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EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.

MIÊDZY �CHWIL¥� A EDUKACJ¥ JUTRA I TATRAMI
(WPROWADZENIE)

D¹¿¹c �gdzie��, ku �czemu�� spieszymy siê. Czasami jednak przystajemy w tym zapa-
miêtaniu. Mo¿e wtedy zauroczy nas krzew o�wietlony zachodz¹cym s³oñcem, b³êkit nieba,
kropla deszczu dr¿¹ca na li�ciu, czyj� u�miech...! Wyciszeni, zamy�limy siê nad wczoraj,
dzi� i jutrem.

Jednym z takich miejsc s¹ Kalatówki z ³adnym widokiem na ca³¹ Dolinê Bystrej, My-
�lenickie Turnie, Kasprowy Wierch...

Je¿eli choæ raz spojrzymy w b³êkit nieba nad nimi, bêdziemy czêsto zapêdzaæ siê tam
wzrokiem. Nie wiem co jest tego przyczyn¹. Pracownicy Hotelu Górskiego PTTK na Kala-
tówkach przekonuj¹, ¿e to za spraw¹: obszernej, otwartej, po³o¿onej na wysoko�ci 1200 m
n.p.m. hali, roze�mianej dziêki przyjaznemu, promiennemu s³oñcu, mikroklimatowi. S¹ oni
wyra�nie rozkochani w tym urokliwym zak¹tku Tatr, dlatego nie do koñca wiarygodni. Dla
mnie niebo nad Kalatówkami ma b³êkitniejszy odcieñ tego koloru ni¿ gdziekolwiek. Praw-
dopodobnie jest to zas³uga ³askawo�ci s³oñca, które sobie upodoba³o tê halê i szczodrze
z³oci j¹ swymi o¿ywczymi promieniami.

Jak postrzega Kalatówki Pani mgr Ewa Czaja, jedna z uczestniczek Tatrzañskich Semi-
nariów Naukowych (TSN) �Edukacja jutra�, a jednocze�nie doktorantka pisz¹cego to wpro-
wadzenie? Oto Jej wiersz pt. Czar Kalatówek.

�Jak cicho?
S³ychaæ szept ponad lasami
Jak cudnie?
Mg³a wiruje w tañcu marzeniami
Ok³êbi³a, otumani³a
Z³otym blaskiem sp³ynê³a i zal�ni³a
Per³¹ promieni¹c¹ s³oñcem
Utuli³a nagie ska³y swym gor¹cem
Lustro ³¹ki z niebem wymiesza³a
Soczysto�ci¹ trawa zapachnia³a ...
Jak cicho?
S³ychaæ szept ponad lasami
jak cudnie
Na wêdrówkê wyruszamy�.

A jak Pañstwo postrzegacie Kalatówki?
Na Kalatówki chêtnie przybywamy. �miê przypuszczaæ, ¿e go�cinny � dziêki Pani Mar-

cie £ukaszczyk � Hotel Górski PTTK na Kalatówkach i s¹siaduj¹ce z nim szczyty Tatr staj¹
siê nieod³¹czn¹ czê�ci¹ ka¿dego Uczestnika kolejnych TSN �Edukacja jutra�.

Czy to nieprzekonywuj¹cy dowód, ¿e z mi³o�ci¹ tego obiektu i jego tatrzañsk¹ lokaliza-
cj¹ trudno siê rozstaæ. I chyba z tej wiêzi emocjonalnej rodz¹ siê kolejne nasze naukowe
spotkania na Kalatówkach.
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Nad IX Tatrzañskim Seminarium Naukowym �Edukacja jutra� patronat medialny objê-
³y nastêpuj¹ce periodyki: �Go�ciniec�, �Poznaj Swój Kraj�, �Wychowanie Fizyczne i Zdro-
wotne�, �Wychowanie Na Co Dzieñ�. Redaktorzy naczelni ich w osobach Panów: mgra
Sandrzeja Gordona, mgra Janusza Sapy, prof. zw. dra hab. Tadeusza Maszczaka i dra Jana
Adama Malinowskiego bior¹ udzia³ w Seminarium.

Bardzo serdecznie witam wszystkich uczestników IX TSN �Edukacja jutra�. Rad je-
stem, ¿e znów spotykamy siê tutaj.

Dyskurs o edukacji i naukach o niej wymaga zawsze ma³o uchwytnej, pozbawionej
wyra�nych granic chwili koncentracji, skupienia.

Nie jest ona podobna do ulotnych chwil, jakich wiele. Jest t¹ jedyn¹, jaka wchodzi do
naszej pamiêci, wpisuje siê w wyobra�niê Uczestników TSN �Edukacja jutra�, którzy pro-
wadz¹ dyskurs pedagogiczny, dziwi¹ siê nawzajem, ale nigdy sobie nie przecz¹.

Chwila dyskursu o edukacji jutra stanowi wycinek czasu, którego wyró¿nikiem jest
wysi³ek �wiadomo�ci, staraj¹cej siê ods³oniæ nieznane i nieoczywiste jej aspekty. To tak, jak
pointa w tytu³owym tek�cie Wis³awy Szymborskiej Chwila, która przeszywa niczym szpada:

�Jak okiem siêgn¹æ, panuje tu chwila,
Jedna z tych ziemskich chwil
proszonych, ¿eby trwa³y�1

Dodajmy, zupe³nie jak w Fau�cie J. W. Goethego.
Dostrzegam miêdzy poezj¹ W. Szymborskiej zw³aszcza zawartym w tym wierszu pod

tytu³em Chwila a edukacj¹ jutra i Tatrami liczne zwi¹zki. Przede wszystkim w obu przypad-
kach istnieje wiele kwestii otwartych, znaków zapytania i hipotez, ma³o jeszcze zweryfiko-
wanych i udowodnionych oraz sceptycyzmu wobec wszechpotê¿nej iluzji ograniczaj¹cej w
interesuj¹cych nas tu sferach aktywno�ci ludzkie horyzonty poznawcze, ni¿ pewno�ci czy
wiary w sens czegokolwiek.

Pomiêdzy Chwil¹, a edukacj¹ i Tatrami toczy siê gra o prawdê. Rezultaty jej prowadz¹
do odkrywania upragnionego sensu.

W wierszu Niewiedza � z tomiku Chwila � nie jest brakiem wiedzy, lecz stanem goto-
wo�ci do przyjmowania wci¹¿ nowej, objawiaj¹cej siê w procesie istnienia m¹dro�ci.

Jak¹ problematyk¹ zajmiemy siê w czasie IX Tatrzañskiego Seminarium Naukowego?
W naukach o edukacji stale powstaj¹ nowe obszary intelektualnej eksploracji, stosunkowo
s³abo rozpoznane w Polsce. One maj¹ pierwszeñstwo na TSN �Edukacja jutra�. Tylko nie-
które z nich zostan¹ zasygnalizowane w tym szkicu.

W literaturze pedagogicznej � zw³aszcza anglojêzycznej ³atwo mo¿na zauwa¿yæ, ¿e fi-
lozoficzna refleksja nad zagadnieniami edukacyjnymi stanowi integraln¹ czê�æ pedagogicz-
nych poszukiwañ badawczych2. Pozwala ona na poszerzenie, edukacyjnego horyzontu my-
�lenia. Zaanga¿owanie pedagogów w filozofowanie w kontek�cie edukacji przejawia siê
prób¹ wyodrêbnienia filozofii pedagogiki z badañ filozoficznych. W filozoficznym podej-
�ciu do pedagogiki odczuwa siê przez wyrzeczenie siê iluzji teorii uniwersalistycznych obie-
cuj¹cych z³udne wyzwolenie z b³êdów i pora¿ek polityki o�wiatowej. Podejmuje siê je w
imiê realizmu i obiektywnej obserwacji ¿ycia, wype³nionego zarówno zwyciêstwami, jak i
pora¿kami. Postuluje siê zerwanie z liberaln¹ ortodoksj¹, która przyjmuje paradygmat do-
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minacji jednego sposobu ¿ycia i zorganizowania spo³eczeñstwa. Zamiast tego zaleca siê
okre�lenie warunków pokojowej koegzystencji miêdzy odmiennymi stykami jego organiza-
cji, postrzeganymi w nowej optyce jako wyraz bogactwa cz³owieka i tworzonych przez nie-
go ró¿norodnych kultur, odleg³ych od po¿¹danej jednolito�ci projektu racjonalistycznego.
Zamiast konsensusu i krucjat � koegzystencja we wzajemnym poszanowaniu odmienno�ci,
dialog3 i pokój.

Oznacza to, ¿e wyznawanie wspólnych warto�ci nie jest niezbêdne do pokojowej egzy-
stencji. Wystarczy zapewnienie efektywnego funkcjonowania wspólnych instytucji, odpo-
wiedzialnych za dialog i ³agodzenie napiêæ miêdzy spo³eczeñstwami praktykuj¹cymi od-
mienne sposoby bycia. Nad nadrzêdne warto�ci przedk³ada siê namys³ nad metod¹ realizacji
pokojowej koegzystencji rywalizuj¹cych ze sob¹ roszczeñ4.

Szans¹ na niwelacjê bezrobocia jest reformowana edukacja. Wytyczn¹ dla niej jest ewo-
lucja modeli od �zatrudnienia na ca³e ¿ycie� do �nauka przez ca³e ¿ycie�. Dlatego �edukacja
jutra� nie mo¿e traciæ z pola widzenia dostosowania programów szkolnych do potrzeb ryn-
ku5. Oznacza to, ¿e szko³a nie mo¿e ograniczyæ siê do wyposa¿enia uczniów w wiedzê. Ma
ona formowaæ ich postawy i umiejêtno�ci, uczyæ i nak³aniaæ do samodzielno�ci, przedsiê-
biorczo�ci, kreatywno�ci i elastyczno�ci. Zdobyty dziêki temu kapita³ spo³eczny (social ca-
pital) jest bardzo wa¿ny. Jego brak nie tylko zwiêksza ryzyko bezrobocia lecz tak¿e utrudnia
uczestnictwo w ¿yciu publicznym i grozi marginalizacj¹.

