tak duZza pomoc panstwa w szukaniu pracy po przestarzatych szkotach lub
w utrzymaniu sig (przezyciu) bez pracy.

Cztonek spoteczenstwa obywatelskiego Swiadomie bedzie musiat przy-
stgpi¢ do konkurencji na rynku pracy, gdzie o jej posiadaniu decydowac bedg
w coraz wigkszym stopniu atuty intelektualno-emocjonalne (D. Goleman
1997). Bezrobocie i tak bedzie, ale na poziomie podnoszgcym wartosc pracy
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i mniej drenujgcym kieszen podatnika. Pewna jego czeSC jest nieodgcz-
nym obrazem kazdej gospodarki rynkowej. Inna ma charakter nieodwracalny.
W Stanach Zjednoczonych za prezydenta Kennedy’ego przeprowadzono ko-
sztowny eksperyment. W poblizu murzynskich slamséw wybudowano duzg
fabryke, w ktorej miata znaleZC prace czarna biedota. Po kilku miesigcach
fabryke zlikwidowano z powodu braku chetnych do pracy. Musimy pamigtac,
Ze w Polsce czesc bezrobotnych nie jest juz zdolna do podjecia jakiejkolwiek
pracy, bo jest na tyle zdemoralizowana, Ze pracowac po prostu nie chce lub
nie jest wstanie utrzymac sig¢ w niej z powodu alkoholizmu. Inna czgs¢ nie jest
z tego samego powodu lub z powoddw osobowosciowych, na ktére naktada
sie¢ wiek, zdolna nabyc nowych umiejetnosci zawodowych i spotecznych.
Wspdtczesnie poszukiwanie pracy wymaga bowiem specyficznych umiejet-
nosci wiasnie o charakterze spotecznym, zwigzanych na przyktad z asertyw-
noscig, pozytywna autoprezentacjg, uczeniem sig z poraZek itp. Nie prowadzi
do nich system nagradzajacy wierne odtwarzanie biernie opanowanych wia-
domaosci, niektopotliwg dla nauczycieli pokore i budowanie autorytetu mniej
na kompetencjach i wiedzy, a bardziej na strachu przed karg oraz naturalnej
przewadze jaka wyptywa z roli nauczyciela w relacji do roli ucznia.

Mankamenty postaw

PowyZej jako gtdwna mysI czesto pojawia sie teza, Ze w modyfikowaniu
systemu edukacji, nie obejdzie sie bez zmian w celach i metodach wychowa-
nia. Nie jest juzZ efektywna ,,postawa alibistyczna” polegajgca na gromadzeniu
argumentow, Ze w dzisiejszych warunkach niczego pozytywnego zrobic nie
mozna. Zapewne takie myslenie jest sposobem na redukcje wewnetrznych
napiec nieefektywnych ludzi i ma wartoSc mechanizmu obronnego. Byc moze
byta nawet czgsto warunkiem przetrwania w mijajgcych realiach rzeczywisto-
Sci polskiej. Stad przesadne liczenie bardziej na szczesTiwy los na loterii niZ
na wiasng prace. Etyka produktywnosci wymaga od nas jednak przede wszy-
stkim pracy (D. Dolinski 1995; R. Derbis 1997a), zdolnosci do odraczania
gratyfikacji (D. Goleman 1997). Stad kupno auta i sptacanie rat w miejsce
posylania dziecka na jezyk angielski oddala nas w istocie od podniesienia
poziomu Zycia, nawet w wymiarze pokoleniowym. Z punktu widzenia ksztat-
tujgcych sie w ten sposob postaw, to dziecko znowu bedzie miato mniejsze
mozliwosci i gorszy start. Z drugiej strony prawa ekonomii, w tym prawo
Engla, dziatajg i na naszym rynku. Dlatego w pierwszej kolejnosci wszelkie
nadwyZzki finansowe idg na zaspokojenie dobr konsumpcyjnych.

Typowe dla mijajgcych czaséw myslenie Zyczeniowe powoduje, Ze tatwo
jest nam uwazac, Ze demokracja nam si¢ nalezy nieomal jak wojenne odszko-
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dowanie, czy ekspiacja za czasy komunizmu. Tymczasem demokracji trzeba
sie nauczyctakze z jej mankamentami (J. Reykowski 1995, 1996).

TakZe regut rynku pracy trzeba si¢ uczycrownolegle z procentami i row-
naniami opanowujgc za mtodu pojecia dywidendy, akcji, debetu, czy praktyke
lokowania pienigdza w banku i na gietdzie. Nadto modziez powinna miec”
mozliwoS¢ poznawania relacji pracodawca —pracownik juZ od szkoty sredniej
podejmujgc prace w skali mikro. Przeciez nie mozZna, jak chcg polscy praco-
dawcy, przyjsc do firmy nie tylko z dyplomem, ale i praktykg nie majgc
wczesniej szans na prace. Kotko troche sie zamyka. Brak pracy dla dorostych
utrudnia zdobycie doswiadczen mtodym, ktore beda im niedtugo potrzebne.
Nie uda sie wiec reforma edukacji bez uwzglednienia miejsca na nabywanie
umiejetnosci spotecznych i zawodowych juZz w czasie nauki szkolnej. Nie
wiem, czy taki problem jest do rozwigzania na drodze tzw. praktyk zawodo-
wych. Konieczna jest rekonstrukcja rynku pracy tak, by gimnazjalista i student
mogli pracowac niekoniecznie doktadnie w swoim zawodzie. Dla tego pier-
wszego zawod czesto jest jeszcze niemozliwy do okreslenia.

Regulacyjne znaczenie war to&ci

W konstruowaniu znowelizowanego systemu edukacji jedng z przestanek
powinna byc¢ spoteczna hierarchia wartosci zaréwno istniejgca, jak i postulo-
wana przez reformatora. MoZna przypuszczac, Ze wartosci deklarowane jako
wazniejsze, czesciej niz plasowane na odlegtych pozycjach, sa przedmiotem
staran o ich realizacje, a przynajmniej sg uswiadamiane i w okreslonych
sytuacjach zZyciowych moga byc podstawg podejmowania decyzji. Wsrod
przebadanych przeze mnie wiosng 1997 roku, 2503 bezrobotnych z terenu
Polski hierarchia ta wyglada tak, jak przedstawia to tabela 2.

Tabela 2. Hierarchia wartosci bezrobotnych: wiosna ‘97, (N = 2503)

Wg % umieszczania na | m. W(g % wystepowania wsréd respondentow
1. rodzina 29,2 rodzina 17,1
2. zdrowie 15,8 praca 15,2
3. praca 14,1 pienigdze 10,0
4. mitos€ 11,4 zdrowie 9,7
5. etyka 8,5 relacje 9,1
6. relacje miedz. 3.2 etyka 78
7. pienigdze 24 mitosc” 6,9
8. szczescie 2,0 szczescie 3,6
9. wolnos¢™ 0,6 dzieci 34
10. hedonizm 0,5 hedonizm, religia po 2,6
11. toler., spraw. 04 wiedza 2,0
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Z punktu widzenia podjetych rozwaZan najistotniejsze jest miejsce pracy.
Jak pokazujg dane z tabeli 2, jej pozycja jest stosunkowo wysoka. Jednak prace
cztowiek realizuje na kilku wymiarach jednoczesnie. Zmierzono czternascie
takich, ktore uktadajg sie w trzy zasadnicze grupy — 1. praca jako taka,
2. warunki pracy, 3. pozazawodowe wartosci pracy. Respondent miat za
zadanie przyporzadkowac jakas wartosc od 0 do 100% kazdemu z czternastu
wymiarow. Ich rozktad przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Hierarchia 14 wartosci zwigzanych z pracg: (0 —100% na kaZdy wymiar)

1. zarobki 87,27
2. stos. miedzyludzkie 79,24
3. stabiln. zatrudnienia 77,61
4. wspotp. z przetozonymi 75,37
5. wyposaZ. stan. pracy 73,95
6.0rganizacja pracy 73,56
7. sukces zawodowy 71,30
8.estetyka miejsca pracy 69,49
9. bycie aktywnym 66,72
10. mozliwos¢ awansu 62,53
11. swiadczenia socjalne 62,48
12. mozliw. podejm. inicj. 56,93
13. moZliw. poejm. odpow. 56,38
14. ztoZonos¢ pracy (zréznic. zad. i wymag.) 50,26

Rozkad wartosci pozwala zauwazy¢ w wartosciowaniu zdecydowang
dominacje zarobkdw, stosunkdéw miedzyludzkich i stabilnosci zatrudnienia.
Jednoczesnie stosunkowo nisko ceniona jest ztozonosSc pracy oraz mozliwosc
podejmowania odpowiedzialnosci i inicjatywy. Z punktu widzenia wymagan
wspotczesnego rynku wiasnie te ostatnie wymiary wydajg sie szczego6lnie
przydatne. | zwracanie uwagi na ksztattowanie postaw z ich udziatem powinno
by¢ przedmiotem zabiegéw wychowawczych. TakZe stosunkowo wysokie
przywigzywanie uwagi do stabilnosci zatrudnienia moZe byc¢ potencjalnym
Zrodtem frustracji w sytuacji koniecznych zmian miejsca pracy, czy nawet
zawodu. Trudno bedzie uzyskiwac wysokie zarobki (pierwsze miejsce) jesli
wykonywana praca bedzie mato ztoZona, a pracownik nie bedzie zbytnio
chciat awansowac czy podejmowac inicjatywe.

Po potgczeniu wymiar6w w grupy powstaje nastepujaca ich hierarchia.

1. pozazawodowe wartosci pracy — 81,51% — (stosunki miedzyludzkie)

2. warunki pracy — 76,46 (org. pr., estetyka, stabiln. zatr.,
Swiadcz. socj., wyposaz stan. pracy, zarobki)
3. praca jako taka — 64, 91 (aktywnosC, awans, inicjat., odpow.,

ztoZonosc pr., sukces, wspotp. z przet.)
Potwierdzajg sie wczesniejsze spostrzeZenia wynikajgce z danych zawar-
tych w tabeli 2. Mowigc ogolnie najwyZej wartosciowane aspekty pracy raczej



284 Romuald Derbis

nie mogg by¢ dobrym gwarantem sukcesu osoby na rynku pracy, ani konku-
rencyjnosci naszej gospodarki. Byc' moze wiasnie taki ich rozktad lezy u pod-
staw dyspozycyjnych przyczyn pozostawania bez pracy.

Pozostate wartosci z uwagi na przyjety punkt rozwaZan (praca — brak
pracy) nie beda tutaj przedmiotem analiz. Zwrocimy tylko jeszcze uwage na
ponizszy rozktad wartosci na 5 podstawowych obszaréw codziennego Zycia,
jakie uzyskano na podstawie tychZze badan.

rodzina —41,79%
praca — 22,27
czas wolny — 19,87
religia — 11,26

spotecznosc, w ktorej Zyje (zwiazki, org,) — 5,65

Wobec zamierzanych zmian na mapie politycznej Polski, gdzie podstawg
ma by¢ spoteczenstwo samorzgdowe, pewng obawg napawa niskie wartoscio-
wanie wiasnej spotecznosci, a co za tym idzie zwigzkdw i organizacji spote-
cznych. Tym samym powstaje konkretne zadanie dla autoréw i realizatorow
zmian w edukacji, by wskazac'i te droge uczenia sie demokracji.

Uwagi kohcowe

W wiekszosci znanej mi argumentacji za modernizacjg Zycia gospo-
darczego, politycznego, spotecznego w tym oswiaty w Polsce, wystepujg
apologetyczne odniesienia do tzw. wzorcow zachodnich. Chodzi zapewne
o kulture opartg o wypracowywane przez lata zasady demokracji, efektywnosc
dziatan, w tym pracy, rozumiang jako skutecznosc oraz akceptacje tych zmian,
ktore sg warunkiem rozwoju juZ realizowanego stylu zZycia. Skrajnym prze-
ciwienstwem tak rozumianej kultury jest tzw. ,,cywilizacja jednego miejsca”,
gdzie chodzi przede wszystkim o opieranie si¢ wptywom i zmianom w oparciu
0 cheC Zycia w zgodzie istniejgcymi warunkami naturalno-spotecznymi. Dzi-
siaj ta druga wystepuje gtéwnie w organizacjach typu plemiennego. Jedna
i druga akceptuje tatwiej te zmiany, ktore sg z nig zgodne. Kultura zachodnia
ma jednak w swojej istocie akceptacje ciggtych zmian i z tego powodu lepiej
sie sprawdza w warunkach zréznicowanych i dynamicznych

We wspotczesnej Polsce deklaratywnie hotduje sie zdecydowanie bar-
dziej kulturze Zachodu rozwinietej w ten sposob, Ze zawiera wigksze poten-
cjalne mozliwosci i checi dziatania w nowy sposob. Tymczasem trudno bytoby
orzec, Ze w Polsce kultura rowniez zawiera takie potencje. W proponowaniu
wszelkich zmian oznacza to koniecznos¢ uwzgledniania kulturowych filtréw
przyjecianowych celow i metod dziatania. W przeciwnym razie, jak argumen-
tuje Banka (1996), powotujac sie na O. Spenglera, proponowane zmiany
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przyjete zostang na poziomie indywidualnym i spotecznym jako obce. Wtedy
zamiast rozwijactworczo tradycje i wewnetrzne zasoby bedg miaty charakter
odtworczy, co sprzyja na przyktad procesom mieszaniu sie kultur czyli akul-
turacji. Zmiana zawsze przebiega w jakiejStradycji i nie ma jedynie dobrych
tradycji. Kazda tradycja zas umozliwia jakieS zmiany, ktore sprzyjac beda
efektywnosci dziatan. Ignorowanie tradycji w dtuzszej perspektywie raczej
obnizy efektywnosc.