Dlaczego uczniowie ró¿nych poziomów nauczania nie czyni¹ zado�æ wymogom pro-
gramów szkolnych? Powstaje podejrzenie, ¿e szko³a wywo³uje u swych podopiecznych co�
innego ni¿ za³o¿ono w programach szkolnych. Rozwa¿ania te zrodzi³y pojêcie �programu
ukrytego�. Twórc¹ tego okre�lenia jest P. Jackson. Pod pojêciem �program ukryty� rozumia³
on to, co �szko³a wpaja, uczy, daje m³odym ludziom, mimo ¿e to co� wcale nie zosta³o
zaplanowane. W szkole z �programem ukrytym� spotykamy siê na co dzieñ. Obok progra-
mu jawnego odgrywa on w niej istotn¹ rolê. Program ukryty tworz¹ uczestnicy procesu
kszta³cenia. Stanowi on wa¿ny punkt analizy jako�ci pracy szkolnej.

Kierunki pracy w szkole wyznacza podstawa programowa. Wprowadza ona m.in. kon-
cepcjê kszta³cenia rozumianego nie jako �realizacjê hase³ programowych�, a integralne po-
wi¹zanie przekazu informacji, rozwijanie umiejêtno�ci oraz pomocy w odkrywaniu warto-
�ci, zw³aszcza zdrowotnych i hedonistycznych, które stanowi¹ podstawê zdrowego stylu
¿ycia6.

Przygotowanie uczniów do aktywnego, �wiadomego i odpowiedzialnego uczestnictwa
w ¿yciu spo³ecznym jest jednym z podstawowych zadañ szko³y. Zadaniem ka¿dego nauczy-
ciela jest wyposa¿enie uczniów w takie kompetencje, jak: skuteczne uczenie siê, my�lenie,
dzia³anie, doskonalenie siê, wspó³dzia³anie, poszukiwanie informacji i komunikowanie siê.
Jest to mo¿liwe dziêki integracji uczniów w zwarte zespo³y na lekcjach z ró¿nych przedmio-
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tów nauczania. U podstaw jej le¿y odpowiedzialno�æ, ¿yczliwo�æ, wspó³praca, satysfakcja i
rado�æ, których �ród³em jest przynale¿no�æ do zespo³u7.

Edukacja szkolna polega na harmonijnej realizacji przez nauczycieli zadañ w zakresie
nauczania, kszta³cenia i wychowania. Tworz¹ one wzajemnie uzupe³niaj¹ce siê i równowa¿-
ne wymiary pracy ka¿dego nauczyciela.

W edukacji wa¿ne znaczenie ma integracja wszystkich podmiotów uczestnicz¹cych w
procesie kszta³cenia. Musi ona byæ oparta na wspó³byciu partnerów tego procesu, czyli na
osobach ucznia i nauczyciela, gdy¿ sercem dzia³alno�ci edukacyjnej szko³y jest to, co siê
dzieje w relacji jego uczestników. Nie mo¿e ona ograniczaæ siê tylko do procesu dydaktycz-
nego, ale ogarniaæ znacznie szerszy zakres zagadnieñ, wykraczaj¹cy poza przekazywanie
wiedzy. Prawid³owemu kszta³towaniu siê jej s³u¿yæ powinno prawo, ustrój szkolny, progra-
my, pomoce i �rodki materialne.

¯eby zrozumieæ istotê i cel integracji w edukacji szkolnej i nie ograniczyæ jej do tre�ci
nauczania, ale skupiæ na uczniu i nauczycielu trzeba przywi¹zywaæ wiêksz¹ wagê do zwi¹z-
ków mo¿liwych i koniecznych pomiêdzy osobami odpowiedzialnymi za funkcjonowanie
mikro� i makrosystemów o�wiatowych.

Wbrew temu, co do�æ powszechnie w edukacji i naukach o niej zak³ada siê, ¿e celem
szko³y nie jest przede wszystkim kszta³towanie w�ród uczniów umiejêtno�ci krytycznego
my�lenia, lecz kszta³cenie my�lenia twórczego. Pierwsze z nich koncentruje siê g³ównie na
podwa¿aniu i odrzucaniu zastanego, poszukiwaniu niebezpieczeñstw i konstruowaniu sys-
temu podejrzeñ. Zatem krytyczne my�lenie nie orientuje siê na tworzeniu nowej jako�ci.
Nie ma ono w³a�ciwo�ci budowania. Co najwy¿ej mo¿e byæ jedynie jego etapem. St¹d kszta³-
towanie my�lenia krytycznego nie powinno pretendowaæ do zasadniczego celu wspó³cze-
snej szko³y. Do roli tej kwalifikuje siê kszta³towanie w�ród uczestników procesu kszta³cenia
umiejêtno�ci my�lenia twórczego.

Wyzwania, jakie stawiaj¹ przed edukacj¹ jutra rozwojowe potrzeby dzieci, nie zawsze
spotykaj¹ siê z nale¿ytym zrozumieniem a zw³aszcza z adekwatnymi dla ich wa¿no�ci dzia-
³aniami reformatorów systemu edukacji, edukatorów, nauczycieli, rodziców, samorz¹du lo-
kalnego i nadzoru pedagogicznego.

W edukacji wczesnoszkolnej, jak w soczewce skupiaj¹ siê procesy spo³eczno-ekono-
miczne, które kszta³tuj¹ �wiat doros³ych w skali globalnej, regionalnej i lokalnej. Niestety,
to tutaj system szkolny bardziej ró¿nicuje szanse edukacyjne dzieci ni¿ je wyrównuje.

My�leniu o edukacji dzieci, zw³aszcza trosce o jej poziom towarzyszy nieco pokolenio-
wego egoizmu. To, co tu i teraz pragniemy uczyniæ dla najm³odszych okre�li sytuacjê ich
rodziców za lat kilkana�cie. St¹d trzeba zdawaæ sobie sprawê z tego, ¿e poziom edukacji
najm³odszych Polaków to odroczony los ich rodziców, a dyskursy traktuj¹ce o tych spra-
wach zas³uguj¹ na baczn¹ uwagê. Okre�lenie �zas³uguj¹� jest zbyt s³abe, lepiej powiedzieæ
�krzycz¹�. To ujawnia czê�æ zawartych w nich tez i wskazuje, ¿e uwik³ani w bie¿¹ce realia,
nie dbaj¹c nale¿ycie o edukacjê naszych milusiñskich, zak³adamy sobie powoli na szyjê
stryczek, który zacie�nia siê szybciej, ni¿ siê spodziewamy.

Od wrze�nia tego roku ok. 400 tys. sze�ciolatków rozpocznie swoj¹ edukacjê. Co zade-
cyduj¹ gminy o ich rozmieszczeniu? Czy szko³y zd¹¿¹ siê przygotowaæ na ich przyjêcie?
Czy zapewnimy im odpowiednie warunki? Czy bêd¹ obiecane na ten cel pieni¹dze z bud¿e-
tu pañstwa (przewidywany koszt operacji 250 ml z³)? Czy tych pieniêdzy wystarczy? Kto

WPROWADZENIE

7 H.  £ u k a s i k,  Integracja zespo³u na lekcjach wychowania fizycznego, �Lider� 2002, nr 12.



17

zajmie siê transportem i zapewni opiekê dowo¿onym dzieciom? Czy pomy�lano o adaptacji
na te cele pomieszczeñ szkolnych, np. szatni, toalet, �wietlic? Czy zapewniona zostanie
opieka medyczna? Na te i podobne pytania ju¿ teraz powinni�my znaæ odpowiedzi.

Z badañ Instytutu Spraw Publicznych wynika, ¿e utworzenie gimnazjów zapocz¹tko-
wa³o racjonalizacjê zatrudnienia w edukacji, nieznacznie polepszy³o warunki kszta³cenia
13-15-latków. Pomog³o zmniejszyæ ró¿nice w warunkach kszta³cenia miêdzy wsi¹ i mia-
stem. Czy idzie ono w parze z likwidacj¹ dystansu w dostêpno�ci m³odzie¿y do wy¿szych
szczebli nauczania z tych �rodowisk?

W tekstach dotycz¹cych sposobów kszta³cenia trafnie sygnalizuje siê, ¿e chodzi w nich
o metody aktywizuj¹ce procesy uczenia siê. Pos³ugiwanie siê pojêciem �metody aktywne�
jest mylne i powoduje nieporozumienia w edukacji i naukach o niej. Nie w �aktywno�ci�
metod tkwi istota pracy nauczyciela i uczniów, lecz w czynno�ciach uczestników procesu
kszta³cenia, którzy siê nimi pos³uguj¹. Ka¿da z metod mo¿e byæ realizowana zarówno w
sposób aktywny jak i bierny. Nazewnictwo metody aktywizuj¹ce procesy uczenia siê przy-
pomina o priorytecie uczenia siê nad nauczaniem, konieczno�ci dostosowywania ich do
psychodydaktycznych mo¿liwo�ci, potrzeb i preferencji uczniów. Zmiana tego akcentu jest
konsekwencj¹ zadañ wspó³czesnej szko³y. Ma ona uczyæ umiejêtno�ci i kompetencji, a nie
ograniczaæ siê do reprodukcji wiedzy szkolnej. Koncentruj¹c siê na kszta³towaniu umiejêt-
no�ci i kompetencji uczniów szko³a staje przed konieczno�ci¹ stwarzania im przestrzeni na
samodzielne dzia³ania i my�lenie zgodnie z oczekiwaniami cywilizacji wiedzy. Metody ak-
tywizuj¹ce procesu uczenia ucz¹ wykonywania tej czynno�ci w sposób kreatywny. Poza
doborem tre�ci zgodnie z celami procesu kszta³cenia modeluj¹ jego formy i klimat uczenia
siê8.

XXI wiek zosta³ og³oszony stuleciem wiedzy. Tymczasem nasza edukacja nadal tkwi w
przesz³o�ci. Nic nie wskazuje, ¿e zamierza sprostaæ wyzwaniom przysz³o�ci. Przypomina
statek, którego kapitan nie okre�li³ docelowego portu, utraci³ kontrolê nad sterem, albo, co
gorsze, wysiad³ na l¹d, pozostawiaj¹c statek bez sternika.

Warto przypomnieæ, ¿e od 1989 roku w edukacji zmieni³o siê wiele. Powsta³a spójna
ustawa o systemie o�wiaty, szkolnictwo niepubliczne uzyska³o stabiln¹ sytuacjê prawn¹ i
finansow¹. Prawdziw¹ rewolucj¹ okaza³o siê przekazanie szkó³ i placówek samorz¹dom
terytorialnym i zmiany w zasadach naliczania subwencji o�wiatowej. Nadzór pedagogiczny
skierowany zosta³ w stronê bardziej obiektywnego diagnozowania, konsultowania i wspo-
magania szkó³. Poszerzone zosta³y prawa rodziców. Dyrektorzy i nauczyciele uzyskali spo-
r¹ autonomiê. Jednolita podstawa programowa i prawo do tworzenia autorskich programów
nauczania stanowiæ mia³y impuls do zmian programowych. Zmiany te wspomagaæ powi-
nien czytelny system egzaminów zewnêtrznych. Mechanizmem u³atwiaj¹cym zmiany pro-
gramowe by³a reforma ustroju szkolnego. Mo¿na �mia³o powiedzieæ, ¿e okrêt �Edukacja�
p³yn¹³ w kierunku decentralizacji i nowoczesno�ci.

Ostatnie 18 miesiêcy to zahamowanie procesu zmian w o�wiacie. Sytuacja nie nastraja
optymistycznie. Liczne grzechy MENiS doprowadzi³y do zauwa¿alnego spadku nastrojów
w �rodowisku nauczycielskim, do wyczekiwania i bierno�ci, gdzieniegdzie przetykanego
niepokojem9.
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Najwa¿niejszymi przyczynami tej sytuacji s¹: brak jasno okre�lonej wizji i celów syste-
mu edukacji, zahamowanie reformy na szczeblu ponadgimnazjalnym, nadmierna ilo�æ zmian
prawnych, dzia³ania pozorne i powierzchowne, niska jako�æ pracy MENiS, s³abe przygoto-
wanie m³odzie¿y do ¿ycia w spo³eczeñstwie kapitalistycznym i radzenia sobie na trudnym
rynku pracy, cofanie zmian ustrojowych prowadz¹cych do ograniczania roli samorz¹dów
terytorialnych w zakresie edukacji na rzecz powrotu do centralistycznego zarz¹dzania ni¹.

Co roku szko³y opuszcza pó³ miliona absolwentów. Bez kontynuowania reform, bez ich
przyspieszania, ci m³odzi ludzie czêsto bêd¹ nieprzygotowani do szukania pracy, do samo-
zatrudnienia, do konkurowania z zaradn¹ i przedsiêbiorcz¹ m³odzie¿¹ Europy. Trzeba prze-
rwaæ b³êdne ko³o z³ych nastrojów spo³ecznych, poczucia bezradno�ci, lêku i braku perspek-
tyw. Dla m³odych integracja europejska mo¿e byæ wielk¹ szans¹ i nadziej¹. Ale edukacja
musi tê szansê wykorzystaæ. Potrzeba nam m¹drej aktywno�ci, optymizmu, my�li, rozmów
i dyskusji o obecnym i przysz³ym stanie edukacji10.

Wiele osób mówi¹c o XXI wieku okre�la go trafnie stuleciem wiedzy. Znaczny odsetek
z nich wypowiada i odmienia na ró¿ne sposoby s³owo wiedza. Im czê�ciej ten termin jest
wypowiadany w dyskusji, tym wiêksze budzi w¹tpliwo�ci. Czy na pewno wszyscy z nich
pod nim rozumiej¹ to samo?

Czy nie przypomina to nam fragmentu z Przypowie�ci i epigramaty J. S³owackiego:

�Szli krzycz¹c »Polska! Polska!« � wtem jednego razu
Chc¹c krzyczeæ zapomnieni na ustach wyrazu [...]
Wtem Bóg z Moj¿eszowego pokaza³ siê krzaka,
Spojrza³ na te krzycz¹ce i zapyta³: Jaka?�

Dok³adnie tego potrzebujemy do uporz¹dkowania debaty o edukacji opartej na wiedzy,
aby nadaæ jej konstruktywny charakter, odpowiedzi na pytanie: Jaka?

Badania Banku �wiatowego nad czynnikami wzrostu wskazuj¹ na g³ówn¹ rolê wykwa-
lifikowanej pracy w rozwoju spo³eczno-gospodarczym. Eksperci jego szacuj¹, ¿e udzia³
zasobów kapita³u (produced assets) w globalnym bogactwie wynosi 16%, zasobów natural-
nych � 20%, a wykwalifikowanej pracy (human resoursces) a¿ 64%. Oznacza to, ¿e inwe-
stowanie w cz³owieka jest najwa¿niejszym czynnikiem wzrostu i postêpu spo³eczno-gospo-
darczego11.

Elementem gospodarki opartej na wiedzy s¹ kwalifikacje kadr, które s¹ funkcj¹ systemu
edukacji.

W ostatnich latach obserwuje siê procesy: wzrostu liczby szkó³ (szczególnie uczelni
wy¿szych), studentów i absolwentów oraz równoleg³e � pogorszenie jako�ci kszta³cenia.

Sukces w edukacji zale¿y nie tylko od tego, jak dobra jest szko³a i na ile uczeñ przyk³a-
da siê do nauki, lecz tak¿e do relacji, które wi¹¿¹ go z rodzicami i nauczycielami.

Efekty w uczeniu siê zale¿¹ w du¿ym stopniu od do�wiadczeñ emocjonalnych. Wyzwa-
nia, które dla mózgu wykraczaj¹ poza rutynê, wprawiaj¹ go w stan pobudzania, co wyzwala
procesy biochemiczne, które umo¿liwiaj¹ rozwój kolejnych po³¹czeñ mózgu. Szczególnie
g³êboko koduj¹ siê w mózgu intensywne prze¿ycia emocjonalne. Proces uczenia siê prze-
biega najlepiej, gdy towarzysz¹ mu bod�ce emocjonalne, zw³aszcza budzenie u ucznia za-
ciekawienia, zainteresowania i zami³owania. Decyduj¹cy na to wp³yw ma nauczyciel, który
potrafi mu towarzyszyæ i pomagaæ w dostrze¿eniu, okre�leniu i rozwi¹zywaniu problemów,
czuwaj¹c ¿eby bod�ców nie by³o za wiele i by nie wymknê³y siê spod kontroli.
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Nieodzownym elementem efektywnego procesu kszta³cenia jest budowanie wiêzów
miêdzy uczestnikami procesu kszta³cenia. Bez nich mózg pozostaje w stanie niepokoju, co
utrudnia mu budowanie kompleksowych struktur, które s¹ nieodzowne, by uczeñ móg³ sa-
modzielnie decydowaæ o sobie, wczuwaæ siê w emocje rówie�ników, planowaæ swe postê-
powanie i kontrolowaæ swoje impulsy12.

Troska o edukacjê wymaga ci¹g³ych poszukiwañ i udoskonaleñ. Niezbêdne staje siê
ukazywanie nie tylko efektów, ale przede wszystkim niedoci¹gniêæ i s³abo�ci w celu z³ago-
dzenia ich, b¹d� ca³kowitego wyeliminowania, Odnosi siê do uczniów drugorocznych13i
tych, których Z. Kwieciñski okre�la jako �wykluczeni�14. �Wykluczenie� jako symbol krzyw-
dy i odtr¹cenia okre�la system czynników selekcyjnych daj¹cych wiêksze lub mniejsze
mo¿liwo�ci (szanse) uzyskania osi¹gniêæ edukacyjnych. Do grupy �wykluczonych� zalicza
siê uczniów, którzy skierowali siê na niew³a�ciwy i niewystarczaj¹cy w dzisiejszych cza-
sach tor kszta³cenia i tych ich rówie�ników, którzy maj¹ ograniczone szanse z w³¹czeniem
siê do ogólnej kultury spo³ecznej poprzez nieopanowanie podstawowych kompetencji szkol-
nych, jakim jest rozumienie prostych tekstów (w oparciu o test �UNESCO�) w jêzyku oj-
czystym.

Mechanizmy selekcji szkolnej � poza takimi czynnikami stratyfikacyjnymi, jak: pocho-
dzenie spo³eczne, status rodziny, �rodowisko zamieszkania i kszta³cenia siê uczniów � uru-
chamiaj¹ te¿ nauczycieli. Wystawiane przez nich oceny w wysokim stopniu odzwierciedlaj¹
status rodziny ucznia. Oznacza to, ¿e silnie nagradzaj¹ oni swymi ocenami uczniów z rodzin
o wysokim statusie, a �karz¹� nimi tych, którzy legitymuj¹ siê niskim statusem rodzinnym.
Wystêpowanie �efektu Pigmaliona�, czyli pozytywnego (efekt Galatei) i negatywnego (efekt
Golema) nastawienia nauczycieli do uczniów, zwiêksza kr¹g �wykluczonych�, którzy nie
zawsze tylko z w³asnej winy, lecz przez los s¹ pokrzywdzeni.

Do�æ powszechne sta³o siê �inwestowanie w dzieci�. Rodzice op³acaj¹ korepetycje, spon-
soruj¹ zagraniczne wyjazdy, wysy³aj¹ na kursy jêzyków obcych, kupuj¹ pomoce dydaktycz-
ne. W takiej sytuacji dziecko jawi siê nie jako podmiot, z którym nale¿y wspó³dzia³aæ, lecz
przedmiot, który trzeba doskonaliæ w zale¿no�ci od mo¿liwo�ci finansowych rodziców.
Konsekwencj¹ takiego wspomagania rozwoju dzieci jest przyjmowanie przez rodziców po-
stawy �mecenasa�, który w zamian za finansowanie ustalonych przedsiêwziêæ edukacyj-
nych oczekuje okre�lonych efektów. Pog³êbia siê przy tym poziom depersonalizacji, co w
po³¹czeniu z instrumentalizmem prowadzi do ¿yciowej marginalizacji osób starszych. Od-
powiedzialno�æ rodziców za wychowanie swych dzieci, nie mo¿e sprowadzaæ siê do ich
sponsoringu15.