Jesli jednak chcemy tworzyC nadal kulture otwartg na zmiang, a nie
sztywng i zamknietg, trzeba pomyslec, co w tym wzgledzie mozna zrobic™
reformujgc system edukacji, chociaz otwartos¢ nie tylko od niego zalezy.
W naszej codziennosci obok wzrostu wartosci racjonalnych miar efektywno-
sci dziatania (wielkosc'i jakosC wyprodukowanych dobr) stosunkowo mocno
wydajg sie obecne kryteria subiektywne zwigzane z podmiotem i rodzing.
Modernizacja systemu edukacji moZe pomo6c w umacnianiu racjonalnych
kryteridw dziatan bez gwattownego wychodzenia poza wiasng tradycje.
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Anna K ozlowska

Doskonalenie zawodowe nauczycieli w okresie
reform edukacyjnych

Oczekiwania i konieczne zmiany w edukacji nauczycielskiej wymagajg
wczesniejszego sprecyzowania zadan tworzgcych system ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli oraz pedagogow funkcjonujgcych juz w zawodzie. Istnieje
potrzeba odmiennego i perspektywicznego postrzegania osobowosci nauczy-
ciela. Najogolniej postulowana ,,dusza” nauczyciela powinna obejmowac
synteze cech profesjonalizmu z pogodzong toZsamoscig narodowg i europej-
ska. Powinnoscig ,,nauczyciela przysztosci” powinno stac sie zdobycie kwa-
lifikacji typowych dla nowych, integracyjnych czasow (Z. L omny b.d.w.,
s. 15-19).

Zadaniem nadrzednym dziatan dotyczgcych ksztatcenia i doskonalenia
nauczycieli w dobie reform edukacyjnych jest wypracowanie form oraz metod
rozwijajgcych kluczowe kompetencje mtodego Europejczyka, przyjete na
konferencji w Bernie w 1996 roku. Kompetencje kluczowe, w ktore szkota
XXI1 wieku ma wyposazyc ucznia zawarte sg w ,,Podstawach programo-
wych obowigzkowych przedmiotéw ogdlnoksztatcgcych” (1997), podpisa-
nych przez Ministra Edukacji Narodowej. Kompetencje te stanowig punkt
wyjscia przemian oswiatowych w Polsce. Dotyczg one przede wszystkim
umiejetnosci praktycznych i zdolnosci poznawczych, umiejetnosci spotecz-
nych oraz komunikacyjnych uczniow. Te oczekiwania powodujg z Kkolei
zmiany w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli.

Wsréd powstatych w Polsce propozycji dotyczgcych przemian w dosko-
naleniu zawodowym nauczycieli na uwage zastuguje poglad H. Kwiatko-
wskiej (1996, s. 136-138), ktora twierdzi, iZ w europejskim wymiarze edukacji
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nauczycielskiej musi by¢ brany pod uwage nie tylko poziom instrumentalno-
techniczny, ale takZe filozoficzno-etyczny. Coraz wyrazniej teZ rysuja sie
poglady prowadzgce do dziatanksztattujgcych umysty kandydatow na nauczy-
cieli, bez nadawania im jednakowych ksztattéw, dgZenia do wzbogacania ich,
ale bez indoktrynacji, dawania tego, co w nas —nauczycielach najlepsze, bez
oczekiwania zaptaty w postaci upodobnienia sie. Nauczyciel, ktéry ma spro-
stac coraz bardziej ztoZonym zadaniom wynikajacych z reform edukacyjnych
(J. Kuzma 1993), powinien byc ksztatcony wszechstronnie, aby by#:

= empatyczny,
spolegliwy,
opiekunczy,
myslacy,
partnerski,
kompetentny,
optymistyczny,
odpowiedzialny,
prospoteczny,

= kulturalny.

Powstaty w ten sposéb dekalog, moze stanowic klucz do owocnej pracy
nauczyciela z uczniem. Najistotniejsze aspekty tego klucza, a jednoczesnie
przemian w systemie ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli w dobie reform,
dotyczg ksztattowania ponadwymiarowej toZsamosci kulturowej. Wymaga to
pokonania wielu barier, m.in. jezykowych, etnicznych, politycznych i histo-
rycznych. Taka tozsamosC powinna byc tworzona przez humanizm, rézno-
rodnosci uniwersalizm (J. Kuczynski 1991). Dotyczy to gtdwnie powaznych
przeobraZen merytorycznych i hierarchicznych, polegajagcych na prioryte-
cie umiejetnosci wobec wiadomosci. Polska szkota opowiada si¢ za czynno-
sciowg koncepcja tresci nauczania, opartg na umiejetnosciach, akcentujgcg
wytwarzanie i zastosowanie wiadomosci. Jest to koncepcja bogata czynno-
sciowo, ale informacyjnie uboga. Dzigki niej uczen zdobywa umiejetnosci,
a nie szereg informacji, dostepnych np. w internecie. Wiadomosci w mysI tej
koncepcji stajg sie wtdrne, a umiejetnosci pierwotne i zasadnicze.

Takie ujecie kluczowych kompetencji mtodego Europejczyka jest powaz-
nym wyzwaniem dla doskonalenia kadry pedagogicznej w Polsce. W zwigzku
z tym ksztatcenie i doskonalenie coraz czesciej odchodzi w kierunku metod
warsztatowych, w ktérych uczestnicza sami nauczyciele, uczac si¢ w ten
sposob metod aktywnych (W. Wiman, 1994 s. 36). Najczesciej stosowane
techniki aktywne, wspierajgce proces doskonalenia umiejetnosci kreatywnego
myslenia i rozwigzywania problemow, to: drzewko decyzyjne, meteplan,
debata, dyskusja punktowana, symulacje, elementy dramy, burza mézgoéw
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i metoda projektéw. Dzigki nim ksztatcimy nauczycieli twdrczo realizujgcych
tresci nauczania. Doskonalimy réwniez umiejetnosci krytycznego myslenia.
Jest to warunek konieczny do wyksztatcenia nauczyciela respektujgcego pra-
wo do watpliwosci. To z kolei sprzyja uksztattowaniu u ucznidw takich cech,
jak otwartosc na potrzeby cztowieka, aktywnosSc w pracy samodoskonalenio-
wej, respektowanie zasad demokratyzmu i tolerancji w stosunkach miedzy-
ludzkich. Ksztattowanie krytycyzmu w mysleniu to jednoczesnie postulat
0 zdolnosc logicznego, niezaleZznego oraz racjonalnego sposobu formutowa-
nia i wyrazania mysli, nauczenia uczniéw samodzielnego poszukiwania pra-
wdy, a takZe uksztattowania i doskonalenia zespotu umiejetnosci o sposobach
rozwigzywania probleméw oraz oceny zadan indywidualnych i zespotowych.

Kolejnym waznym aspektem reform zwigzanych z przemianami doskona-
lenia nauczycieli zreformowanej szkoty jest uwzglednianie tendencji naucza-
nia holistycznego, zmierzajgcego ku tgczeniu tresci, nauczaniu integralnemu
i tworzeniu sciezek miedzyprzedmiotowych. Pozwala to m.in. na edukacje
europejska w ujeciu kompleksowym. Podkresla uniwersalizm tresci, ekle-
ktyzm i uzytecznoSC wspotczesnej wiedzy. Nauczanie holistyczne realizuje
w ten sposob postulat zniesienia spotecznej izolacji szkoty. Propaguje umie-
jetnosci i wiedze bezposrednio dotyczgcg Zycia ucznidw i lokalnej spoteczno-
sci, tgczy w sobie samodzielne planowanie, uczenie si¢ i dziatanie. MEN
w Polsce przewiduje takZze moZliwosc pisania w klasie maturalnej pracy
wiasnej w zakresie tematéw miedzyprzedmiotowych, obejmujgcych edukacje
europejska, edukacje dla demokracji i edukacje prosrodowiskowg. Sg to za-
gadnienia proponowane do realizacji na réznych przedmiotach. Interdyscypli-
narnosc jawi si¢ tu jako opozycja do systematycznego uktadu tresci nauczania.
Stwarza jednoczeSnie szanse natychmiastowego zastosowania zdobywanej
wiedzy. Ponadto uczy samodzielnego planowania i rozwigzywania proble-
moOw przez ucznidw, przeprowadzania i oceny swojego dziatania oraz zerwa-
nia z zasadg dominacji nauczyciela. W tym ujeciu jest on jedynie koordy-
natorem i przewodnikiem wiedzy (J. Niemiec 1991).

Nauczyciel kompetentny to takZe ten, ktory posiada umiejetnosc rozpo-
znawania otaczajacej rzeczywistosci, planowania oraz programowania dzia-
tan” whasnych i uczniéw, realizowania ich i oceniania oraz korygowania
realizowanych dziatan, a takZe doskonalenia pracy wiasnej i wychowankow
(K. Duraj-Nowakowa 1995). Stad tak niezwykle istotny wydaje sie postulat
doskonalenia nauczycieli w kierunku umiejetnosci ewaluacyjnych oraz stoso-
wania przez nich nowoczesnych metod pomiaru dydaktycznego. Pomiar bo-
wiem warunkuje dokonywanie rzetelnej diagnozy zaréwno systemu osiggniec”
ucznidw, jak i skutecznosci nauczania. Musi on jednak posiadac okreslony
przez pewien standard wymiar wymagan. DoSwiadczenia wysoko rozwinig-
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tych krajow Unii Europejskiej dowodzg, Ze integralng czescig pozytywnej
reformy edukacji powinno byc¢ stworzenie systemu obiektywnej ewaluacji
efektow ksztatcenia (zwhaszcza w kontekscie porownywalnosci matury i no-
stryfikacji Swiadectw maturalnych w krajach Unii). Bez takiego systemu
ewaluacji niemozliwe jest permanentne doskonalenie procesu nauczania i wy-
chowania, a w szczegdlnosci racjonalne dostosowywanie tresci programo-
wych do potrzeb wspotczesnosci, z uwzglednieniem uzdolnien i zaintere-
sowan uczniow (R. Arends 1995). Doskonalenie musi uSwiadomic¢'nauczycie-
lowi nowoczesne rozumienie pomiaru, polegajace na tym, Ze drugim krokiem
po okresleniu celéw nauczania jest zaplanowanie systemu oceniania. Pojawia
sie on przed wdrozZeniem programu ksztatcenia. Nauczyciel przed realizacja
programu ksztatcenia musi okresTic kryteria sukcesu, sformutowac macierz
oczekiwan, skonstruowac narzedzia pomiaru osiggniec szkolnych ucznidw.
Narzedzia te majg byc nie tylko rzetelne, ale i trafne. Majg one jednoczesnie
stanowic podstawe zaprojektowanych sytuacji dydaktycznych na lekcji. Ocze-
kiwania i wymagania nauczyciela powinny byc zatem znane uczniowi na
poczatku —wymaga to zmiany Swiadomosci nauczycielskiej, Ze caty system
dziatan edukacyjnych zaczyna sie budowac od wymagan. Jest to idea spdjna
ze spiralg edukacyjng opracowang przez Guilberta (1993).

Spirala edukacyjna

Okreslenie zadan
e ‘?i celow ksztatcenia

Przeprowadzenie Zaplanowanie
ewaluacji systemu oceny

Przygotowanie i wdrozenie
programu ksztalcenia
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Pozwala ona na otrzymanie informacji zwrotnej dla nauczyciela i dla
ucznia, dotyczacej celow, ktore udato sie zrealizowac w toku dziatan eduka-
cyjnych i celow, ktére ciggle jeszcze pozostajg do osiggniecia. Wiasnie to, co
przed nami, stanowi moment odbicia sie i wejscia na kolejne kotko spirali
edukacyjnej. Jest to ostatni etap ksztatcenia, ktéry ma byc jednoczesnie
momentem sprawdzajgcym, co udato sie osiggnac. Ma to bycréwnieZ moment
refleksji nad barierami i ograniczeniami w realizacji zadan oraz sposobami ich
przezwycigzZania.

Wypracowujgc mysli koncowe konstatuje, ze doskonalenie zawodowe
nauczycieli w dobie reform edukacyjnych jest zadaniem ztoZonym i wielo-
aspektowym. Nie moZna nie dostrzegac, Ze od nauczycieli XXI wieku bedzie
sie ZgdaC wihadania obszernym zasobem wiedzy: przedmiotowej, pedagogicz-
nej, spotecznej oraz z zakresu kultury (R. Meighan 1993). Beda oni musieli
stac sie refleksyjnymi, tworczymi specjalistami, profesjonalistami (T. Lewo-
wicki 1994). Ich rola bedzie polegata na umiejetnosci pomocy uczniom
dostrzegania sensu tam, gdzie inni widzg tylko chaos. Jesli nauczyciele maja
pomagac innym w mysleniu, sami muszg myslec’ samodzielnie, umiec dziatac”
niezaleZznie i wspotpracowac z innymi, zachowac zdolInos¢ krytycznego sadu.
Nauczyciele ,,przysztosci” powinni doskonalic rOwniez swoje umiejetnosci
dotyczace dialogu i komunikacji, ktére umozliwig osiggniecie rownowagi
miedzy zaadoptowaniem wspolnych norm a hamowaniem istniejgcych roznic.
Powinni oni caty czas uczycsig i doskonalic, zgodnie ze zdobytg wiedzg radzi¢”
sobie z nowymi obowigzkami i tym, co niesie postep techniczny oraz nauko-
wy. NaleZy miec¢ Swiadomosc, Ze nauczyciele nie przyjda do pracy wyposazeni
W znajomosc wszystkiego, co wiedzieC'i umieC powinni. Beda jednak, miejmy
nadzieje, radzili sobie z dotarciem do potrzebnej im wiedzy i pomagali innym
wiedze te zdobyCi wykorzystac.
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Beata t.ukasik

Ksztatcenie nauczycieli —refleksyjnych praktykow

MysT pedeutologiczna odnoszgca sie do osoby i zawodu nauczyciela jest
niezwykle bogata. W podejsciach licznych autoréw dziet pedeutologicznych
mozna zauwazyC odmienne sposoby patrzenia na profesje nauczycielska.
Jedne z nich odwotujg sie do takich kategorii jak misja, etos, powotanie.
W innych spojrzeniach przewazajg kategorie profesjonalizmu i rzemiosta
traktowanego instrumentalnie. Jeszcze inne koncentrujg si¢ na refleksji, twor-
czosci i dialogu.