Czego rodzice uczniów gimnazjum oczekuj¹ od tej szko³y? Domagaj¹ siê od niego, ¿e:
da odpowiedni zasób wiedzy, który przygotuje m³odzie¿ do kontynuowania nauki w szkole
�redniej, rozwinie w�ród swoich absolwentów samodzielno�æ, przedsiêbiorczo�æ i poczucie
odpowiedzialno�ci, przygotuje podopiecznych do swobodnego poruszania siê na wymaga-
j¹cym rynku pracy, pomo¿e uczniom w budowaniu zintegrowanej wizji �wiata i poka¿e im
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12 A.  K a r p i ñ s k a,  Neurodydaktyczne implikacje dla edukacji jutra, [w:] Edukacja jutra (VIII Tatrzañ-
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rolê, jak¹ odgrywa w nim cz³owiek, ukszta³tuje krytyczne my�lenie, wyrobi ogóln¹ kulturê.
Zatem gimnazjum ma dbaæ o wysoki poziom nauczania tak, by uczniowie byli przygotowa-
ni do kontynuowania nauki, ma rozwijaæ ich samodzielno�æ i wdra¿aæ do odnalezienia swe-
go miejsca w przysz³ym ¿yciu zawodowym.

Coraz wiêcej szkó³ korzysta z ró¿nych form pozyskiwania dodatkowych �rodków na
sw¹ dzia³alno�æ. Sprzyja temu coraz bardziej widoczna sk³onno�æ przedsiêbiorstw do zaan-
ga¿owania w aktywno�æ dla dobra spo³eczno�ci ich �rodowiska dzia³ania. Jest to jedna z
metod marketingu w formie sponsoringu. Warto przyjrzeæ siê temu zjawisku i rozwa¿yæ
korzy�ci, jakie mo¿e odnie�æ z tego szko³a i przedsiêbiorstwo.

Co zrobiæ ¿eby uspo³eczniæ edukacjê i upodmiotowiæ w niej jej uczestników (nauczy-
cieli, uczniów i ich rodziców).

Norwidowskie widzenie kwestii narodowych i spo³ecznych, pojmowanie patriotyzmu,
mi³o�ci, piêkna jest ci¹gle aktualne w szkole.

�Serce istotnym jest prawdy
ogniskiem

Gdy rozum zb³¹dzi
w najmniejszej usterce.

Serce i z b³êdów nieraz
wraca z zyskiem.

¯ycia i wiedzy wiêc tre�ci¹
có¿? ... serce!

Wielkim jest cz³owiek
któremu wystarczy

Pochyliæ czo³a.
¯eby bez w³óczni w rêku

i bez tarczy
Zwyciê¿y³ zgo³a!�

Stres, nerwice i fobie szkolne, palenie tytoniu, za¿ywanie substancji psychoaktywnych,
spo¿ywanie alkoholu, bulimia, jad³owstrêt, ma³a aktywno�æ fizyczna i ruchowa, nieprawi-
d³owe ¿ywienie trapi coraz wiêcej dzieci i m³odzie¿y. Tymczasem szkolna opieka medyczna
zanika. Wzrasta liczba dzieci, które nie s¹ objête szczepieniami i badaniami profilaktyczny-
mi. Ponownie pojawi³a siê gru�lica i koklusz. Tym niepokoj¹cym zjawiskom musi przeciw-
stawiæ siê szko³a realizuj¹c konsekwentnie program edukacji prozdrowotnej w �cis³ej wspó³-
pracy ze szkoln¹ s³u¿b¹ zdrowia.

Skuteczna promocja szkó³, to zadania trudne. Wymaga pracy i wielu zabiegów. Aby
powsta³y wyraziste i odrêbne wizerunki placówek potrzebne jest zaanga¿owanie nauczycie-
li, uczniów ich rodziców oraz samorz¹dów lokalnych. W�ród zadañ takiej promocji wyró¿-
niæ nale¿y: wykreowanie pozytywnych wizerunków szkó³, ukazanie mo¿liwo�ci i osi¹gniêæ
uczniów, nadanie charakterystycznych cech, odró¿niaj¹cych poszczególne szko³y w �rodo-
wisku, ukszta³towanie siê wiêzi emocjonalnych ze szko³¹.

Dobra szko³a uczy wskazywania i opisywania faktów, zwi¹zków i zale¿no�ci w szcze-
gólno�ci przyczynowo-skutkowych, funkcjonalnych, przestrzennych i czasowych.

�cie¿ki edukacyjne funkcjonuj¹ w szko³ach od 1999 roku. Jedn¹ z nich jest �Edukacja
regionalna � dziedzictwo kulturowe w regionie�. Bardzo dobr¹ mo¿liwo�æ realizowania �cie-
¿ek stwarzaj¹ wycieczki i �zielone� szko³y.

Ocenianie w szkole ma wspieraæ rozwój ucznia. Co to znaczy: wspieraæ rozwój? Mo¿na
tego dokonywaæ po to, by uniemo¿liwiaæ upadek, wzglêdnie u³atwiæ wzrost. Kto ma decydo-
waæ o tym, jak wzrastaæ ma uczeñ? Gdzie go wesprzeæ, by wzrasta³, a gdzie, by nie upada³?
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W procesie oceniania wewnêtrznego nie mo¿na zapominaæ o podmiotowym i partner-
skim traktowaniu ucznia. To uczeñ, jako ten, który siê uczy, jest zainteresowany ocen¹ in-
formuj¹c¹ o jego osi¹gniêciach. Natomiast nauczyciel, bêd¹c osob¹ wspieraj¹c¹ ucznia, ma
ocen¹ pokazaæ, co uczeñ osi¹gn¹³, po co siêga, czyli jest w drodze do celu, ale tak¿e uzmy-
s³owiæ mu to, co móg³ osi¹gn¹æ, a z czego zrezygnowa³, czego nie podj¹³, b¹d� w czym nie
sprawdzi³ siê. Ocenianie ma szanowaæ godno�æ ocenianego i wywo³ywaæ u niego rado�æ16.

Gimnazjali�ci rozerwali misternie tkan¹ sieæ szkolnictwa ponadgimnazjalnego. Na nic
siê zdaj¹ argumenty o �wietnym poziomie szkó³ przygotowuj¹cych do zawodu i poszukiwa-
nych przez pracodawców absolwentach techników. M³odzie¿ marzy o maturze i studiach.
Jak jej to u³atwiæ?

Przekaz zwrotny tre�ci dydaktycznych to najbardziej krytyczny moment porozumiewa-
nia siê w procesie kszta³cenia. St¹d jego uczestnicy powinni po mistrzowsku mieæ opanowa-
n¹ umiejêtno�æ formu³owania i transmitowania ich na odpowiedni poziom osobowo�ci. Ce-
lowi temu dobrze s³u¿y koncepcja �logicznych poziomów zmian� R. Diltsa (otoczenia, sta-
nów i zachowañ, kompetencji, umiejêtno�ci i mo¿liwo�ci), czyli wspierania.

Dynamika zmian w jakich uczestniczy spo³eczeñstwo polskie nie mo¿e pozostaæ bez
wp³ywu na kszta³t obecnej i przysz³ej polityki edukacyjnej, szczególnie tego jej obszaru,
który w sposób bezpo�redni wp³ywa na przygotowanie m³odzie¿y do funkcjonowania w
procesach demokracji i na wolnym rynku pracy, poddawanym ogólno�wiatowym trendom
globalizmu.

Wielu nauczycieli odbiera zmiany dotychczasowych nawyków i odej�cia z utartych �cie-
¿ek, niemal jako atak na ich osobist¹ wolno�æ. Najczê�ciej reaguj¹ postaw¹ odrzucania pro-
jektowanej dla nich sytuacji, podyktowanej reformowaniem systemu edukacji. Podejmuj¹
dzia³ania oporu wobec zmiany w postaci: konformizmu (robi¹, co im ka¿¹ bez przekonania,
dla �wiêtego spokoju), rytualizmu (pozornie robi¹ to, co siê im zaleca, a w rzeczywisto�ci
swoj¹ postaw¹ niekiedy nawet dzia³aniami bojkotuj¹ innowacje), akceptacji (pozoruj¹ reali-
zacjê wskazañ reformy, adaptuj¹c j¹ do swoich przyzwyczajeñ, mo¿liwo�ci i chêci). Ka¿da
z tych postaw jest niebezpieczna dla reformowania edukacji w skali szko³y, powiatu, woje-
wództwa i kraju. Jak je przezwyciê¿yæ?

Wychowanie m³odego pokolenia to jedno z najistotniejszych zadañ szko³y, która wraca
do narodu. Na nowo staje siê otwarta na uczniów, ich rodziców i �rodowisko. G³ówne od-
dzia³ywanie wychowawcze szko³y pochodzi od jej nauczycieli. Jest skuteczne, gdy ci: wie-
rz¹ w to, co mówi¹, prze³amuj¹ postawy konsumpcyjne, konformistyczne i minimalistyczne
oraz bierno�ci i zak³amania, kieruj¹ uczniów ku warto�ciom humanizmu17. Dlatego do pod-
stawowych zadañ szko³y nale¿y odbudowanie: autorytetu nauczyciela i szko³y, etosu pracy,
szacunku do osób starszych, zaufania i ¿yczliwo�ci cz³owieka do cz³owieka. Równorzêdny-
mi zadaniami s¹: troska o wychowawczy klimat szkolny, autentyczne zaanga¿owanie siê
nauczycieli w dzia³alno�æ dydaktyczno-wychowawcz¹, pielêgnowanie uzdolnieñ i zami³o-
wañ uczniów oraz tradycji narodowych, dba³o�æ o kulturê jêzyka, odpowiedzialno�æ za �ro-
dowisko naturalne18.

Szko³a zawsze jest zdeterminowana w swojej aktywno�ci przez �rodowisko pozaszkol-
ne, jego w³a�ciwo�ci przyrodnicze, kulturowe, ekonomiczne, s¹siedzkie, rodzinne, rówie-
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�nicze. Powi¹zanie szko³y ze �rodowiskiem wymusza poszukiwanie form i metod zacie�nia-
nia wiêzi miêdzy nimi, wskazanie na sprzyjaj¹ce p³aszczyzny wspó³dzia³ania.

Gor¹cy temat podrêczników szkolnych nie traci na aktualno�ci. Dopuszczono ich sporo
do u¿ytku szkolnego. Nauczyciele wci¹¿ s¹ wci¹gani w bataliê o nowe podrêczniki. Staj¹ siê
³atwym k¹skiem dla wydawnictw, które stosuj¹ przeró¿ne zabiegi marketingowe, sk³aniaj¹-
ce nauczycieli, a czasem ca³e szko³y do korzystania z ich oferty. Jak wspomóc nauczycieli w
racjonalnym wyborze najlepszych podrêczników?