W koncepcji ksztatcenia nauczycieli, ktorg pragne zaprezentowac, odwo-
tuje sie do ostatniego modelu, to znaczy do nauczyciela-refleksyjnego prak-
tyka. Pojecie ,refleksyjny praktyk” zostato wprowadzone przez Donalda
A. Schdna. Wyszedt on z zatoZenia nieprzydatnosci tradycyjnej epistemologii
praktyki do opisu pracy profesjonalnej, ktorg okreslit mianem ,refleksyjnej
praktyki”, a ktora to kwestionuje sensownosc uZycia ,,racjonalnosci technicz-
nej” w opisie pracy nauczyciela i programowania jego ksztatcenia (H. Kwiat-
kowska 1997).

Teoria na ustugach pracy pedeutologicznej nie jest zbiorem twierdzen
wytyczajgcych czynnosci praktyczne, a dziatanie nauczyciela nie jest nigdy
do konca okreslone. Tak naprawde, plan jego dziatania konkretyzuje sie
w toku trwania czynnosci pedagogicznych i jest zaleZny od sytuacji edukacyj-
nych, ktore sa niepowtarzalne. Opisywane w podrecznikach zjawiska czesto
nie przypominajg tego, co nauczyciele obserwujg w Klasie, dlatego tez mi-
strzostwo nauczyciela winno byc poparte z jednej strony gruntowng wiedzg
teoretyczng, a z drugiej —twadrczg interpretacjg roznych, czesto niepowta-
rzalnych przypadkéw (D. Sipinska 1996). Nie ma bowiem takiej wiedzy,
ktorej aplikacja stwarzataby podstawe rozwigzywania zdarzajgcych sie sytu-
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acji pedagogicznych. Nauczyciel za kazdym razem musi definiowac sytu-
acje i na tej podstawie wytwarzac potrzebne mu zasady i normy dziatania
(H. Kwiatkowska 1997). ZatoZenia koncepcji ,refleksyjnej praktyki” oraz
niepokoj dydaktyczny, zrodzony w trakcie niespetna dwuletnich doSwiadczen
zwigzanych z realizacjg przedmiotu pedagogika ogoélna, sktonity mnie do
gltebszego zastanowienia sie nad swoistoscig pedagogicznego dziatania. Staty
sie one inspiracjg do dostarczenia argumentow o przydatnosci refleksyjnej
praktyki w pracy nauczyciela, a tym samym w procesie jego ksztatcenia.
Zwrocitam uwage na kilka wybranych wiasciwosci dziatania pedagogicznego,
ktore to —moim zdaniem —wymagajg krytycznego namystu ze strony nauczy-
ciela.

A. Istotg dziatalnosci nauczyciela jest praktyczne rozwigzywanie proble-
mow. Rzeczywistosc, w ktorej funkcjonuje jest przy tym bardzo zréznicowa-
na. Wszyscy uczacy sie i wszyscy nauczajacy sg niepowtarzalni, dlatego tez
do rozwigzywania licznych problemdw nie wystarcza znajomosc zbioru twier-
dzen'i umiejetnosc postugiwania sie tradycyjnymi procedurami. Wymaga ono
zrozumienia kaZdej z unikatowych sytuacji i znalezienia na nig tworczej
odpowiedzi. Tymczasem teoria pedagogiczna postrzegana jest jako dobro,
jakim obdarza sie nauczyciela-praktyka, ktory dzigki stosowaniu owej teorii
w dziataniach wiasnych moze byc efektywny, skutecznie realizowac zadania
i odnosic sukcesy (J. Rutkowiak 1992). Rzadko jednak podkresla sie te stabg
strong teorii, ktéra ogranicza refleksje samego nauczyciela nad sensem wias-
nej aktywnosci. Czesto jest to mysI typu technologicznego, sytuujgca nauczy-
ciela na pozycji niereceptywnego wykonawcy, ktory czuje sie jak ,,maszyna
automatycznie powielajgca raz wyuczone ruchy edukacyjne” (cyt. za D. Si-
pinska 1996). Wielu nauczycieli uwaza, Ze do uprawiania wiasciwego na-
mystu powotani sg teoretycy, i powatpiewajg oni w znaczenie wiasnego
myslenia. Traktujac je jako domene prywatnosci, oddzielong od pracy, wyste-
puja w szkole jako praktycy stosujacy lepiej lub gorzej dang teorie, w ktorej
tak naprawdg nie biorg udziatu. Rezygnujg z wkasnego namystu i oczekujg na
efektywne”, dane im z géry, metody dziatania. Tymczasem nierzadko owe
metody nie pasujg do dynamicznej rzeczywistosci edukacyjnej, co jest przy-
czyng wielu rozczarowan i zniechecenia wsrod nauczycieli. Bezkrytyczna
realizacja cudzych pomystow minimalizuje myslenie wikasne, a przez to pau-
peryzuje prace zawodowag nauczyciela i ogranicza szanse obcowania wycho-
wankow z rzeczywiscie tworczym, innowacyjnym pedagogiem.

B. Kolejng specyficzng cechg pracy nauczyciela jest to, Ze przychodzi mu
dziataC z jednej strony w Swiecie zjawisk uchwytnych praktycznie czyli
danych bezposrednio, a z drugiej strony w Swiecie mysli i uczuc, skompliko-
wanych wartosci i sposobdéw ich indywidualnego przezywania, zarbwno po
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stronie ucznia-wychowanka jak i nauczyciela wychowawecy. Jest to olbrzymia
sfera Zycia podmiotowego (S. Wotoszyn 1991). Pierwszy kraniec edukacyj-
nej rzeczywistosci jest wyrazem tego co konkretne, a przeciwlegty tego co
abstrakcyjne. Wymienione ,,rzeczywistosci”, ,,Swiaty” sg Zrodtem zrdznico-
wanych sposobow pedagogicznego dziatania. Wydaje sig, Ze w rzeczywistosci
konkretnej, obserwowalnej wieksza role maja do spetnienia odwzorowania
sgddw uargumentowanych empirycznie. Natomiast rzeczywistosc abstrakcyj-
na obliguje nauczyciela do gtebokiego namystu, interpretacji refleksji. Owa
refleksja pozwala na wrazliwe wspétodczuwanie i przenikanie przezyc¢ wy-
chowanka, co wydaje sie zapobiega¢ — uzywajgc okreslenia J. Habermasa
— ,.technicznemu rozporzadzaniu ludZmi” w procesie wychowania (cyt. za
J. Rutkowiak 1992).

C. Inny moim zdaniem argument przemawiajgcy za przydatnoscia refle-
ksyjnego doswiadczania sytuacji edukacyjnych przez pedagoga, dotyczy wno-
szenia przez niego w zycie szkoty wiasnego systemu znaczen, czesto nie
uswiadomionego (H. Kwiatkowska 1997). Mam tu na mysli tak zwang ,,wie-
dze milczacy”, ukrytg”, ktora sprawia, Ze cztowiek zachowuje sie w okreslony
sposob. Sa to czesto tak naturalne reakcje, ze nie zostajg poddane refleksji.
Sita wiedzy zdroworozsgdkowej, zgromadzonej przez osobiste doSwiadczenie
réznych zdarzen edukacyjnych sprawia, Ze w sytuacjach praktycznego dzia-
fania aktualizuje si¢ ona najszybciej i wyznacza sposéb naszego postepowa-
nia. Z. Cackowski zjawisko to okresla jako ,,przeszkode epistemologiczng”,
ktora pojawia sie w sytuacji zdobywania nowych umiejetnosci i nowej wiedzy
(Z. Cackowski 1992). Przeszkody tej nie moZna omingC w drodze do nowej
wiedzy, a jej opor jest tym wiekszy, im bardziej oryginalna jest nowa wiedza.
Wynika z tego, Ze wiedza, ktorg posiadamy czujnie weryfikuje wiedze, ktorg
aktualnie poznajemy i czesto prowadzi do schematdéw myslowych. Przetamy-
wanie owych schematéw w pracy zawodowej nauczyciela jest —jak sadze —
niezbedne. Nie trzeba udowadniac, Ze konieczny jest w tej sytuacji krytyczny
namyst i uSwiadomienie sobie przez nauczyciela, iZ milczaca pedagogika
przesadza o tym, co dostrzega on w otaczajgcej rzeczywistosci edukacyjnej
jak i w sobie samym (A. Kaczara 1995). Wydaje mi sig, Ze aby praca
nauczyciela-wychowawcy byta efektywna, musi by¢'wcigZz poddawana auto-
refleksji. Muszg by¢ w niej uruchomione mechanizmy krytycznego namystu
i samokontroli, gdyZ jest to praca o charakterze otwartym, niepowtarzalnym
i niestereotypowym. Pedagog podejmujac refleksje nad sobg i swoim zacho-
waniem, nad tym co sie wokot niego dzieje i co go dotyczy, rozbudza whasng
Swiadomost, ktora to wydaje sie¢ prowadzi¢ do osiggniecia najwyzszego
stadium rozwoju zawodowego — postkonwencjonalnego. Stadium to — jak
wynika z wywodéw R. Kwashicy — polega na emancypacji, krytycznym



296 Beata tukasik

nastawieniu do konwencji oraz poszukiwaniu wiasnych uzasadnien i sposo-
boéw dziatania pedagogicznego (R. Kwashica, 1990).

Te i inne nie przedstawione tu ze wzgledu na ograniczone ramy wypowie-
dzi stwierdzenia, argumentujg wedtug mnie przydatnosc refleksyjnej praktyki
w pracy pedagoga, a takZe pozwalajg na wysuniecie pewnych propozyciji
dotyczacych ksztatcenia nauczycieli-refleksyjnych praktykéw. Oto niektére
z nich:

1. Nabor kandydatow do zawodu nauczycielskiego

Chcagc zmienic doktryne ksztatcenia nauczycieli z adaptacyjnej na kryty-
czno-kreatywng (por. T. Lewowicki 1991) naleZatoby zastanowic si¢ nad
rekrutacjg do tego zawodu. Wydaje sig, Ze przyczyny niedoskonatosci ksztat-
cenia pedagogdw biorg swdj poczatek w systemie przyjec na studia. Zamiast
badac’poziom wiadomosci, moZna ocenia¢ —jak uwaza m.in. H. Moroz (1996)
—zainteresowania kandydata, swoistg hierarchie wartosci, umiejetnosc¢ okre-
slania zadan'i sposobow ich rozwigzywania, rodzaje dziatalnosci podejmowa-
nej Swiadomie zgodnie z wlasnymi celami, czy tez poziom Swiadomosci
relacji miedzy wiasnym ,,ja” a otaczajgca rzeczywistoscig. Tak zorganizowa-
nym procesem kwalifikacyjnym mogtyby zajac sie wyspecjalizowane osrodki
funkcjonujace w poszczegolnych uczelniach. Pomocne mogtyby byc takze
opinie nauczycieli szkét srednich, ktorzy w oparciu o Kilkuletnig obserwacje
lepiej znajg kandydatéw do zawodu nauczycielskiego, aniZeli egzaminator,
ktory w ciggu kilkunastu minut ma okreslic jego predyspozycje. NaleZatoby
nadmienic, Ze selekcja do zawodu nie powinna by¢ widziana jedynie przez
pryzmat aktualnych cech osobowosciowych kandydata, lecz takze jego mo-
Zliwosci rozwojowych (Z. Wegierski 1991).

2. Kultura filozoficzna przysztych nauczycieli

W procesie ksztatcenia nauczycieli nie moZna zapominac o rozbudzaniu
ich samoswiadomosci, czemu wydaje sie sprzyjac wdrazanie do kultury filo-
zoficznej. Kultura filozoficzna nauczyciela daje mu mozliwosc tgczenia wias-
nej dziatalnosci pedagogicznej, jej celow i rezultatdw z istotg sensu bycia
(E. Sokotowskaja, N. Piranaszwili 1997). Jest ona forma osobistego uswiado-
mionego stosunku nauczyciela do Swiata, do siebie, do wychowankdéw. Ponie-
waz nauczyciel nie ma bycTfilozofem profesjonalistg, proponuje by w zakresie
ksztattowania kultury filozoficznej studentow, wigczyc uswiadamianie roli
wiedzy filozoficznej w rozwoju zawodowym pedagoga.

3. Niezbedne kompetencje nauczyciela

Refleksje nad niezbednymi kompetencjami nauczyciela —jak uwaza K. De-
nek —trzeba zwrocic ku moZliwej do przewidzenia preferowanej przysztosci,
a dadzg sie one sprowadzi¢ do koniecznych kompetencji: interpretacyjnych,
autokreacyjnych i realizacyjnych (K. Denek 1996). Kompetencje realizacyjne



Ksztatcenie nauczycieli — refleksyjnych praktykow 297

to umiejetnosc doboru srodkow i tworzenia warunkow sprzyjajgcych realizacji
celu. Méwigc scislej, sg one pomocne w stworzeniu takich warunkéw dziata-
nia, jakich wymaga metoda, ktorg sie postugujemy. Kazda metoda stawia
bowiem okreslone wymagania realizacyjne, a jej skutecznos¢ zalezZy od tego,
czy uda si¢ te wymagania spetnic (K. Dymek-Balcerek 1995). Kompetencje
te sg najczesciej uznawane za kompetencje zawodowe, natomiast kompetencje
interpretacyjne i autokreacyjne postrzegane sg jako kompetencje osobowe,
dlatego teZ czesto znajdujg sie na drugim planie ksztatcenia zawodowego. Byc
mozZe jest to stanowisko do przyjecia, biorgc pod uwage zawody techniczne.
Nie sadze jednak aby mozna je byto akceptowac'w przypadku profesji nauczy-
ciela-refleksyjnego praktyka. Wobec potrzeb zmieniajgcego sie Swiata i no-
wego obszaru edukacyjnych probleméw, kompetencje interpretacyjne i auto-
kreacyjne pozwalajg nauczycielowi stawac si¢ samodzielnym podmiotem
dziatan edukacyjnych. Tym co poprzedza i umoZliwia dopuszczenie do gtosu
kompetencji realizacyjnych (technicznych) jest definiowanie konkretnej sy-
tuacji edukacyjnej, a rozumienie tej sytuacji jest mozliwe wiasnie dzieki
kompetencjom interpretacyjnym i autokreacyjnym (praktyczno-moralnym).
»Zdefiniowac sytuacje to tyle, co zrozumieC ucznia, zrozumiecC siebie oraz
zrozumiec sens powigzania jakie dokonuje sie miedzy tymi dwoma osobami”
(K. Dymek-Balcerek 1995). Zatem podstawg rozumienia sytuacji edukacyjnej
jest empatia, a takZe samorefleksja — bezkrytyczna obserwacja siebie. Inne
cechy i przymioty, ktore niezbedne sg w zawodzie nauczyciela to spolegli-
wosC, opiekunczosc, twércze myslenie, optymizm pedagogiczny, odpowie-
dzialnosc, partnerski stosunek do uczniéw oparty na dialogowym sposobie
bycia (por. K. Denek 1996). Wszystkie one winny byc brane pod uwage
w procesie ksztatcenia nauczyciela-refleksyjnego praktyka. NaleZatoby zatem
postawiC pytanie: co robic, aby wspomagac rozwdj kompetencji interpreta-
cyjno-autokreacyjnych? Moja propozycja dotyczy wprowadzenia zmian w za-
kresie realizacji takich przedmiotow jak psychologia i pedagogika. Sadze, Ze
powinna ona odbiegac od klasycznego jej ujmowania. Zajecia te mogtyby
przyjac postac warsztatowa, pozwalajgcg m.in. na ksztattowanie zdolnosci do
wraZliwego rozumienia innych ludzi czyli do aktywnosci psychicznej typu
,,Sym-patia” oraz ,.em-patia” (J. Wojnar 1991). Wydaje mi sig, Ze te swoiste
egzystencjalne umiejetnosci wcigZ sg niedoceniane w procesie pedagogiczne-
go ksztatcenia przysztych nauczycieli. Ksztattowanie otwartych, humanisty-
cznych postaw, uwraZliwianie, wyposazZanie w umiejetnosci stawiania pytan
pod adresem Swiata, wydaje sie realizowac edukacje typu kreatywnego, sty-
mulujgcego przysztego nauczyciela do stawaniasig refleksyjnym animatorem,
inspirujgcym wychowankow do maksymalnego rozwoju wiasnych sit i mozli-
wosCi, a nie jedynie osobg przekazujgcg wiedze. Przedmiotem mojej uwagi
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w proponowanej koncepcji ksztatcenia nauczycieli-refleksyjnych praktykow,
czynie takZe ksztatcenie zdolnosci i umiejetnosci twérczych. Celowo dobrane
zestawy cwiczen z zakresu treningu tworczosci umoZliwiajg wzrost poziomu
zdolnosci myslenia tworczego, umiejetnosci tworczej pracy pedagogicznej,
projektowania twérczych dziatan pedagogicznych oraz ksztattowania postaw
tworczych, tymczasem praktyka edukacji nauczycielskiej czesto wttacza mio-
de umysty w sztywne, kostyczne ramy. Wiedza formalna dominuje nad
umiejetnosciami. Wiedza formalna jest bardzo wazna, jednakze sadze, iz
powinna ona iSC w parze z oryginalnoscig myslenia, posiadaniem wielu
pomystow, wraZliwoscig na zarysowujgce sie¢ problemy. Zatem przygoto-
wanie nauczyciela do zawodu powinno obejmowac oddziatywanie na jego
0s0bowosC, szczegllnie w zakresie myslenia twdrczego. MoZe ono bycC rea-
lizowane przy pomocy metod aktywizujgcych: psychodrama, trening umie-
jetnosci wychowawczych, negocjacje, ¢wiczenia z komunikacji, elementy
treningu interpersonalnego. Dzigki nim student niejako jest ,,zmuszony” do
podjecia refleksji nad sobg i swoim zachowaniem, nad tym co sie wokdt niego
dzieje i co go dotyczy. Rozbudowana w ten spos6b samoswiadomosc pozwala
doskonali¢ kompetencje interpretacyjne i autokreacyjne, ktére to stanowig
dwie odmiany potencjalnych zdolnosci biorgcych udziat w twérczym rozwoju
nauczyciela-refleksyjnego praktyka.
4. Samodzielna praca studenta

Mowigc o kreatywnosci, nie mozna zapominac 0 zapewnieniu w progra-
mach nauczania miejsca na samodzielng prace studenta. Biernie ksztatcony
kandydat na nauczyciela, ktéremu podaje sie wiedze ,,gotowg” na wyktadzie
czy cwiczeniach, bedzie biernie ksztalcit swoich ucznidw, a szkote podstawo-
wa zamienial w uniwersytet. NaleZatoby zatem w ksztatceniu nauczycieli
w wigkszym zakresie stosowac metody sktaniajgce studentéw do poszukiwa-
nia i odkrywania nowej dla siebie wiedzy, wdraZajgce do tworzenia wiasnych
regut postepowania w konkretnej sytuacji pedagogicznej. Praca samodzielna
studentow realizowana w toku zajec dydaktycznych oraz w formie pracy
wiasnej w domu, powinna przede wszystkim doskonali¢ umiejetnosci wyko-
rzystywania wiedzy do rozwigzywania r6znego rodzaju problemoéw (H. Ma-
cigg-Sternik, Z. Sroga 1997). DuZe znaczenie do samodzielnej pracy studenta
przywigzuje A. Pluta (1994, 1997), uwaZajac ja za alternatywe dla niewystar-
czajgcego bezosobowego ksztatcenia ,teoretycznego”. W ramach pracy samo-
dzielnej studenta, postuluje on doskonalenie kompetencji interpretacyjnych,
zaleca postugiwanie si¢ technikami postgpowania z samym sobg w celu
rozbudzenia wiasnego Zycia wewnetrznego, a nie osiggania ,,obiektywnych”
standardow przez zdobywanie wiedzy technologicznej (A. Pluta 1996). Wia-
sciwe kierowanie pracg samodzielng studenta pozwala mu na:



Ksztatcenie nauczycieli — refleksyjnych praktykow 299

a) wytanianie probleméw pedagogicznych
b) wytwarzanie pomystow stuzgcych rozwigzywaniu wytonionych problemow
¢) sprawdzanie trafnosci rozwigzan dostrzezonych probleméw.

Zatem praca ta pozwala lepiej zrozumiecC siebie, w przysztosci ucznia,
a takZe jest niezbednym warunkiem praktycznego stosowania wiedzy, dzigki
Swiadomemu uruchomieniu tworczego myslenia.

5. Praktyki pedagogiczne

Absolwentow kierunkéw nauczycielskich czesto nie stac'na rekonstrukcje
wyniesionych z uczelni wiadomosci na wiedze produktywng, dlatego teZ précz
wiasciwie organizowanej pracy samodzielnej, dobrze bytoby umozliwic stu-
dentom w wigkszym zakresie dosSwiadczanie konkretnych sytuacji dydakty-
czno-wychowawczych. Mam tu na mysli praktyki pedagogiczne, ktorych
wymiar czasu jest niewspétmiernie niski do zadan, jakie majg byc zrealizo-
wane w czasie ich trwania (K. Denek 1996). Obawiam sig, Ze jest to mocno
zaniedbany odcinek systemu ksztatcenia nauczycieli. Jedng ze stabosci na-
szych praktyk jest rdwniez to, Ze sprowadza si¢ je czesto do poszukiwania
potwierdzenia teorii (studenci znajdujg czesto jej zaprzeczenie), mniej nato-
miast traktuje jako okazje do jej konkretyzacji, czynienia uzytku z wiasnego
namystu, aktywnego uczestnictwa w tworzeniu i weryfikacji teorii, budowania
wiasnego indywidualnego, niepowtarzalnego warsztatu dziatalnosci zawodo-
wej, kreowania samoswiadomosci pedagogicznej, czylitego co leZy u podstaw
ksztatcenia nauczycieli-refleksyjnych praktykow.

UwaZam, Ze praktyki winny byc tak zorganizowane, aby przysztym na-
uczycielom zapewni¢ maksimum autentycznego kontaktu z pojedynczym
dzieckiem, a takze z grupa rowiesnikow w roznorodnych sytuacjach: na lekcji,
na przerwie, w ramach zajec pozalekcyjnych itp. Zachodzi zatem potrzeba
intensyfikacji praktyk, a takZe scistego organizacyjnego powigzania uczelni
ze szkotg. Przy czym na pewno nie wystarczy tylko jedna szkota. Mam na
uwadze siec roznych typow szkot i placéwek oswiatowo-wychowawczych,
zgodnie z kierunkami i specjalnosciami ksztatcenia w uczelni. Stworzenie
takiej sieci, zapewnitoby —jak sadze —dobre, naturalne podstawy wigzania
teorii z praktyka pedagogiczng i mogtoby zagwarantowac wypetnienie regu-
lacyjnej funkcji wiedzy pedagogicznej wzgledem dziatan nauczyciela. Mysle,
Ze istotne mogtoby okazac sie takZe zwrdcenie uwagi na tzw. praktyki labo-
ratoryjne.

Uwagi koncowe

Nauczyciel w swej aktywnosci zawodowej staje ustawicznie wobec no-
wych sytuacji dydaktyczno-wychowawczych. Jego dziatalnosc nie moze byc
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do konca sformalizowana i wymaga ciggtego szukania nowych rozwigzan,
a nie stosowania znanych schematow postepowania. Refleksyjny praktyk, za
ktorym sie opowiadam, jest zaprzeczeniem rutyny i stereotypéw. Jest to
nauczyciel autonomiczny w wyborach, samodzielnie i tworczo myslacy, ktory
ma odwage stawiac czota temu co wydaje sie niewykonalne.

Moja wypowiedZ nie jest wyczerpujacg wyktadnig zwigzanych z tematem
zagadnien, lecz tylko wybidrczym zasygnalizowaniem pewnych —w moim
przekonaniu —istotnych kwestii, ktore nie powinny by¢ pominiete w koncepcji
ksztatcenia nauczycieli-refleksyjnych praktykow.
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Monika Kowalczyk-Gnyp

Cele edukacji zawodowej a cele Zyciowe uczniow
srednich szkot zawodowych

Przemiany spoteczno-gospodarcze, ktore zostaty zapoczatkowane w Pol-
sce w 1989 r. wywierajg znaczacy wptyw na caty system edukacyjny. Okres
transformacji jest niezwykle istotnym, gdyzZ dzisiaj jakby wyrazniejsze stajg
sie zwigzki miedzy edukacjg a przemianami w dziedzinie Zycia politycznego,
spotecznego, ekonomicznego i kulturowego. Owe wzajemne zaleznosci stajg
sie tym wazniejsze, gdyz u progu reformy oswiatowej pojawia si¢ pytanie
o0 szkote, jej istote, miejsce, role i funkcje we wspotczesnym spoteczenstwie.
Wizji ,,szkoty jutra” czy ,,szkoty przysztosci” nie bedzie mozna jednak okre-
sTic'w sposéb wyczerpujacy i jednoznaczny, jesTi najpierw nie wskaze sie
istotnych cech przysztosci, ktorej to wiasnie szkota ma stanowic¢ fragment
i zarazem wazny skfadnik stymulujacy i wspottworzacy.

Czy chodzi zatem o przysztosc, ktéra bedzie kontynuacjg teraZniejszej
cywilizacji, czy teZ o przysztosc, ktora bedzie jej odnowg? Czy chodzi o po-
twierdzenie i wzmocnienie istniejgcej rzeczywistosci i jej dotychczasowych
tendencji rozwojowych, czy teZ o zaprzeczenie obecnego stanu rzeczy, stwo-
rzenie nowego kierunku dalszego rozwoju (B. Suchodolski 1983).

Czy wspoiczesna szkota sprosta wyzwaniom przysztosci? | ku jakim
celom edukacyjnym zmierzac¢ powinnismy?

Stawiajgc pytanie o szkote w ogodle warto przyjrzec si¢ najbardziej wra-
Zliwemu elementowi systemu edukacyjnego, a mianowicie szkole zawodowej,
gdzie bezposrednio widac skutki zmiany ustroju i przejscia do gospodarki
rynkowej. Charakter, dynamika i zakres zmian, ktdre juz s3 wprowadzane do
szkot zawodowych wszystkich typow zmuszajg do wgladu w stan aktualny
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szkolnictwa zawodowego, do przyjrzenia si¢ kierunkom jego przebudowy od

celéw poczawszy, przez strukture systemu, tresci, metody i formy ksztatcenia,

organizacje procesu ksztatcenia do srodkow dydaktycznych i przygotowania

nauczycieli (S.M. Kwiatkowski 1995).

Istotnym elementem dla autorki niniejszego opracowania stajg sie edu-
kacyjne cele ksztatcenia i wychowania w szkolnictwie zawodowym. Stad
Swiadomie pominigte zostang pozostate sktadowe systemowego patrzenia na
catosc zagadnien, ktdre ulegajg i ulec powinny przemianom.

Formutowane dotychczas ogolne cele ksztatcenia zawodowego wywodzg
sie z filozofii czy tez z postawy adaptacyjnej (K. Denek 1994). Zaktada ona,
iz celem ksztatcenia jest przystosowanie ucznia do zastanego stanu techniki
i technologii. Obserwowalne zmiany gospodarcze, spoteczne, jak rowniez
techniczne i technologiczne nacechowane sg Zywiotowoscig oraz szybkim
tempem rozwoju. ToteZ trudno jest przewidziec¢ przyszte warunki pracy, do
jakich wspotczesnie przygotowuje sie mtodziez szkot zawodowych wszy-
stkich szczebli.

Wydaje sie stuszne, by owe cele ogolne, ktére wytyczaty dotad droge
ksztatceniu zawodowemu przystosowac do wymogow wspotczesnosci i przy-
sztosci.