Wed³ug badañ CBOS, tylko nieliczny odsetek uczniów uwa¿a, ¿e �ci¹ganie jest czym�
nagannym, zaledwie 33% ankietowanych niesamodzielno�æ na maturze uznaje za z³o, a po-
nad po³owa twierdzi, ¿e nie ma w tym niczego niestosownego19. Skoro uczniowie wzrastaj¹
w takim przekonaniu, to trudno siê dziwiæ, ¿e maj¹ zaburzone poczucie dobra i z³a. Egzami-
ny okaza³y siê testem nie tylko na wiedzê, ale tak¿e sprawdzianem uczciwo�ci uczniów i
nauczycieli.

Tezy zawarte w referatach IX TSN �Edukacja jutra� s¹ otwarte na uzupe³nienia, u�ci�le-
nia i modyfikacje.

Z trójcz³onowego wprowadzenia w problematykê IX TSN �Edukacja jutra� pozosta³y
jeszcze Tatry. Czas najwy¿szy ¿eby po�wiêciæ im nieco uwagi.

�O Tatry! Dozwalacie wgl¹dn¹æ w wielkie procesy matki ziemi! W waszym ostrym powietrzu cz³o-
wiek nie tylko fizycznie tê¿eje. Problemy wasze s¹ jak te szlaki, dla których przebycia wymagany jest roz-
rost wszystkich w³adz duchowych. Cz³owiek po�ród was zaczyna nieustraszenie i powa¿nie my�leæ, a po-
suwaj¹c siê powoli w�ród zaobserwowanych faktów, uczy siê równocze�nie wzlatywaæ w prze�rocz os³o-
necznion¹ i najbardziej rozkie³znan¹ fantazjê! Ziemi trzymaæ uczy siê cz³owiek, a jednocze�nie jak or³y
wasze wzbijaæ siê w górê, aby spogl¹daæ na majestat wasz z oddali�20.

Spotykamy siê ju¿ po raz dziewi¹ty, na TSN �Edukacja jutra�, by zaistnieæ w przepiêk-
nej krainie �nie ba�ni, lecz najg³êbszej istno�ci� jak¹ jawi¹ siê nam Kalatówki, gdzie mo¿e-
my pod¹¿aæ �za cieniem chmur p³yn¹cych�, �za piórami zagubionymi or³a� � �za echem
kaskady têczuj¹cej�21 w�ród le�nych, wonnych przestworzy. �My cienie � nie widaæ nas.
My niedotykalni � czujemy jednak pod stop¹ miêkkie zio³a. Tchnieniem woli mo¿emy wzbiæ
siê a¿ po ob³oki i p³yn¹c w tych jedwabistych karocach�22, dotykaæ nieba ustami duszy,
jednaæ siê z milczeniem, którego echo odbija siê gromkim krzykiem podziwu po ska³ach
sk¹panych ³zami rosy. Roni³ je wiatr halny na polanê Kalatówek, tam gdzie dzie³o Stwórcy
brata siê z nauk¹ spadaj¹c tatrzañsk¹ lawin¹ �w której pierwsze szrony otrz¹snêli dawni
alchemicy, kruszcarze w wieku XVI, kiedy grzmotem prawd nowych wstrz¹snêli dusze M.
Kopernik i K. Kolumb�23.

Tatry, góry wysokie i piêkne, s¹ dla nas objawieniem, nadziej¹ dla drêczonej duszy.
Niezwyciê¿one jak �mieræ. Tu cz³owiek brata siê z kamieniami, s³ucha melodii, które nie-
gdy� wabi³y ucho cz³owieka pierwotnego, przemierza szlaki, po których jeszcze przed chwil¹
biega³y upojone wolno�ci¹ kozice. Idzie tam po to, �a¿eby istotê bytu tam zg³êbiæ, przede
wszystkim za� samego siebie odnale�æ�24. �Na�laduje proroków � w trudach ¿ycia ascetycz-
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nego trwaj¹c, w obliczu wieczno�ci, dochodzili oni do stanu �buddha, czyli wszechwiedzy i
wracali do ludzi z dziêsiêciorgiem swoich przykazañ: W pustyniach olbrzymia³y ich dusze,
a my�l wznosi³a siê do jasnowidzenia�25. Tatry posiadaj¹ swój niepowtarzalny styl, jest on
prawdziwym piêknem, trwa wieki i z pokolenia w pokolenie wyciska na ludziach swe piêk-
no26. Posiadaj¹ one równie¿ ogromne znaczenie dla edukacji i nauk o niej. G³ówny jej czyn-
nik stanowi niebezpieczeñstwo, bowiem cz³owiek staje czêsto bezpo�rednio wobec wyboru
�byæ albo nie byæ�. Ta jedna chwila mo¿e go wiêcej nauczyæ, ni¿ lata ¿mudnych dociekañ
ksi¹¿kowych � sprawy ludzkie znajd¹ w³a�ciw¹ ocenê. Hartuje on swoj¹ wolê, walcz¹c.
Walka ta jest æwiczeniem doprowadzonym do stanu doskona³o�ci. Powoduje ono rozwój. W
wyniku do�wiadczenia wiemy, a szko³a, uczelnie wy¿sze dowodz¹, ¿e tylko poprzez æwi-
czenia jednostka wznosi siê coraz wy¿ej. Wêdrówki górskie pozwalaj¹ cz³owiekowi zetkn¹æ
siê z niewygodami, z przeciwno�ciami, z niebezpieczeñstwami, przez co ucz¹ nas walki z
samym sob¹. Stajemy siê w wielu przypadkach lepsi, mocniejsi27. �B³ogos³awione niech
bêd¹ morza, góry wysokie, wielkie pustynie, albowiem s¹ one �ród³em si³y�28, to za ich
udzia³em roztwieraj¹ siê nowe horyzonty i twórczo�æ przewy¿sza oczekiwania ludzkie, bledn¹
najcudowniejsze obrazy jakie maluje ¿ywymi barwami wyobra�nia. Tatry jak twierdzi M.
Steczkowska s¹ wspania³¹ �wi¹tyni¹ godn¹ wszechmocnej Stwórcy rêki. Ich cuda w cza-
rownych barwach snuj¹ siê przed oczyma wyobra�ni.

[...] �Kto raz wst¹pi w tajemnicz¹ Tatrów g³êbiê, kto raz odetchnie lekkim ich powietrzem, kto zapo-
zna siê z tym poczciwym ludem pod ich opiek¹ i w ich cieniu wzros³ym, ten niezawodnie zostawi tam po³owê
serca, bo te wspania³e szczyty, te czaruj¹ce doliny, rozkoszne polany, bystre potoki, jaki� niepojêty wp³yw
wywieraj¹ na ca³¹ istotê cz³owieka, wabi¹ i przywi¹zuj¹ do siebie tak silnie, ¿e têsknimy za nimi jakby za
drog¹ sercu osob¹�29.

Prawdê powy¿sz¹ podzielaj¹ s³owa Antoniego Czajkowskiego:

�Kto tu obraz swych uczuæ malowaæ siê sili,
Ten sobie zbyt pochlebia i innych omyli -
Jam tu wiêcej nie pozna³, tylko troje:
Wdziêk natury, moc Boga i nikczemno�æ moj¹�30

i Edmunda Wasilewskiego

�O pró¿no nag³ym biciem serce sobie radzi,
Pr¹dem uczuæ porwane, siebie nie pamiêta,
Zanim my�l w tym rozkoszy zamêcie poczêta
Ulatuj¹c¹ duszê na ziemiê sprowadzi...

Takim jest tutaj przybycie,
Takie s¹ Tatry! Takie serca bicie!
O góry! O prostoty nieska¿onej �wiadki!
Góry! Niech was szczerymi u�ciskam ramiony,

Jako dziecko ³ono matki,
Jak tu³acz gruzy chaty, w której urodzony�31.
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Wa¿nym jest, by pamiêtaæ, jak to znamiennie uj¹³ S. Goszczyñski, ¿e �Tatry bez cz³o-
wieka by³yby tylko cia³em bezludnym�32. To lud nadaje sens naturze, bez niego jest ona
martwa, nie legitymuje siê ¿adn¹ �prawd¹ ¿yw¹�. Tatry stanowi³y dla Polaka warto�æ �wiê-
t¹, symbolicznie sakraln¹, nacechowan¹ wznios³ymi warto�ciami tej samej miary, co poezja
J. S³owackiego. �wiadczy o tym fakt sformu³owania przez H. Sienkiewicza projektu pocho-
wania tego wieszcza w Tatrach33. Mo¿na by jeszcze mno¿yæ wiele przyk³adów �wiadcz¹-
cych o wielko�ci Tatr.

Wszystko co tu ¿yje, zros³o siê spo³em � jest ca³e i odrêbne, jak ten �wiat górski! Wyra�-
na jaka� têsknota ogarnia sercem gdy przyjdzie rzucaæ Tatry, które rosn¹c siê zdaj¹ w miarê
oddalenia...�34 Trudno siê z Tatrami rozstaæ. Oto co na ten temat mówi E. Czaja w wierszu
Po¿egnalna pie�ñ:

�A¿ umilk³a pie�ni cudnej nuta
Jeszcze szemrze szeptem j¹ smrekowy las
Czas rozstania, czas po¿egnañ, czas powrotów
Echo têsknej pie�ni pozostanie w nas�.