Realizujgc te cele i zadania, ktére stawiane sg przed catym systemem
osSwiaty, wspétczesna szkota zawodowa powinna sprostac takim priorytetom,
jak:

—wychowanie — moralne i przygotowanie obywatelskie,

—przygotowanie ogolne, w tym warunkujgce prawidtowe funkcjonowanie spo-
teczne,

—przygotowanie odpowiadajgce szkolnemu kierunkowi ksztatcenia i obejmujg-
ce wiadomosci, nawyki i sprawnosci zawodowe, tj. przygotowanie wykwa-
lifikowanych kadr dla aktualnego i przysztego rozwoju gospodarki i kultury,

—przygotowanie do uczestnictwa w kulturze oraz do udziatu w tworczym
rozwijaniu kulturalnego dziedzictwa narodu,

—przygotowanie jednostek do kierowania wtasnym rozwojem, do ksztattowania
osobistych aspiracji i celéw zZyciowych oraz do ich skutecznego realizowania
zgodnie z interesem indywidualnym i spotecznym.

Z celéw i zadan ogolnych wynikaja cele ksztatcenia i wychowania zawo-
dowego, ktore w sferze kierunkowej zwigzanej z ksztattowaniem wielostron-
nie rozwinietej osobowosci cztowieka zalecaja:

—wychowanie uczciwego i prawego cztowieka, umiejgcego ZyC w wolnym
kraju, w szerokim swiecie, wsrdd innych ludzi;

—wychowanie wolnego obywatela panstwa demokratycznego, rozumiejgcego
dokonujgce sig¢ przeobrazenia w réZnych dziedzinach Zycia i uczestniczgcego
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w nich, znajgcego swoje prawa i obowigzki, czujgcego sie zobowigzanym do
ciggtego doskonalenia siebie i swego otoczenia;

—wychowanie cztonkdw wspolnoty europejskiej, tj. ludzi, ktorzy rozumieja
sens zjednoczenia Europy oraz znajg swojg toZzsamosc kulturowg;

—wychowanie do udziatu w Zyciu kulturalnym, do uczestnictwa w kulturze oraz
przygotowanie do jej wspottworzenia;

—wychowanie do sterowania wasnym losem, przez przyswojenie sobie prawd
0 Zyciu ludzkim i umiejetnosci wyboru wartosci do ciggtego doskonalenia
swej 0S0bowosCi.

W sferze instrumentalnej zwigzanej z ksztattowaniem osobowosci i po-
stawy zawodowej wychowanie do pracy w zawodzie z mozliwoscig adaptacji
do zawoddw i specjalnosci pokrewnych (w sytuacjach potrzeb spotecznych
i zdarzen losowych) poprzez:

a) wyposazenie uczniow w wiedze ogblno-zawodowsg i specjalistyczng, nie-
zbedng do wykonywania zawodu i do dalszego doskonalenia zawodowego,

b) rozwinigecie umiejetnosci umystowych i praktycznych oraz sprawnosci
zawodowych uczniow niezbednych do dochodzenia mistrzostwa w zawo-
dzie,

C) rozwinigcie motywacji pracy i ksztatcenia postaw zawodowych, warunku-
jacych wiasciwy stosunek do pracy, petng identyfikacje z zawodem i ze
srodowiskiem pracy,

d) wychowanie pracownika chcacego i umiejgcego wystepowac w roli pod-
miotowej:

—dobrze wywigzujgcego sie z zadan na wtasnym stanowisku pracy,

— orientujgcego sie w catoksztatcie dziatalnosci zawodowej i spotecznej
zaktadu pracy,

—umiejgcego i chcgcego zespalacinteresy indywidualne i spoteczne, a cze-
sto podporzadkowac interes indywidualny potrzebom spotecznym;

e) wychowanie pracownika umiejgcego Zyc i pracowac¢ w warunkach gospo-
darki wolnorynkowej, konkurencyjnosci i ryzyka zawodowego, pracowni-
ka-menedzera.

PrzybliZajgc cele edukacji zawodowej mozZna zauwazyc, iZ szkolnictwu
zawodowemu stawia sie dzisiaj trudne zadanie udzielania uczniom pomocy
w rozwoju ich osobowosci, jak tez przekazania takich zasobow wiedzy i umie-
jetnosci, ktore sg konieczne dla uksztattowania samodzielnego i odpowie-
dzialnego Zycia. Istotne wigc staje si¢ otworzenie uczniom przestrzeni, w kto-
rej mogliby wyrazac swoje poglady, potrzeby, problemy, sktonnosci. To
wiasnie w szkole mogag i powinny sie artykutowac réznorodne formy kultury
miodzieZowej, tu uczniowie majg okazje do konstruowania projektow swoje-
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go przysztego Zycia, pracy zawodowej i uczestnictwa w Zyciu publicznym,
oraz do tworzenia wtasnej toZsamosci.

Jakie wiec sg owe cele Zyciowe ucznidw, najwazniejsze priorytety, ktore
stawiajg sobie dzisiaj mtodzi i o realizacje ktérych bedg w przysztosci zabie-
gaC. Czy edukacyjne cele jako wyznaczniki ksztatcenia, wychowania sg
w stanie dopomdc, nakierowac, poprowadzic mtodych by mogli oni realizo-
wac siebie w ,,dorostym” Zyciu? Ku jakiej rzeczywistosci zmierza edukacja
zawodowa i jej uczestnicy?

Cel i metoda badan

Zagadnieniem nadrzednym, dla ktérego zostaty podjete badania nad ce-
lami Zyciowymi uczniow Srednich szk6t zawodowych jest proba odpowiedzi
na pytanie jakie sg cele Zyciowe ucznidéw i poréwnanie ich z celami edukacji
zawodowej oraz ocena, ktore z Zyciowych celéw sg, zdaniem badanych,
mozliwe do osiggniecia.

Dla omowienia celéw Zyciowych uczniow szkot sSrednich zawodowych
autorka postuZyta sie fragmentem badannad edukacjg w ocenie ucznidéw srednich
szkot zawodowych przeprowadzonych przez dr S. Czarneckg w roku szkolnym
1996/97. Badaniami objeto dziesiec czestochowskich srednich szkét zawodo-
wych; Zespot Szkdt Mechaniczno-Elektrycznych, Technikum Gastronomiczne,
Zesp0t Szkot Ekonomicznych (2 klasy), Technikum Budowlane, Techniczne Za-
ktady Naukowe, Zespot Szkot OdzieZzowych, Technikum Ochrony Srodowiska
(2 klasy), Zespot Szkot Samochodowo-Budowlanych, Technikum Elektroniczne,
Technikum Samochodowe, tj. w sumie 267 ucznidw trzecich klas.

Technika uzyskania materiatu empirycznego byta autorska ankieta (S. Czar-
necka, Zaktad Pedagogiki Ogblnej WSP Czestochowa). Badani samodzielnie
wypetniali kwestionariusz ankiety.

Dla potrzeb niniejszego opracowania istotne sg uzyskane odpowiedzi na
dwa pytania stawiane badanym, tj.:

1) Co chciatbys'w Zyciu osiggngc? Ocen propozycje wedtug kodu:
3 - konieczne, 2 - bardzo wazne, 1 - wazne, 0 - nie istotne.
2) Ktére z powyZszych celéw sg wedtug ciebie mozliwe do zrealizowania?

Uzyskane odpowiedzi na powyZsze pytania ankiety majg na uwadze
wskazanie celéw Zyciowych uczniéw oraz ich ocene, ktora zawarta jest
w mozliwosci ich realizacji.

Procentowa liczba odpowiedzi uzyskanych z ankiet zestawiona jest w ta-
belach od najwiekszej do najmniejszej liczby procentowych gtosow, jakie
oddano na poszczegolne propozycje.
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Wyniki badan

Za konieczny cel do osiggniecia w Zyciu, uczniowie uznali (tabela 1):
—miec udane Zycie rodzinne,

—robicto, co lubig,

—bardzo dobrze zarabiac;
—cieszyc sie szacunkiem,
—mieC wiasny dom,

—mieC wiasne mieszkanie,
—odczuwac satysfakcje z pracy,
—miec samochdd,

—duZo podréZowac.

Analizujgc otrzymane wyniki z tabeli 3 i 4 mozna zauwazyc, iZ miedzy
tym co uczniowie uwaZzajg za wazne i nieistotne padajg zblizone procentowo
odpowiedzi. Mozna wigec przypuszczac, Ze dla takiej samej liczby osob wazne,
jak i nieistotne jest: miec whasng firme, pracowac w znanej firmie, nie
przemeczac sie zbytnio w Zyciu.

Badani za konieczne i bardzo wazne w Zyciu wymieniajg: udane Zycie
rodzinne, szacunek, satysfakcje z pracy, posiadanie wtasnego domu, mieszka-
nia, jak réwnieZ wazne i konieczne jest by w zZyciu robicto co sie lubi.

Mozliwe do zrealizowania w Zyciu zdaniem respondentdw sg nastepujace
cele (tabela 5): udane Zycie rodzinne lub posiadanie mieszkania, domu,
szacunek innych, bardzo dobre zarobki.

Wnioski

Poroéwnujac cele edukacyjne i cele zZyciowe uczniéw Srednich szkot za-
wodowych stwierdzam, iZ cele Zyciowe uczniow stanowig jakby ,,projekt
pigknego Zycia”. Byc moZe dzieje si¢ tak dlatego, Ze wcigZ jeszcze szkota —
cele edukacyjne, sa mato wiarygodne. Swiat programow szkolnych i Swiat
Zycia codziennego znacznie si¢ r6Znig. Zatem do ksztattowania jakich aspira-
cji i celéw Zyciowych uczniowie sg przygotowani, skoro nie ma sp6jnosci
miedzy tym, jaki obraz Swiata przekazuje szkota, a wiedzg, jakg uczen zdoby-
wa poza nig. Stad wynika, iz moZliwoscC zrealizowania Zyciowych zamierzen
nie jest oparta na wiedzy i obiektywnej ocenie sytuacji w jakiej przyjdzie Zy¢c”
modym, lecz na projektowaniu marzenia o sobie i dorostym Zyciu, w ktorym
nie ma miejsca na trudnosci jakie niesie ze sobg codziennosc.

Owo duze prawdopodobienstwo z jakim uczniowie oceniajg moZliwosc reali-
zacji swoich Zyciowych celdw zdaje sie potwierdzac moje przypuszczenia.
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Swiadczy to réwnieZ o braku catosCiowego patrzenia na zwigzki miedzy
sytuacjg polityczno-ekonomiczng kraju a realizacjg siebie, wiasnego Zycia
w ciggle jeszcze trudnej i niestabilnej rzeczywistosci. Zauwazy¢ wiec mozna,
Ze szkota nie realizuje tych celdw, ktdre stanowig o0 wyksztatceniu umiejetno-
sci w komplementarnej ocenie rzeczywistosci, nie uczy ,,sieciowego mysle-
nia” i wyciggania generalnych wnioskow.

Istnieje zatem potrzeba widzenia szkoty i Zycia nie jako przeciwienstw,
lecz wspotistniejgcych komponentéw. Stad bardziej wyeksponowany byc¢
musi wychowawczy charakter zajec szkolnych, w ktérych wychowanie i na-
uczanie rozumiane bedg jako pomoc Zyciowa ,,na dzis'i na jutro”.

Dlatego teZ niezwykle istotne jest niwelowanie rozbieznosci migdzy tym,
jaki obraz Swiata przekazuje uczniom szkota, a realiami w jakich przyjdzie im
Zyc, by edukacyjne cele nie byty tylko ,,pieknymi hastami” lecz drogowska-
zami, ktore uczenrealizuje tak w procesie szkolnej, jak i Zyciowej edukacji.
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Tabela 1. Odpow. podane sg w %,

Co chciatbysw Zyciu| Zespot | Technikum| Zespot | Technikum | Technicz. | Zesp6t | Technikum | Zespét | Technikum | Technikum |  Zespot Tech.

0siggnac” Szkét | Gastronom.| Szk6t | Budowlane | Zakfady Szkét | Ochrony Szk6t | Elektronicz.| Samoch. Szkot Ochrony
Mechan.- Ekonom. Naukowe | OdzieZow. | Srodowiska| Samoch.- Ekonom. | Srodow.
Elektron. Budowl.

KONIECZNE: 80,0 72,4 36,0 61,0 69,0 38,8 55,0 82,6 50,0 80,7 55,0 72,0

1) Miec udane Zycie

rodzinne

2) Robic'to co lubig — 48,2 24,0 50,0 57,6 55,5 58,6 69,5 46,0 57,6 60,0 61,0

3) Bardzo dobrze za- - 27,5 16,0 55,3 57,6 72,2 41,3 43,4 46,1 62,9 60,0 50,0

rabiac”

4) CieszycC'sig szacun-| 40,0 44,8 36,0 50,0 30,7 16,7 44,8 60,8 30,0 61,5 10,0 55,6

kiem

5) Miec'wiasny dom — 413 8,0 50,0 69,2 61,0 38,0 39,1 38,4 50,0 45,0 61,0

6) Miec wiasne mie-| 40,0 60,0 40,0 44,4 42,3 16,7 41,3 56,5 30,0 57,6 30,0 44,4

szkanie

7) Odczuwacsatysfa-| 40,0 41,3 28,0 55,5 65,5 16,7 41,3 56,5 30,3 57,6 30,0 44,4

kcje z pracy

8) Miec’samochéd — 20,6 20,0 444 50,0 72,2 24,1 434 38,4 92,3 65,0 44,4

9) DuZo podréZowac| 27,7 13,7 20,0 22,2 34,6 38,8 48,2 26,0 23,0 30,7 55,0 44,4

Za bardzo wazne w Zyciu badani uznali:
—cieszyc sie szacunkiem
—odczuwac satysfakcje z pracy
—mie¢ duZo wolnego czasu
—zrobic kariere zawodowg
—robicto co lubie
—bardzo dobrze zarabia¢c™
—0siggnac sukces




Tabela 2.

Co chciatbysSw Zyciu| Zesp6t | Technikum| Zespot | Technikum | Technicz. | Zesp6t | Technikum| Zespot | Technikum | Technikum| Zespot Tech.

0siggnac” Szkét | Gastronom.| Szk6t | Budowlane | Zakfady Szkot _Ochrony Szkét | Elektronicz.| Samoch. Szkot Ochrony
Mechan.- Ekonom. Naukowe | OdzieZow. | Srodowiska| Samoch.- Ekonom. | Srodow.
Elektron. Budowl.

BARDZO WAZNE: — 34,4 52,0 50,0 57,6 38,8 37,9 17,4 26,9 15,3 55,0 33,3

1) CieszyC sig szacun-

kiem

2) Odczuwacsatysfa- — 44,8 48,8 33,0 19,2 333 44,8 434 30,0 7,6 45,0 38,9

kcje z pracy

3) Miec duzo wolne-| 40,0 10,3 16,0 50,0 46,1 55,5 17,2 21,8 19,2 15,3 35,0 16,7

go czasu

4) Zrobic karierg za- - 24,1 60.0 44,4 23,0 38,8 27,5 34,8 15,3 26,9 25,0 38,9

wodowg

5) Robicto co lubig 444 31,0 48,0 38,8 30,7 22,2 37,9 21,8 30,0 23,0 15,0 16,7

6) Bardzo dobrze za-| 40,0 31,0 36,0 333 26,9 55 31,0 30,4 26,9 23,0 35,0 27,8

rabiac”

7) Osiagnac sukces — 24,1 40,0 38,8 30,7 38,8 27,5 34,8 11,5 30,7 35,0 22,2

Dla badanych wazne jest rowniez (tabela 3.):

—nie przemeczac sie zbytnio w Zyciu

—miec duZo wolnego czasu
—pracowac w znanej firmie
—zrobickariere zawodowg

—duZo podréZowac™

—miec¢ samochdd




Tabela 3.

Co chciatbysw Zyciu| Zespot | Technikum| Zespot | Technikum | Technicz. | Zesp6t | Technikum | Zespét | Technikum | Technikum | Zespot Tech.

0siggnac” Szkét | Gastronom.| Szkoét | Budowlane| Zaktady Szkét | Ochrony Szkét | Elekironicz.| Samoch. Szkot Ochrony
Mechan.- Ekonom. Naukowe | OdzieZow. | Srodowiska| Samoch.- Ekonom. | Srodow.
Elektron. Budowl.

WAZNE: 22,2 37,9 28,0 444 34,6 11,1 44,8 26,0 30,0 23,0 35,0 444

1) Miec' wiasna firme

2) Nie przemeczac sig - 27,5 64,0 27,7 30,7 16,7 41,3 43,4 26,9 23,0,0 50,0 33,3

zbytnio w Zyciu

3) Pracowacw znanej - 27,5 36,0 38,8 19,2 33,3 44,8 39,0 26,9 50,0 35,0 27,8

firmie

4) Zrobic karierg za- - 31,0 60,0 11,1 26,9 44,4 41,3 26,0 26,9 19,2 25,0 5,6

wodowg

5) DuZo podréZowac| 27,7 275 36,0 55,0 34,6 27,7 27,5 39,0 19,2 23,0 20,0 22,2

6) Miec'samochéd 22,2 44,8 56,0 27,7 34,6 55 48,2 26,0 19,2 - 10,0 22,2

Nieistotne w ocenie ucznidw jest (tabela 4):
—pracowac w znanej firmie
—byc¢ stawnym cztowiekiem

—miec¢ wihasng firme
—nie przemeczac sie zbytnio w Zyciu




Tabela 4.

Co chciatbys'w Zyciu| Zespét Techni- Zesp6t | Technikum | Technicz. | Zesp6t | Technikum| Zespét | Techni- | Technikum| Zespdt Tech.

0siggnac” Szkot kum Szkét | Budowlane | Zaktady Szkot | Ochrony Szkot kum Samoch. Szkot Ochrony
Mechan.- | Gastro- | Ekonom. Naukowe | OdzieZow. | Srodowiska| Samoch.- | Elektro- Ekonom. | Srodow.
Elektron. nom. Budowl. nicz.

:NIEISTOTNE: 70,0 55,1 36,0 27,7 30,7 22,2 31,0 39,0 34,6 23,0 40,0 16,7

1) pracowacw znanej

firmie

2) Bycstawnym czto- 66,7 58,6 60,0 38,8 65,3 55 34,4 26,0 61,5 34,6 70,0 44,4

wiekiem

3) Miec' wlasng firme — 41,3 52,0 22,2 115 55 20,6 26,0 19,2 7,6 40,0 5,6

4) Nie przemeczac sig - 34,4 8,0 22,2 30,7 55 17,6 434 23,0 11,5 35,0 27,0

zbytnio w Zyciu

Tabela 5.

Co chciatbys'w Zyciu| Zespét Techni- Zespdt | Technikum | Technicz. | Zesp6t | Technikum | Zespdét | Techni- | Technikum| Zespdt Tech.

0siggnac” Szkot kum Szkét | Budowlane | Zaktady Szkot _Ochrony Szkot kum Samoch. Szkot QOchrony
Mechan.- | Gastro- | Ekonom. Naukowe | OdzieZow. | Srodowiska| Samoch.- | Elektro- Ekonom. | Srodow.
Elektron. nom. Budowl. nicz.

MOZLIWE DO ZRE- 50,0 72,4 52,0 7,7 61,5 38,8 58,6 47,8 57,6 34,6 9,2 61,1

ALIZOWANIA

1) Miec udane Zycie

rodzinne

2) Miec whasne mie-| 61,0 44,8 52,0 333 23,0 — 44,8 434 384 30,7 6,9 38,0

szkanie

3) Miec'wiasny dom 38,0 62,0 32,0 72,7 57,6 333 275 478 23,0 42,3 9,2 55,5

4) CieszycCsig szacun-| 61,1 37,9 40,0 50,0 38,4 16,7 24,1 34,8 23,0 46,1 13,8 66,6

kiem i powaZaniem

5) Bardzo dobrze za-| 55,5 44,8 4,0 55,5 50,0 22,2 20,6 26,0 26,9 23,0 34 55,5

rabiac”




Monika Adamska-Staron

Pedagogiczne uporzadkowanie swiata edukacji
w Swiadomosci studentow-kandydatdéw na nauczycieli

Wstep

Bez wzgledu na to w jakim kierunku(ach) pdjda zmiany edukacji, w tym
nauczycielskiej w Polsce, bez wzgledu na towarzyszace im dylematy (zob.
K. Denek 1997) i sposoby rozumienia edukacji (nowe, unowoczesnione, zmo-
dernizowane, rozszerzone itp.), bez wzgledu na ontologiczne, epistemologi-
czne, aksjologiczne problemy pedagogiki (zob. T. Hejnicka-Bezwinska, red.,
1995; T. Kukutowicz, M. Nowak 1997; H. Kwiatkowska, Z. Kwiecinski 1997;
A. Pluta 1997), a faktem instytucjonalnie potwierdzonym pozostaje obecnos¢”
dydaktycznego wykonania pedagogiki, zwanej og6lng, w ksztatceniu studen-
tow-kandydatow na nauczycieli.

Pedagogika ogdlna pozostaje ciggle —wedle przekonujgcej argumentacji
R. Schulza (1995) —swiatopogladowa inicjacjg w problematyke wychowania
i pedagogiki samej. Scislej — pozostaje filozoficznym, tj. dyskursywnym
komponentem owego myslenia. Rozréznienie na Swiatopogladowy i filozo-
ficzny oglad problematyki wychowania i pedagogiki chciatabym uczynic”
punktem wyjscia swoich rozwazan. Podpowiadajg one bowiem sposéb dyda-
ktycznego podejscia do przedmiotu — pedagogiki ogolnej oraz podmiotu —
odbiorcy jej tresci.

TresC niniejszych rozwazan nawigzuje do pewnych przemyslen, ktorymi
podzielitam sie w ramach I11 Ogolnopolskiego Spotkania Pedagogéw Ogol-
nych, proponujgc zarazem pewne przemyslenia dalsze i uszczeg6tawiajgce.
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Zatozenia wtasnych rozwazan

Z faktu rozrdézZnienia pomigdzy sSwiatopogladem i filozofig w kontekscie
pedagogiki, majgcego w samej pedagogice ugruntowang pozycje dzieki mig-
dzy innymi pogtebionej interpretacji S. Hessena (1939; zob. takZe A. Pluta
1992; H. Rotkiewicz (red.) 1997), chciatabym dla potrzeb wspotczesnego
wykonania dydaktycznego pluralistycznej pedagogiki ogdlnej wprowadzi¢c™
dalsze rozrozZnienia zaweZajace.

Po pierwsze, z Swiatopoglagdowa inicjacjg w Swiat wychowania studenci-
kandydaci na nauczycieli stykajg si¢ znacznie wczesniej, co wynika z przy-
swajanych przez nich wzoréw bycia w edukacji (A. Pluta 1998).

Przyjmujgc zatoZenie dalsze, Ze swiat jest kulturowo uporzgadkowany,
moge powiedzieC — kolejne zatozenie, Ze edukacyjne jego uporzadkowanie
zostato dzisiejszym studentom wdrozone wtedy, gdy jeszcze jako podmioty
edukacji spontanicznej (np. rodzinnej) czy instytucjonalnej (dotychczasowa
kariera szkolna) praktycznie przyswoili nie tylko wzory bycia np. uczniem,
ale takZe wzory, ktorymi postugiwali si¢ wychowawcy i nauczyciele. W innej,
modnej nieco dzis konwencji, mogtabym powiedziecC, Ze dzisiejsi studenci,
rozpoczynajacy systematyczny kurs pedagogiki posiadajg przyswojong, ukry-
tg, milczgca pedagogie. Ona m.in. bedac Swiadectwem i efektem edukacyj-
nego uporzadkowania Swiata podpowiada czy wrecz dyktuje wyobraZenia
0 pedagogice jako juz dyskursywnej, filozoficznej formie myslenia o wycho-
waniu i pedagogice (por. A. Pluta, P. Bauc 1998).

Poj ecie Swiadomo&ci

.Problematyka pojecia i zakresu Swiadomosci podejmowana jest w do-
ciekaniach z réZnych dziedzin nauki o cztowieku i spoteczenstwie. WieloSC
punktéw widzenia wynika przede wszystkim z charakteru uprawianych dys-
cyplin naukowych”.

Wielka Encyklopedia Powszechna okresla Swiadomos¢ jako catoksztatt
charakterystycznych dla danego spoteczenstwa tresci i form zycia duchowego
sktadajgcych sie na sposdb myslenia i jego kulture umystowg (WEP, 1983).

W psychologii swiadomosc ujmowana jest jako zdolnosc do odbierania
i systematyzowania informacji oraz rozumienia ich znaczenia. Swiadomosc
odnosi sie do tworzenia i aktualizowania okreslonych standéw rzeczy w umysle
(M. Kofta 1979).

W socjologii Swiadomosc rozpatrywana jest jako Swiadomos¢ indywidu-
alna, zbiorowa lub spoteczna przy czym pojecie to zawiera nie tylko ,,tresci
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myslowe, charakterystyczne dla pewnych srodowisk™, ale réwniez ,,pojecia,
obrazy, przekonania i oceny”.

Istotnym elementem Swiadomosci dla moich rozwazan jest ,,funkcja wie-
dzy przyjmujgca charakter relacji poznawczej badZ tez odniesienia poznaw-
czego, jak rowniez rozumieniatego czym jest reprezentant w stosunku do tego,
co reprezentuje — to jest do obiektywnej rzeczywistosci. Tak rozumiana
Swiadomost jest odbiciem przedmiotu poznania, w ktéorym kaZde poznanie
realizuje sie w ramach jakiegos punktu widzenia, ten z kolei wyznaczony jest
przez pierwotne wzgledem niego cele, ktore sg wyznaczane przez zZycie i jego
potrzeby.

T. Strawa okresla strukture Swiadomosci jako ,,zespot wzajemnie powig-
zanych elementow, ktore zapewniajg realizacjg nastgpujacych, podstawowych
funkcji:

—system informacji (wiedza) tworzonych przez rzeczywistosC, majgca swoj
wymiar w otaczajgcej wielkosci wydarzen'i faktow,

—okresTony system wartosci i ocen dotyczgcych tych zjawisk i faktow,

—nawyki, umiejetnosci, schematy i programy dziatan podejmowanych wobec
obiektow.

Swiadomosg, jak i Swiadomos¢ pedagogiczng mozna zatem traktowac
jako wynik wptywu elementow zewnetrznych oraz jako wynik wzajemnego
oddziatywania. MozZna przyjac za A. Koztowska, Ze SwiadomosSC pedago-
giczna to ,,zdolnos¢ do zdawania sobie sprawy z wiasnego zachowania i po-
stepowania w stosunku do uczniéw, rodzicow, koleZanek i kolegow, jego
uwarunkowan i konsekwencji oraz zdoInos¢ do doznawania przezZyc zwigza-
nych z realizacjg okresTonych zadan pedagogicznych”.

Pomys badan

,.-Czy nauczyciele moga by¢ podmiotem zmiany, czy tylko przekaziciela-
mi wiedzy i wartosci, ktérych kanony nie oni ustanawiajg, a tym bardziej w ich
uktadaniu nie biorg udziatu rodzice i dzieci?” (A. Pluta)

,,Czy uczen moZe byc aktywnym wspotpodmiotem sytuacji dydaktycz-
nych i wychowawczych, partnerem w studiowaniu i poszukiwan rozwigzan
problemow?” (Z. Kwiecinski)

To najwaZniejsze pytanie dla pedagogiki, najistotniejsze dla pedagogiki
0golnej, zas z punktu widzenia realizacji dydaktycznej przedmiotu pytanie
kluczowe (A. Pluta).

Uznatam, Ze znajomosS¢ porzadku Swiata edukacji w Swiadomosci studen-
tow pomoZe efektywniej prowadzic zajecia dydaktyczne, jak réwnieZ pozwoli
mi przyblizycsie do odpowiedzi na wyZej wymienione pytania.
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Na poczatku roku akademickiego 1996/97 102 studentom I-go roku peda-
gogiki opiekunczo-resocjalizacyjnej i 11-go historii na WSP w Czestochowie
zadatam dwa pytania otwarte:

1. Z czym kojarzy ci si¢ pedagogika? 2. Czego oczekuje po pedagogice?
Pytania te umoZliwiajg rejestracje spostrzezen'i opinii badanych oraz pozwa-
lajg na wykazanie samodzielnosci i oryginalnosci.