Tatrzañsko�æ tegorocznego naszego seminarium znajdzie odzwierciedlenie w gawêdzie
Pani prof. dr hab. Poli Kuleczki o Stanis³awie Witkiewiczu (1851-1915) i w bli¿szym zapo-
znaniu siê z jego dzia³alno�ci¹ jako twórcy oryginalnego stylu zakopiañskiego w budownic-
twie i zdobnictwie. W tym celu zwiedzimy Muzeum Stylu Zakopiañskiego im. S. Witkiewi-
cza przy ul. Ko�cieliskiej oraz projektowane przez niego budynki: Sanatorium dra M. Haw-
ranka (�Rialto�) przy ul. Cha³ubiñskiego, �Oksza� przy ul. Zamoyskiego, �Dom pod Jedla-
mi� na Koziñcu, �Konstantynówka� przy Jagielloñskiej, nowy gmach Muzeum Tatrzañ-
skiego przy Krupówkach, �Gra¿yna� na Ci¹g³ówce, �Cha³upa pod Wykrotem� przy Drodze
na Szymoszkow¹ i dom D³uskich przy Sanatorium w Ko�cielisku. Jego dzie³em s¹ te¿ pro-
jekty pomnika Tytusa Cha³ubiñskietgo, kaplicy Albertynów (obecnie Albertynek) na Kala-
tówkach, kaplic w Jaszczurówce, Korni³owiczów na Bystrem, Jana Chrzciciela w ko�ciele
parafialnym przy Krupówkach. Jego prace literackie i publicystyka walnie przyczyni³y siê
do rozwoju Zakopanego i wspó³tworzy³y jego legendê.

Zwiedzimy kaplicê �wiêtego Krzy¿a przy klasztorze ss. Albertynek przy drodze na
Kalatówki, na terenie ofiarowanym przez hr. W³adys³awa Zamoyskiego w 1898 r. za³o¿y-
cielowi Zgromadzenia Albertynów � Adamowi Chmielowskiemu (�w. brat Albert), który tu
wybudowa³ drewniany klasztor. Pomys³ wybudowania na Kalatówkach kaplicy z pustelni¹
powsta³ w czasie rozmów, jakie prowadzi³ brat Albert ze Stanis³awem Witkiewiczem, swo-
im koleg¹ ze studiów w Monachium, przebywaj¹cym pod Giewontem na leczeniu. Podczas
spacerów z hr. W. Zamoyskim, pragn¹cym ofiarowaæ Albertynom grunt w swoich tatrzañ-
skich posiad³o�ciach, A. Chmielowski sam wybra³ miejsce na budowê klasztoru. S. Witkie-
wicz naszkicowa³ projekt. W 1899 r. sze�ciu zakonników pod kierunkiem brata Alberta ukoñ-
czy³o budowê klasztoru i kaplicy �w. Krzy¿a, utrzymane w stylu zakopiañskim. Wyró¿niaj¹
siê one jednak od innych projektów Witkiewiczowskich brakiem wszelkich ozdób. Jest to
wyra�ny wp³yw brata Alberta, domagaj¹cego siê najwiêkszej prostoty zarówno od cz³on-
ków swego zakonu, jak i ich mienia.

WPROWADZENIE

32 S.  G o s z c z y ñ s k i,  Dziennik podró¿y do Tatrów, [w:] Tatry i górale w literaturze polskiej, red.
M. T³us³ochowska, M. Fr¹czek, Wroc³aw 1992.

33 J.  Z b o r o w s k i,  �Projekt tatrzañski� Sienkiewicza, [w:] Pisma podhalañskie, Kraków 1972, t. II.
34 Z Tatr, [w:] Tatry i górale w literaturze polskiej, red. M. T³us³ochowska, M. Fr¹czek, Wroc³aw 1992.
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 Wnêtrze kaplicy w po³owie podzielone jest balustrad¹, oddzielaj¹c¹ nieco podwy¿szo-
ne prezbiterium. Znajduje siê w nim skromny o³tarz, którego jedyn¹ ozdob¹ jest z³ocone
tabernakulum. W kaplicy uwagê zwraca wizerunek Matki Boskiej Czêstochowskiej i portret
�w. brata Alberta (w 1934 r. rozpoczêto proces kanonizacyjny Adama Chmielowskiego, a w
czerwcu 1983 r. brat Albert zosta³ beatyfikowany przez papie¿a Jana Paw³a II). Poza tym w
kaplicy umieszczone s¹ proste, drewniane krzy¿e. Trzy okna w prezbiterium ³¹cz¹ pomiesz-
czenie kaplicy z czê�ci¹ klasztorn¹, sk¹d te¿ prowadzi wej�cie do zakrystii i rozmównicy. W
1902 r. pustelniê na Kalatówkach przejê³y ss. Albertynki, a bracia przenie�li siê do klaszto-
ru, wybudowanego w podobnym stylu na �pi¹cej Górce (20 min.), który sp³on¹³ w 1977 r. i
zosta³ odbudowany w 1985 r.

W 1901 r. w ogrodzie klasztornym Albertyni wybudowali Chatkê Pustelnika, w której
podczas pobytu na Kalatówkach mieszka³ brat Albert. Tu te¿ odwiedzali go m.in. S. ¯erom-
ski, S. Witkiewicz, S. Przybyszewski i J. C. Korzeniowski. W Domku Pustelnika znajduje
siê muzeum pami¹tek po bracie Albercie, chêtnie odwiedzane przez turystów, zw³aszcza
zmierzaj¹cych na Giewont. Czêstym go�ciem by³ tu te¿ kardyna³ Karol Wojty³a35.

Istotnym elementem tatrzañskiego charakteru naszego seminarium bêdzie wyj�cie w
góry, aby na szlakach turystycznych Tatr, wybranych przez Uczestników IX TSN �Edukacja
jutra�, zgodnie z swymi zainteresowaniami, stopniem wtajemniczenia w tê formê aktywno-
�ci edukacyjnej, prowadzonej w aspekcie krajoznawstwa i turystyki36 mieæ mo¿no�æ w ma-
³ych grupach kontynuowaæ dyskursy wokó³ problemów wzbudzaj¹cych zainteresowanie,
kontrowersje b¹d� pominiêtych w czasie obrad seminarium37.

Jakkolwiek po Tatrach bêdziemy wêdrowaæ tymi samymi szlakami turystycznymi, to
jednak ka¿dy z nas bêdzie to czyni³ inaczej i prawdopodobnie inne �lady tych gór byæ mo¿e
spotka na drodze. Jak ka¿de spotkanie z Tatrami domaga siê ono wysi³ku. Czy mo¿na wy-
tropiæ �lady Tatr tkwi¹c bezczynnie w miejscu?

Wysi³ek ten jako bezinteresowny, ma charakter pewnej ofiary. Jeszcze wiêkszej ofiarno-
�ci wymaga wchodzenie na szczyty gór z drugim cz³owiekiem. Polega ona na rezygnacji ze
swoich przyzwyczajeñ, dzieleniu siê czasem, wysi³kiem, kromk¹ chleba, ³ykiem herbaty
czy kostk¹ cukru. Staje siê ona te¿ czasem po�wiêceniem ¿ycia, jak to by³o w przypadku
Klimka Bachledy czy Wawrzyñca ¯u³awskiego, który w³asne s³owa, ¿e �nie opuszcza siê
przyjaciela nawet wtedy gdy jest ju¿ tylko bry³¹ lodu� przypieczêtowa³ �mierci¹ w masywie
Mont Blanc spiesz¹c na pomoc Stanis³awowi Groñskiemu i jego towarzyszom.

Tropienie �ladów Tatr jest warte zachodu, bo ze szczytów górskich widaæ to, co w na-
szym ¿yciu jest warto�ciowe. Jednocze�nie na ka¿dym z nich mo¿na dostrzec i odczuæ odro-
binê samotno�ci, akurat tyle, by lepiej rozumieæ siebie, swoje zadania w najbli¿szym �rodo-
wisku i spo³eczeñstwie. Ci¹¿¹ one ka¿demu cz³owiekowi bardziej ni¿ kamienne tablice z
dziesiêciorgiem przykazañ na barkach Moj¿esza na górze Synaj.

Wszystkim Uczestnikom TSN �Edukacja jutra� ¿yczê przyjemnego pobytu w Hotelu
Górskim PTTK na Kalatówkach, przydatnych w teorii i praktyce szkolnej obrad oraz wpa-
trywania siê w niezwyk³o�æ i jedno�æ Tatr, wymagaj¹c¹ tkliwego zapatrzenia siê w nie i
czu³ego pochylenia siê nad ich ró¿no�ci¹ i tajemniczo�ci¹.

S¹ ró¿ne mi³o�ci do gór. ¯yczê Pañstwu takiej mi³o�ci do Tatra, która �o nic nie pyta,
tylko patrzy, s³ucha, czuje�38.

MIÊDZY �CHWIL¥� A EDUKACJ¥ JUTRA I TATRAMI  � KAZIMIERZ DENEK

35 L.  D ³ u g o ³ ê c k a,  M.  P i n k w a r t,  Zakopane. Przewodnik historyczny, Warszawa 1988.
36 K.  D e n e k,  Poza ³awk¹ szkoln¹, Poznañ 2002.
37 J. A.  M a l i n o w s k i,  Tatrzañskie seminarium edukacji, �Wychowanie Na Co Dzieñ� 2002, nr 7-8.
38 J.  T i s c h n e r,  Góry i ludzie gór, [w:] Tatry, R. Ziemak, Warszawa 2001.
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Dokonuj¹ce siê zmiany spo³eczno-ekonomiczne w �wiecie, Europie i w naszym kraju
wymagaj¹ fundamentalnej przebudowy i nowego spojrzenia na edukacjê i nauk o niej. Oby
w realizacji tych zadañ mia³y te¿ swój udzia³ dyskursy podejmowane na TSN �Edukacja
jutra�.

Kazimierz Denek
Hotel Górski PTTK na Kalatówkach, dnia 23 czerwca 2003 roku

WPROWADZENIE
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EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.

ZWISCHEN DEM �AUGENBLICK�
UND BILDUNG VON MORGEN UND DER TATRA

(EINFÜHRUNG)

Strebend �irgendwohin�, nach �etwas� beeilen wir uns. Jedoch manchmal halten wir in
dieser Betriebsamkeit an. Vielleicht dann werden uns ein mit untergehender Sonne bestrahl-
ter Strauch, das Blau des Himmels, der auf dem Blatt zitternde Regentropfen, jemandes
Lächeln bezaubern ...! Leiser geworden versinken wir uns im Nachdenken über das Gestern,
das Heute und das Morgen.

Einer der solchen Plätze sind Kalatówki mit schönem Ausblick auf das ganze Tal Dolina
Bystrej, die Bergspitzen My�lenickie Turnie, den Gipfel Kasprowy Wierch ...