Na podstawie udzielonych odpowiedzi wynika, Ze pedagogika kojarzy
sie z: wychowaniem (25%), nauczaniem (10%), pedagogiem (13%), umiejet-
nym postepowaniem z uczniami (10%), zrozumieniem probleméw ucznia
(10%), ze szkotg (10%), edukacja i jej systemem (7%), dziecmi (6%), nauczy-
cielem (6%), sposobem nauczania (5%), kontaktami z dziecmi (3%), wpojenie
zasad kultury (4%), cztowiekiem i problemami (4%), WSP (4%), przystoso-
waniem do zycia w spotecznosci (4%), uczniem (4%), wiasciwym podejsciem
do roli nauczyciela (4%).

Jednoczesnie oczekujg od niej: nauczenia si¢ zauwazac problemy innych
i umiejetnosci rozwigzywania ich (15%), wiedzy teoretycznej i praktycznej
w zakresie wychowania i nauczania (15%), wtasciwego podejscia do mtodzie-
Zy (16%), przygotowania do roli nauczyciela (10%), umiejetnosci porozumie-
wania si¢ z innymi (5%), wspotpracy (3%), zrozumienia (3%), mitej atmosfery
(3%), umiejetnosci wychowawczych (3%), bycia dobrym pedagogiem (1%),
zdolnosci wspotczucia (1%).

Zamiast zakonczenia

Z takim ,bagaZem” uporzadkowania Swiata edukacji, wcale nie wolnego
od schematyzmu czy stereotypdw, a wrecz stygmatow (R. Leppert, W. Pozna-
niak 1994) przystepuja studenci —kandydaci na nauczycieli do studiowania
pedagogiki ogolnej. Stykaja sie z wieloscig jezykdw tej pedagogiki, Sciera-
niem réznych modeli myslenia o podstawach edukacji i konfrontujg je z wias-
nym mysleniem.

Rzecz jasna wiele zaleZy od koncepcji i konwencji dydaktycznej realizacji
przedmiotu, a dotyka ona w pewien szczegolny sposob asystenta, najczesciej
mtodego pracownika naukowego, ale przede wszystkim jako nauczyciela,
ktory pozostaje w bezposrednim kontakcie ze studentem w ramach konwer-
satoriéw czy cwiczen. Nieodzownie staje przed nim pytanie: skoro jest na-
uczycielem pedagogiki, a ona jest wprowadzeniem do Swiata edukacji, jego
interpretacja, jego uporzadkowaniem, zas odbiorca — student-kandydat na
nauczyciela juZ czesto sam posiada mniej czy bardziej Swiadomie praktycznie
uporzadkowane wersje swego widzenia Swiata edukacji, to w jaki sposéb —
czynigc zwiaszcza zadoSC tym wszystkim propozycjom, ktore projektujg
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wyjscie poza konwencjonalng edukacje akademicka (K. Denek 1997; T. Ku-
kutowicz, M. Nowak 1997; H. Kwiatkowska, Z. Kwiecinski 1997; A. Pluta
1998; T. Hejnicka-Bezwinska 1995) —uczyni¢ 6w postulat praktycznie (dy-
daktycznie) i aksjologicznie (pedagogicznie) wykonalnym.

Nawigzujgc do powyzszych rozwaZan pragne zaznaczyC, iZ drugi rok
realizuje zajecia z pedagogiki ogolnej w ramach autorskiej wersji pedagogiki
0golnej, jako pedagogiki pogranicza w wersji zaproponowanej przez A. Plute.

PowyZsze rozumienie pedagogiki jak i oczekiwania wobec niej pomogty
mi w konstruowaniu i realizacji cwiczen dydaktycznych (w oparciu o autorski
program A. Pluty).

Oferta dydaktyczna, o ktdrej mowa wymaga ,,uSwiadomienia sobie humani-
stycznej struktury prowadzonych cwiczen™, a nastepnie takiego jej przeksztatce-
nia, by szlachetny postulat sprzed 60-ciu lat S. Hessena ,,ksztatcenie siebie ma
byc samoksztatceniem” stat sie mozliwy do praktycznego zrealizowania.

Oferta zostata przedstawiona w opozycji do konwencjonalnej. R6znica
polega na tym, Ze w tej drugiej student w osobnym fragmencie cwiczenia
komunikuje przyswajanie tresci ogdlno-pedagogicznych (np. referuje to, co
przeczytat przygotowujac si¢ do cwiczen), ewentualnie podejmuje dyskusje
z autorem danego tekstu, zas w ofercie niekonwencjonalnej caty akt eduka-
cyjny przenika stosowanie przez studentow posiadanej i zdobywanej wiedzy
pedagogicznej, a przy tym nie sg one sobie przeciwstawne skoro o wyborze
,,nowej” dla siebie wiedzy o podstawach edukacji pojmowanych pogranicznie,
a wiec jako w procesie uczestnictwa w kulturze dydaktyczno-pedagogicznej
decyduje sam student. Dziata on wtedy w warunkach samokontroli, samooce-
ny, czyli samodzielnie formutuje pytania wyodrebniajgce przekonanie peda-
gogiczne, sam sprawdza poprawnosc formutowanych w zwigzku z nimi zadan
i wykonywanie owych zadan. Powyzsze postepowanie studentow wymaga od
nauczyciela akademickiego rozwigzania problemow dydaktycznych polega-
jacych nawykroczeniu poza whasne dotychczasowe czynnosci konwencjonal-
nego informowania, zadawania, sprawdzania, promowania w taki sposéb, by
umozliwic studentom wytanianie przez nich okreslonych probleméw ogdlno-
pedagogicznych poczatkowo z zakresu milczgco zaktadanej pedagogiki, wy-
twarzania przez nich pomystoéw ich rozwigzania i sprawdzania trafnosci tych
rozwigzan przez konfrontowanie, poréwnanie, argumentowanie i wybor Swia-
domy ,,0g6Inych” prawd o edukacji (M. Adamska-Staron, M. Kowalczyk-
Gnyp 1997).

Pedagogicznie rzecz ujmujac ,,uzyskiwanie” przez studentéw samodziel-
nie zrelatywizowanych prawd og6lno-pedagogicznych o edukacji i samokon-
trola procesu argumentacji jest tu zarazem srodkiem i celem podstawowej
edukacji nauczycielskiej inicjowanej pedagogika ogoina.
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Olga todyga

Sylwetka wspdtczesnego dyrektora szkoty

Szkota jest liniowg jednostkg organizacyjng systemu oSwiatowego, reali-
zujaca jego podstawowe funkcje: wychowanie i nauczanie. Zadania szkoty sg
trudne do blizszego sprecyzowania, gdyZ przedmiotem dziatalnosci podsta-
wowej jest ksztattowanie cztowieka i jego indywidualnosci. Na podkreslenie
zastuguje rola szkoty w kulturowym i cywilizacyjnym rozwoju spoteczenstwa.
Szkota jest wytworem kulturowym, wiec jej ksztat jest zalezny od tego, jakie
jest spoteczenstwo. Jednoczesnie szkota moZe ksztattowac srodowisko, w kto-
rym funkcjonuje. Obecnie przyspieszony rozwoj cywilizacyjny wymaga, aby
szkota nadaZata za zmianami wystepujacymi w jej otoczeniu zewngtrznym.
Jednoczesnie dziatalnosc szkoty podlega wptywom zewnetrznym, uwarunko-
waniom spotecznym, politycznym i gospodarczym. Dlatego potrzebna jest
aktywnosc srodowisk lokalnych w celu tworzenia nowego modelu szkoty
dostosowanego do obecnej sytuacji spoteczno-gospodarczej.

Obecnie nastepuje wzrost strukturalnej ztoZonosci celow edukacyjnych.
Szkota rozpatrywana jest jako szczegélny typ organizacji spotecznej, ktorej
celem jest ksztattowanie nowoczesnego spoteczenstwa. Powinna ona ksztatto-
wac postawy i charaktery potrzebne w demokratycznym spoteczenstwie, takie
jak: umiejetnosc wspdtzycia i wspotpracy, tolerancji oraz poszanowania god-
nosci drugiego cztowieka. Szkota jest organizacjg ztozong z oséb o réznorod-
nych zainteresowaniach i mozliwosciach oraz o r6znych interesach. Zadaniem
dyrektora szkoty jako kierujgcego catoscig proceséw edukacyjnych jest wy-
korzystanie tych indywidualnosci dla osiggania podstawowych celow szkoty.
Jestesmy Swiadkami ustawicznych przeobrazen w stosunkach spoteczno-go-
spodarczych. Odziatywujg one réwnieZ na szkote, ktéra w zwigzku z tym



318 Olga todyga

powinna zmieniac si¢ z organizacji formalnej w organizacje otwartg, tworczg

i innowacyjng poprzez doskonalenie organizacji, tresci i metod swojej pracy.

Unowoczesnianie zarzadzania oSwiatg wymaga takze badan w zakresie
efektywnosci ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej. W procesie
ksztatcenia i doskonalenia oraz w podejmowaniu decyzji przez kierownictwo
edukacyjne naleZy zwrocic uwage na niebezpieczenstwo urynkowienia pod-
stawowych ustug edukacyjnych w imi¢ samoczynnej racjonalizacji systemu
oSwiatowego (J. Tudrej 1996, s. 209).

W gospodarce rynkowej inaczej wyglada funkcja szkoty i rola jej dyre-
ktora. Podnoszenie efektywnosci pracy szkoty w coraz wiekszym stopniu jest
zwigzane z pracg dyrektora szkoty. Powodem tego jest fakt, iz obecnie dyre-
ktor szkoty dziata w odmiennych warunkach niz kilka lat temu. Wynika to
z trzech podstawowych przyczyn:

—posiada on wigkszg niz kiedysS swobode w podejmowaniu decyzji, dlatego
powinien on bycbardziej kompetentny i samodzielny;

—nastgpito zblizenie szkdt do srodowiska lokalnego, poprzez ich usamorzado-
wienie, co powinno wptynac na funkcjonowanie szkoty;

—szkoty funkcjonujg w warunkach gospodarki rynkowej, w wyniku czego
zmniejszyty sie dotacje budzetowe, co powoduje Ze dyrektor zmuszony jest
poszukiwac zasobow finansowych na utrzymanie i rozwoj szkoty.

Aby sprostac’powyZszym wymaganiom dyrektor szkoty lat dziewigcdzie-
sigtych musi dziatac'w sposob odmienny niz jego poprzednicy. Wspétczesny
dyrektor szkoty powinien bycjednoczesnie gtownym pedagogiem i menedze-
rem . Czyli organizatorem zdolnym do samodzielnego i tworczego sprawowa-
nia nadzoru pedagogicznego oraz do prowadzenia wtasnej polityki kadrowej
i samodzielnego gospodarowania budZetem szkolnym.

W analizie roli i funkcji petnionych przez dyrektora szkoty autorka opiera
sie na badaniach przeprowadzonych w okresie luty-kwiecien 1998 r. w 27
szkotach podstawowych i srednich woj. czestochowskiego, katowickiego
i sieradzkiego. Przebadano 27 dyrektorow szkét i 33 nauczycieli.

Na podstawie badan przeprowadzanych na dyrektorach szkoét oraz na-
uczycielach mozna okresTic opinie dyrektoréw nt. roli dyrektora szkoty oraz
obraz dyrektora w opiniach nauczycieli.

Z badan wynika iZ, wiekszosC dyrektoréw jest ze swojej pracy zado-
wolona (14 odpowiedzi tak, 13 raczej tak), nie wystgpita Zadna odpowiedZ”
negatywna. Zadowolenie z pracy ostabia przede wszystkim wspdtpraca z prze-
tozonymi (13 z 28).

W opiniach dyrektorow szczegolnie duzy wptyw na poziom organizacji
pracy posiadajg materialno-techniczne warunki pracy danej placowki (12)
oraz system obowigzujgcych przepiséw i wytycznych (10).
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Umiejetnosci kierownicze i menedZerskie szczegblnie wazne w pracy
dyrektora szkoty. Kazdy z respondentow wybrat 5 sposréd wymienionych:
—sprawne podejmowanie decyzji,

—planowanie pracy szkoty,

—organizowanie pracy zespotu nauczycielskiego,

—dobér i adaptacja pracownikdw,

—wywieranie skutecznego wptywu na podwiadnych,

—rozwigzywanie sytuacji konfliktowych,

—ocena ludzi i ich pracy,

—kontrolowanie,

—organizowanie pracy wiasnej,

—motywowanie do pracy,

—gospodarowanie budZetem i pozyskiwanie zasob6ow finansowych,

—korzystanie z komputera w pracy kierownika,

—wspotpraca ze Srodowiskiem,

—korzystanie z technik relaksacyjnych,

—podejmowanie samoksztatcenia z zakresu organizacji i zarzadzania.
Wybrano: planowanie pracy szkoty (18 oso6b), sprawne podejmowanie

decyzji (18 os6b), gospodarowanie budzetem i pozyskiwanie zasobow finan-

sowych (16 os6b), organizowanie pracy zespotu nauczycielskiego (12 0s6b),

rozwigzywanie sytuacji konfliktowych (12 osob).

Cechy osobowosci szczegolnie pozadane u dyrektora szkoty. Kazdy
z respondentow wybrat 5 sposréd wymienionych:

—ambicje zawodowe,

—zyczliwost,

—opanowanie,

—tolerancja,

—dyscyplina wewnetrzna,

—konsekwencja w dziataniu,

—sprawiedliwosc,

—pracowitosc,

—tatwosc wypowiadania sie,

—prawdomoOwnosc,

—dyskrecja,

—pogodne usposobienie,

—wytrwatosc,

—uczciwosc,

—inne (jakie?). ............
Wybrano nastgpujgce: konsekwencja w dziataniu (22 osoby), dyscyplina
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wewnegtrzna (16 osob), sprawiedliwosc (15 osob), uczciwosc (15 osob), Zycz-
liwosc (11 oséb), opanowanie (11 0séb).