Wenn wir wenigstens einmal ins Blaue des Himmels darüber schauen, so werden wir oft
mit dem Blick hinsehen. Ich weiss nicht, was dessen Grund ist. Die Mitarbeiter des Bergho-
tels PTTK (Polnischer Verband für Touristik und Landeskunde) in Kalatówki überzeugen,
dass dies die weite, offene, in 1200 m Höhe ü.d.M. gelegene Bergweide bewirkt, die dank
der freundlichen, strahlenden Sonne und dem Mikroklima lacht. Sie sind in diesen reizenden
Winkel der Tatra deutlich verliebt, deshalb sind sie nicht bis zum Ende glaubhaft. Für mich
hat der Himmel über Kalatówki einen blaueren Ton dieser Farbe als woanders. Wahrschein-
lich ist das der Güte der Sonne zu verdanken, die sich diese Weide liebgewonnen hat und sie
mit ihren belebenden Strahlen großzügig vergoldet.

 Wie nimmt Frau Magister Ewa Czaja, eine der Teilnehmerinnen des wissenschaftlichen
Tatraseminars (TSN) �Bildung von morgen�, und gleichzeitig Doktorandin des diese Ein-
führung Schreibenden, Kalatówki wahr? Und hier ihr Gedicht u.d.T. Zauber von Kalatówki:

 �Wie still ?
 Man hört das Flüstern über den Feldern
 Wie wunderschön ?
 Der Nebel dreht sich im Tanz mit Träumen
 Käuelte er ein, betörte er
 Mit goldenem Glanz floss er herab und erglänzte
 Mit der Perle, die mit Sonne strahlt
 Beruhigte nackte Felsen mit seiner Hitze
 Vermischte den Wiesenspiegel mit dem Himmel
 Das Gras duftete nach Saftigkeit ...
 Wie still ?
 Man hört das Flüstern ist über den Feldern
 Wie wunderschön
 Wir gehen auf die Wanderschaft�.

Und wie nehmen Sie Kalatówki wahr?
In Kalatówki kommen wir gern an. Ich erlaube mir anzunehmen, dass das dank der Frau

Marta £ukaszczyk gastliche Berghotel PTTK in Kalatówki und die mit ihm benachbarten
Tatragipfel zu einem unzertrennlichen Teil jedes Teilnehmers von TSN �Bildung von mor-
gen� werden.
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Ist das ein nicht überzeugender Beweis, dass es schwierig ist, von der Liebe dieses Ob-
jekts und dessen Tatralokalisierung Abschied zu nehmen. Und wohl wegen dieser emotio-
nellen Banden entstehen unsere nächsten wissenschaftlichen Begegnungen in Kalatówki.

Die Medienschirmherrschaft über das IX. Wissenschaftliche Seminar �Bildung von
morgen� haben die folgenden Periodika übernommen: �Go�ciniec�, �Poznaj Swój Kraj�,
�Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne�, �Wychowanie Na Co Dzieñ�. Deren Chefredaktoren
in Personen der Herren: Ma. Andrzej Gordon, Ma. Janusz Sapa, ord. Prof. Dr. hab. Tadeusz
Maszczak und Dr. Jan Adam Malinowski nehmen am Seminar teil.

Sehr herzlich grüße ich alle Teilnehmer des IX. TSN �Bildung von morgen�. Ich bin
erfreut, dass wir uns hier wieder treffen.

Der Diskurs über die Bildung und die die Bildung betreffenden Wissenschaften erfor-
dert immer einen der deutlichen Grenzen entzogenen Augenblick der Konzentration, der
Andacht.

Er ist nicht ähnlich den flüchtigen Augenblicken, welche es mehrere gibt. Er ist der
einzige, der in unser Gedächtnis reinkommt, sich in das Vorstellungsvermögen der Teilneh-
mer von TSN �Bildung von morgen� einschreibt, die einen pädagogischen Diskurs führen,
sich gegenseitig wundern, aber sich nie verneinen.

Der Augenblick des Diskursus über die Bildung von morgen bildet einen Zeitausschnitt,
dessen charakteristisches Merkmal die Anstrengung des Bewußtseins ist, das die unbekann-
ten und die nicht offensichtlichen Aspekte des Augenblicks enthüllt. So ist es, wie der Poin-
te im Titeltext von Wis³awa Szymborska Chwila (Augenblick), der wie ein Degen durch-
bohrt:

 �So weit das Auge reicht, herrscht hier ein Augenblick,
 Einer der Erdenaugenblicke,
 die gebeten werden, zu dauern�1

Fügen wir hinzu, völlig wie im Faust von J. W. Goethe.
Ich bemerke zwischen der Poesie von W. Szymborska, besonders dem darin enthaltenen

Gedicht unter dem Titel Chwila und der Bildung von morgen sowie der Tatra zahlreiche
Verknüpfungen. Vor allem gibt es in beiden Fällen mehrere offene Fragen, Fragezeichen und
Hypothesen, die noch wenig verifiziert und bewiesen sind sowie Skepsis der allmächtigen
Illusion gegenüber, die die menschlichen Erkenntnishorizonte in uns hier interessierenden
Aktivitätsbereichen beschränken als Sicherheit oder Glauben an den Sinn von sonst etwas.

Zwischen Chwila und der Bildung von morgen sowie der Tatra steht die Wahrheit auf
dem Spiel. Dessen Ergebnisse führen zur Entdeckung des ersehnten Sinnes.

Im Gedicht Niewiedza (Unwissenheit) � aus dem Bändchen Chwila � ist die Unwissen-
heit kein Mangel an Wissen, sondern ein Bereitschaftszustand, eine immer wieder neue, sich
im Bestehensprozess offenbarende Klugheit anzunehmen.

Mit welcher Problematik werden wir uns während des IX. Wissenschaftlichen Tatra-
seminars befassen? In den die Bildung betreffenden Wissenschaften entstehen immer wie-
der neue Gebiete der intellektuellen Exploration, die verhältnismäßig schwach in Polen er-
kannt sind. Sie haben den Vorrang im TSN �Bildung von morgen�. Nur einige von denen
werden in dieser Skizze signalisiert.

In der pädagogischen Literatur � besonders in der anglosprachigen Literatur ist es leicht
zu bemerken, dass das philosophische Nachdenken über die Bildungsfragen einen integra-

1 W.  S z y m b o r s k a,  Chwila, Kraków 2002.
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len Teil der pädagogischen Forschung bildet2. Es erlaubt, das Bildungshorizont des Denkens
zu erweitern. Die Einbeziehung der Pädagogen in das Philosophieren im Zusammenhang
mit Bildung zeigt sich durch Probe, die Philosophie der Pädagogik von den philosophischen
Forschungen auszusondern. In der philosophischen Einstellung zur Pädagogik empfindet
man einen Verzicht auf Illusionen der universalistischen Theorien, die die trügerische Be-
freiung von Fehlern und Mißerfolgen der Bildungspolitik versprechen. Diese philosophi-
sche Einstellung wird im Namen des Realismus und einer objektiven Beobachtung des Le-
bens aufgenommen, das sowohl mit Siegen als auch mit Mißerfolgen gefüllt ist. Verlangt
wird der Abbruch mit einer liberalen Orthodoxie, die das Paradigma der Dominanz einer
Lebensweise und Gesellschaftsorganisation annimmt. Stattdessen wird empfohlen, die Be-
dingungen einer friedlichen Koexistenz zwischen unterschiedlichen Berührungsstellen de-
ren Organisation zu bestimmen, die in neuer Optik als ein Bild des Reichtums des Menschen
und der von ihm gebildeten verschiedenartigen Kulturen betrachtet werden, welche von der
geforderten Einheitlichkeit des rationalistischen Projekts entfernt ist. Statt der Zustimmung
und Kriege � eine Koexistenz in gegenseitiger Beachtung der Verschiedenheit, ein Dialog3

und Frieden.
Dies bedeutet, dass das Bekenntnis zu gemeinsamen Werten zur friedlichen Koexistenz

nicht unentbehrlich ist. Es genügt, das effektive Funktionieren der gemeinsamen Institutio-
nen zu sichern, die für den Dialog und die Besänftigung von Spannungen zwischen den die
unterschiedlichen Lebensarten praktizierenden Gesellschaften verantwortlich sind. Den über-
geordneten Werten wird das Nachdenken über die Methode vorgezogen, die friedliche Ko-
existenz der miteinander wetteifernden Forderungen zu realisieren4.

Eine Chance, die Arbeitslosigkeit zu nivellieren, ist die reformierte Bildung. Eine Richt-
linie dafür ist eine Evolution der Modelle von �Anstellung auf Lebensdauer� bis zum �Ler-
nen auf Lebensdauer�. Deshalb darf �die Bildung von morgen� die Anpassung der Lehrpro-
gramme an die Marktbedürfnisse vom Sichtfeld nicht verlieren5. Das bedeutet, dass sich die
Schule auf die Ausstattung der Schüler mit dem Wissen nicht beschränken darf. Sie sollte
deren Einstellungen und Fertigkeiten gestalten, unterrichten und zur Selbstständigkeit, zum
Unternehmungssinn, zur Kreativität und Elastizität bewegen. Das infolgedessen gewonnene
soziale Kapital (social capital) ist sehr wichtig. Dessen Mangel vergrößert nicht nur ein
Risiko der Arbeitslosigkeit, sondern erschwert auch die Beteiligung am öffentlichen Leben
und droht damit, dass man sich am Rande dieses Lebens befinden wird.

Warum tun die Schüler der verschiedenen Lehrstufen den Anforderungen der Lehrpro-
gramme nicht genug? Es entsteht ein Verdacht, dass die Schule bei ihren Schützlingen etwas
anderes hervorruft als es in den Lehrprogrammen angenommen wurde. Diese Erörtungen
haben zur Entstehung des Begriffs des �ver steckten Programms� geführt. Der Schöpfer
dieses Begriffs ist P. Jackson. Unter dem Begriff �verstecktes Programm� hat er das verstan-
den, was �die Schule einbringt, unterrichtet, den jungen Leuten gibt, obwohl dass dieses
etwas überhaupt nicht geplant war. In der Schule treffen wir uns jeden Tag mit dem �ver-

2 Critical Conversations in Philosophy of Education, ed. W. Kohli, New York � London 1995; Filozofowaæ
w kontek�cie edukacji, Red. K. Denek, J. Gnitecki, Poznañ 1991, cz. I-III.