Ktére z nizej podanych cech sg szczegOlnie niepoZgdane u dyrektora
szkoty? Kazdy z respondentow wybrat 5 sposroéd wymienionych:
—niesamodzielnosc,

—mate ambicje zawodowe,
—uleganie wptywom,
—despotyzm,
—nieprzystepnosc,

—brak poczucia humoru,
—drobiazgowosc,

—obawa przed ryzykiem,
—chwiejnos¢ pogladow,
—faworyzowanie swoich pupili,
—nadmiar pewnosci siebie,
—nielojalnosc;
—konfliktowos¢,
—nadpobudliwosc,

—inne (jakie?)................

Sposrod cech szczegolnie niepoZadanych u dyrektora szkoty, dyrektorzy
duZy nacisk potozyli na nastepujace: konfliktowos¢ (19 o0sob), chwiejnosc
pogladéw (18 osob), uleganie wptywom (16 o0séb), despotyzm (15 oséb),
faworyzowanie swoich pupili (13 o0sob).

Opinie nauczycieli odnosnie cech pozgdanych i niepozgdanych dyrektora
szkoty sg zbieZne z opiniami dyrektorow.

Opinie odnosnie cech poZadanych u dyrektora szkoty ksztattujg sie naste-
pujgco: konsekwencja w dziataniu (25 oso6b), sprawiedliwosc (20 osob),
Zyczliwose (16 os6b), uczciwost (14 osdb), opanowanie (13 0sob).

Cechy szczegblnie niepozadane u dyrektora szkoty, w opiniach nauczy-
cieli to przede wszystkim: uleganie wptywom (20 0s6b), despotyzm (20 0s6b),
konfliktowosc (19 os6b), chwiejnosc pogladéw (19 os6b), faworyzowanie
swoich pupili (18 osab).

Na pytanie: ,,Czego powinien unikac dyrektor szkoty?” wigkszosC re-
spondentow odpowiedziata, Ze konfliktéw z pracownikami, przetoZonymi
i rodzicami (18 0séb).

Odczucia dyrektoréw odnosnie ich roli gtbwnego pedagoga lub mene-
dZera przedstawig sie nastepujgco: pedagog (16 oséb), jednoczesnie pedagog
i menedzer (6 0séb), pozostali (menedzer lub brak odpowiedzi).
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Natomiast praca z podwiadnymi przedstawia si¢ korzystnie, gdyZ w spo-
sOb dajgcy petne zadowolenie pracuje ponad 50% podwiadnych (13 odp.)
i prawie wszyscy (8 odp.).

Pedagog-menedzer to dyrektor innowacyjny, zdolny do rozwijania i uno-
woczesniania szkoty, posiadajgcy umiejetnosci kierowania zespotami ludzi.
W celu sprawnego spetniania zadan przez dyrektora nalezy zwrécic uwage na
spetniane przez niego funkcje kierownicze. Istnieje kilka koncepcji funkcji
kierowniczych. Pierwsza z nich sformutowana przez H. Fayola i unowoczes-
niona wymienia nastepujace funkcje: planowanie, organizowanie, pobudzanie
(motywowanie) i kontrolowanie. J. A. E. Stoner i Ch. Wankel wyrdzZniaja
rownieZ cztery funkcje kierownicze, takie jak: planowanie, organizowanie,
przewodzenie i kontrolowanie (J.A.E. Stoner, C. Wankel 1994, s. 23). Trze-
cia koncepcja przyktadowo wyro6znia funkcje: organizatorsko-kierowniczg,
merytoryczng i wychowawczo-opiekuncza (W. Kiezun 1980, s. 23). Istnieje
takZe koncepcja wyrdzniajgca funkcje organiczne i nieorganiczne (S. Kowa-
lewski 1967, s. 14 in.). Autorzy koncentrujg sie w tym przypadku na funkcjach
organicznych, czyli kierowniczych, ktore sg nierozerwalnie zwigzane ze spe-
cyfika stanowiska kierowniczego.

PowyZsze rodzaje funkcji kierowniczych wzajemnie sie uzupetniajgc
tworzg peiny obraz zadan spetnianych przez kierownika. Najwazniejsze moim
zdaniem sg funkcje postfayolowskie: planowanie, organizowanie, motywowa-
nie i kontrolowanie, stagd w swojej pracy chciatabym skupicsie na tych wiasnie
funkcjach i ich zastosowaniu w pracy dyrektora szkoty.

Z funkcjami kierowniczymi zwigzane sg role kierownicze. Do najwazniej-
szych rol organizacyjnych dyrektora szkoty nalezg : rola organizatora procesu
dydaktyczno-wychowawczego w szkole, rola opiekuna i wychowawcy perso-
nelu szkoty oraz rola realizatora polityki oSwiatowej panstwa (J. Tudrej 1996,
s. 38).

Kierownik petnigc swoje funkcje postuguje sie okreslonym stylem za-
rzadzania, styl ten jest charakterystyczny dla konkretnej osoby. Istnieje kilka
koncepcji teoretycznych dotyczacych podziatu stylow kierowania. Jedna z nich
wyrdzZnia style: autokratyczny, demokratyczny i nieingerujacy (Z. Szeloch,
1987, s. 193). Koncepcja stylow modelowych opracowana przez R. Likerta
wyrézZnia cztery style: opresyjno-autorytatywny, patronacko-autorytatywny,
konsultatywny i partycypacyjny (Z. Szeloch 1987, s. 201).

Chciatabym skoncentrowac sie na podziale dokonanym przez D. McGre-
gora okreslanym jako teoria X i teoria Y (A.K. KoZminski, W. Piotrowski
1995, s. 492 i n.). Wyréznia on style : autokratyczny i demokratyczny. Teoria
X opiera sie na zatoZeniach, Ze cztowiek jest z natury leniwy i stara si¢ unikac™
pracy. Ponadto posiada ograniczone ambicje i chce unikngc odpowiedzialno-
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SCi, w zwigzku z czym pragnie by decyzje podejmowano za niego. Teoria ta
mowi o autokratycznym stylu kierowania. Opiera si¢ on na wydawaniu roz-
kazéw i Scistej kontroli ich wykonania oraz ograniczeniu samodzielnosci
wykonawcow. Kierownik autokrata preferuje utrzymanie dystansu do swoich
podwiadnych oraz surowg dyscypling pracy.

Teoria Y jest przeciwienstwem teorii X. Zaktada ona, Ze praca jest
naturalng czynnoscig Zycia cztowieka. Dlatego nalezy daZyc do zainteresowa-
nia pracownika wykonywang przez niego pracg, powodujac zwigkszanie wy-
dajnosci pracy poprzez identyfikowanie sie pracownika z celami zaktadu
pracy. Demokratyczny kierownik stwarza podwitadnym warunki pozwalajgce
im osiggac cele organizacji w efektywny sposéb stosujgc zasady partnerstwa
i wspotdziatania.

Zdecydowana wiekszosc dyrektorow deklaruje wspétprace z gronem peda-
gogicznym opartg na zasadach wzajemnej pomocy i partnerstwa (22 osoby).

Zwigzany z tym stosowany styl kierowania demokratyczny (12 o0sdb)
i mieszany (15 osob). Nie byto natomiast nikogo, kto zdeklarowatby sie do
stosowania stylu autokratycznego lub biernego, co moim zdaniem Swiadczy
0 podmiotowym traktowaniu pracownikow.

W szkolnictwie stosowanie stylu demokratycznego ma duzZe znaczenie ze
wzgledu na potrzeby ciggtych innowacji i zmian w sferze ksztatcenia i wy-
chowania oraz w odniesieniu do zarzadzania placowkami oSwiatowymi.

Bardzo wazne, moze waZniejsze od stylow kierowania, jest przywodztwo.
Nalezy zwrocic uwage na fakt wystepowania dwdéch rodzajow przywodztwa.
Pierwszy z nich to management (zarzadzanie-kierowanie), czyli administro-
wanie oparte na wiedzy wyuczonej nabywanej na uczelniach, kursach. Drugi
to leadership (zarzadzanie-przywddztwo), polegajgcy na przewodzeniu pra-
cownikami. Zdolnosc ta moze byc'wrodzona lub wyuczona, gdyZ przywodz-
two nie wynika ze specjalnej kombinacji cech osobistych lub zdolnosci
psychicznych. Kazdy cztowiek moze nauczyc sie bycia przywddcg. Dobry
kierownik powinien byc jednoczesnie przywddca (leader) oraz administrato-
rem (manager) (J. Tudrej, 1996 s. 145). Z przywddztwem zwigzany jest
autorytet kierownika. Najwazniejszy jest autorytet rzeczywisty (osobisty)
osoby kierownika, w przeciwienstwie do autorytetu formalnego opartego na
posiadaniu stanowiska kierowniczego. Wiasnie kierownik bedacy jednoczes-
nie przywodcg i administratorem posiada autorytet faktyczny. W przypadku
dyrektora szkoty duze znaczenie ma posiadanie autorytetu rzeczywistego.
Wynika to z faktu, iZ jest on gtdbwnym pedagogiem w szkole, czyli zwierzch-
nikiem wszystkich nauczycieli, a jednoczesnie menedZerem czuwajgcym nad
funkcjonowaniem szkoty jako organizacji.
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Z opinii nauczycieli wynika, Ze autorytet dyrektora szkoty w ktorej
pracujg oparty jest na zakresie formalnym wiadzy dyrektora (15 oséb) oraz
wynika z zakresu formalnego i jednoczesnie walorow osobistych (11 oséb).
Zwigzany jest z tym fakt, iZ nauczyciele w najistotniejszych sprawach znajg
oczekiwania dyrektora (16 os6b), natomiast pozostali: zawsze znajg oczeki-
wania przetozonego (12 osob) lub czesto nie wiedzg czego od nich oczekuje
(8 0s6b).

Reasumujac: z powyzszego wynika, Ze dyrektor szkoty drugiej potowy
lat dziewigcdziesigtych to nie tylko gtéwny pedagog, lecz rownieZ menedzZer-
przywddca.
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Podsumowanie

Dydaktyka ogolna stanowic powinna ptaszczyzne oparcia dla przemian
oSwiatowych. Jej dziedzina ulega w ostatnich latach duZym zmianom, podo-
bnie jak zmianom ulega dziedzina poznania pedagogicznego. Dydaktyka staje
sie teorig ksztatcenia i samoksztattowania cztowieka a nie tylko teorig naucza-
nia, ksztatcenie obejmuje nie tylko sfere intelektualng, lecz takze sfere moral-
ng, estetyczng i zdrowotng, ma wigc ksztatcenie rowniez wymiar wycho-
wawczy zwigzany ze sferg wartosci i sferg ksztattowania postaw. Ksztatcenie
a przede wszystkim samoksztattowanie nie ograniczone jest tylko do wieku
szkolnego, jego elementy realizowane sg w ciggu catego Zycia cztowieka. Ten
stan obszaru refleksji naukowej w dydaktyce og6lnej moze miec duze znacze-
nie w dziele zmieniania praktyki edukacyjnej.

Dydaktyka ogdlna jest dyscypling naukowsg, ktorej obiektem poznania jest
Swiat praktyki edukacyjnej, nie mozna jednak — jak to czynia niektérzy —
utoZzsamiac dydaktyki ogblnej z praktyka i czynic’jg odpowiedzialng za biedy
i niedomagania praktyki, Dydaktyk ogdlny nie jest odpowiedzialny za stan
praktyki, ten stan zaleZy w duzym stopniu od polityki oSwiatowej i ,,ideologii”
edukacyjnej, dydaktyk ogolny mozZe jednak probowac ingerowac w sfere
praktyki stajgc sie wowczas promotorem zmian, innowatorem lub osobg
przeciwstawiajaca sie szkodliwym dla ucznidw zmianom oswiatowym, meto-
dycznym.

Waga dydaktyki ogolnej, jej rozwdj i rozrost stanowig bodziec do jej
analizowania i oceniania —do namystu metadydaktycznego. Referaty wygto-
szone na seminarium byty w znacznej czesci probg takiego namystu i prébg
ukazania niezbednych zmian w praktyce oSwiatowej, ktéra w zwigzku z przy-
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gotowywang reforma znajduje sie ,,nawirazu”. Wygtoszone referaty Swiadczg
m.in. o tym, Ze dydaktycy nie odcinajg sie od doSwiadczen przesztosci lecz
nawigzuja do dorobku dydaktyki z przesztosci, znajdujg wzmocnienie nauko-
we dla swoich koncepcji teoretycznych w obszarach nauk psychologicznyeh,
socjologicznych i filozoficznych, Wygtoszone referaty zawierajg odniesienia
do nowoczesnych trendow ksztatcenia zwigzanych m.in. z podmiotowoscig
uczniow i nauczycieli, partnerstwem nauczycieli i uczniow, aktywnoscig
i samodzielnoscig poznawczg ucznidw, dialogiem dydaktycznym, autonomig
nauczycieli - os6b od ktérych w podstawowym stopniu zaleZy powodzenie
reform, Tresci referatow nawigzuja nie tylko do dziet naukowych, lecz w duzej
czesci do wynikéw badan empirycznych ilosciowych i jakosciowych, do
korzystnych dla teorii i praktyki badan eksperymentalnych. Ten sygnalizowa-
ny nurt badan empirycznych daje dobre Swiadectwo naukowej kondycji dy-
daktyki ogolnej.

W toku seminarium prezentowali referaty nie tylko samodzielni praco-
wnicy naukowi, referaty wygtaszata takZe znaczna grupa ludzi miodych —
asystentow i adiunktow, co dobrze wrozy przysztosci dydaktyki w Polsce.

W toku obrad w pieknej scenerii Tatr Zachodnich oraz w trakcie rozméw
na szlakach turystycznych m.in. Dtugiego Uptazu i Liptowskiej Grani tworzy-
ty sie wiezi przyjazni miedzy dydaktykami réZnych generacji, przekazywane
byty dobre uczucia i to rownieZ jest wartosciowy dorobek zrealizowanego
seminarium.

Stowa wielkiego podziekowania ztoZyc¢ trzeba Organizatorom Semina-
rium. NaleZy pozostawac z nadziejg na réwnie udane semianrium tatrzanskie
w 1999 roku.

Stanistaw Palka
Polana Chochotowska, dnia 18 czerwca 1998 roku
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