3 Edukacja w dialogu i reformie, Red. A. Karpiñska, Bia³ystok 2002; Kreatorzy edukacyjnego dialogu, Red.
A. Karpiñska, Bia³ystok 2002.

4 J.  G r a y,  Dwie twarze liberalizmu, Warszawa 2001.
5 K.  D e n e k,  Edukacja w stuleciu wiedzy, �Hejna³ o�wiatowy�, 2000, nr 5; K.  D e n e k,  Poza ³awk¹

szkoln¹, Poznañ 2002; S. R.  D o m a ñ s k i,  Kapita³ ludzki i wzrost gospodarczy, Warszawa 1938; J.  G r o-
d z i c k i,  Edukacja czynnikiem rozwoju gospodarczego, Toruñ 2000; Wykszta³cenie i rynek, Red. I. Bia³ecki,
J. Sikorska, Warszawa 1998.
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steckten Programm�. Es spielt dort neben dem offenbaren Programm eine wesentliche Rol-
le. Das �versteckte Programm� bilden die Beteiligten am Bildungsprozess. Es ist ein wichti-
ger Punkt der Qualitätsanalyse der Schularbeit.

Die Richtungen der Schularbeit bestimmt die Programmsgrundlage. Sie führt u. a. ein
Bildungskonzept ein, das nicht als �Realisierung von Programmsstichwörtern� verstanden
ist, aber als eine integrale Verknüpfung der Informationsvermittlung, eine Entwicklung der
Fertigkeiten sowie eine Hilfe bei der Entdeckung von Werten, besonders der gesundheitli-
chen und hedonistischen Werte, die eine Grundlage für den gesunden Lebensstil bilden6.

Die Vorbereitung der Schüler auf eine aktive, bewußte und verantwortliche Beteiligung
am öffentlichen Leben ist eine der Grundaufgaben der Schule. Die Aufgabe des jeden Leh-
rers ist, die Schüler mit solchen Kompetenzen auszustatten, wie: erfolgreiches Lernen, Den-
ken, Wirken, Weiterbildung, Mitwirken, Suchen nach Informationen und Kommunikations-
fähigkeit. Das ist möglich dank der Integration der Schüler in feste Gruppen während der
Stunden in den verschiedenen Lehrfächern. Zu deren Grundlage werden die Verantwortlich-
keit, Freundlichkeit, Zusammenarbeit, Zufriedenheit und die Freude, deren Quelle die
Gruppenangehörigkeit ist7.

Die Schulbildung beruht auf einer harmonischen Durchführung der Aufgaben vom Lehrer
im Bereich der Lehre, der Bildung und Erziehung. Sie bilden die sich gegenseitig ergänzen-
den und gleichgeltenden Ausmasse der Arbeit des jeden Lehrers.

In der Bildung hat die Integration aller am Bildungsprozess teilnehmenden Subjekte
eine Bedeutung. Sie muss auf das Mitsein der Partner dieses Prozesses gestützt werden, also
auf die Personen des Schülers und des Lehrers, weil das Herz der Bildungstätigkeit der
Schule das ist, was die Beziehungen dessen Beteiligten bestimmt. Sie sollte sich nicht nur
auf den didaktischen Prozess beschränken, aber einen wesentlich breiteren Bereich von Fra-
gen umfassen, der über die Wissenvermittlung hinausgeht. Deren richtigen Gestaltung soll-
ten das Recht, die Schulordnung, Programme, Hilfs- und Geldmittel dienen.

Um das Wesen und den Zweck der Integration in der Schulbildung und sie nicht auf die
Lehrinhalte zu beschränken, aber sie auf den Schüler und den Lehrer zu lenken, sollte eine
größere Bedeutung den möglichen und notwendigen Verhältnissen zwischen den Personen
beigemessen werden, die für das Funktionieren von Bildungsmikro- und makrosystemen
verantwortlich sind.

Dem entgegen, was ziemlich allgemein in der Bildung und den die Bildung betreffen-
den Wissenschaften vorausgesetzt wird, dass das Ziel der Schule nicht vor allem die Gestal-
tung der Fähigkeit eines kritischen Denkens unter den Schülern ist, sondern das Bilden des
schöpferischen Denkens. Das erste davon konzentriert sich hauptsächlich auf die Anfech-
tung und Ablehnung des Bestehenden, die Suche nach Gefahren und das Konstruieren von
Systemen des Verdachts. Deshalb richtet sich das kritische Denken nicht nach der Bildung
einer neuen Qualität. Es hat keine Eigenschaft des Bauens. Höchstens kann das lediglich
dessen einzige Etappe sein. Daher sollte die Gestaltung des kritischen Denkens zum grundsätz-
lichen Ziel der zeitgenössischen Schule nicht prätendieren. Für diese Rolle eignet sich das
Gestalten der Fähigkeit des schöpferischen Denkens unter den Beteiligten am Bildungs-
prozess.

6 Z.  C e n d r o w s k i,  Aktywno�æ fizyczna dzieci i m³odzie¿y, �Lider� 2002, nr 11; Z.  ¯ u k o w s k a,
Pedagogika kultury fizycznej i kultury zdrowotnej wobec zagro¿eñ cywilizacyjnych, �Wychowanie fizyczne i
zdrowotne� 2002, nr 10.

7 H.  £ u k a s i k,  Integracja zespo³u na lekcjach wychowania fizycznego, �Lider� 2002, nr 12.
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Die Herausforderungen, die die Entwicklungsbedürfnisse der Kinder für die Bildung
von morgen bilden, treffen sich nicht immer mit entsprechendem Verständnis, und insbeson-
dere mit den für deren Wichtigkeit adäquaten Handlungen der Reformer des Bildungssystems,
der Erzieher, der Lehrer, der Eltern, der lokalen Selbstverwaltung und der pädagogischen
Aufsicht.

In der frühschulischen Bildung sammeln sich wie in einer Linse die sozial-ökonomi-
schen Prozesse, die die Welt der Erwachsenen in globalem, regionalem und lokalem Ausmass
gestalten. Leider gerade hier differenziert das Schulsystem die Bildungschancen der Kinder
eher als ausgleicht.

Das Denken an die Ausbildung der Kinder, besonders die Sorge für deren Niveau ist
durch ein bisschen Generationsegoismus begleitet. Das, was wir hier und jetzt für die Jüng-
sten tun möchten, wird die Lage ihrer Eltern in einigen zehn Jahren bestimmen. Daher sollte
man sich der Sache bewußt sein, dass das Bildungsniveau der jüngsten Polen ein aufgescho-
benes Schicksal ihrer Eltern ist, und die Diskurse über diese Angelegenheiten mehr Auf-
merksamkeit verdienen. Die Bestimmung �verdienen� ist viel zu schwach, es sollte eher
�schreien� gesagt werden. Die bringt einen Teil der darin enthaltenen Thesen zum Vorschein
und weist hin, dass wir unter Verwicklung in laufende Realien, ohne für die Bildung unserer
Lieblingen richtig zu sorgen, binden uns langsam den Strick um den Hals, der sich schneller
verengt als wir erwarten.

Ab September dieses Jahr beginnen ca. 400 Tsd. Sechsjährige ihre Ausbildung. Was für
Entscheidungen über ihre Unterbringung, Verteilung werden die Gemeinden treffen? Schaf-
fen die Schulen, sich zu ihrer Aufnahme vorzubereiten? Sichern wir ihnen entsprechende
Bedingungen? Wird es das für dieses Ziel versprochene Geld aus dem Staatsbudget (vorge-
sehene Operationskosten 250 Mio. Z³) geben? Reicht dieses Geld aus? Wer wird sich mit der
Beförderung befassen und den Schutz den beförderten Kindern sichern? Hat man an die
Anpassung der Schulräume, z.B. Garderoben, Toiletten, Klubräume für dieses Ziel gedacht?
Wird die medizinische Betreuung sicher gestellt? Auf diese und ähnliche Fragen sollten wir
schon jetzt die Antworten wissen.

Aus den Untersuchungen des Instituts für Öffentliche Angelegenheiten geht hervor, dass
die Errichtung der Gymnasien eine Anstellungsrationalisierung im Bildungswesen begon-
nen, die Bildungsbedingungen der 13-15-Jährigen unbedeutend verbessert hat. Dies hat ge-
holfen, die Unterschiede in den Bildungsbedingungen zwischen dem Dorf und der Stadt
auszugleichen. Verläuft die Errichtung der Gymnasien parallel zur Beseitigung der Distanz
in Zugänglichkeit der Jugendlichen aus diesen Milieus zu höheren Bildungsstufen?

In den Texten betreffs der Bildungsweisen wird richtig signalisiert, dass es darin um die
die Lernprozesse aktivierenden Methoden geht. Die Benutzung des Begriffs �aktive Metho-
den� ist falsch und verursacht die Mißverständnisse in der Bildung und den die Bildung
betreffenden Wissenschaften. Nicht in der �Aktivität� der Methoden steckt das Arbeitswesen
des Lehrers und der Schüler, sondern in den Handlungen der Beteiligten am Bildungsprozess,
die sich damit bedienen. Jede der Methoden kann sowohl aktiv als auch passiv realisiert
werden. Der Begriff � die den Lernprozess aktivierenden Methoden erinnert an die Priorität
des Lernens vor dem Lehren, an die Notwendigkeit, die Methoden an die psychodidaktischen
Möglichkeiten, Bedürfnisse und Präferenzen der Schüler anzupassen. Die Änderung dieses
Schwerpunktes bildet eine Auswirkung von Aufgaben der zeitgenössischen Schule. Sie sollte
die Fertigkeiten und Kompetenzen beibringen, und sich nicht auf die Reproduktion des
Schulwissens begrenzen. Indem sich die Schule auf die Gestaltung von Fertigkeiten und
Kompetenzen der Schüler konzentriert, steht sie vor der Notwendigkeit, ihnen den Raum für
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selbstständige Handlungen und das Denken gemäss der Erwartungen der Wissenszivilisation
zu schaffen. Die den Lernprozess aktivierenden Methoden lernen diese Tätigkeit kreativ
ausführen. Außer Auswahl der Inhalte gemäss den Zielen des Bildungsprozesses gestalten
sie dessen Formen und das Lernklima8.

Das XXI. Jahrhundert wurde zum Jahrhundert des Wissens ausgerufen. Dagegen steckt
unser Bildungswesen weiterhin in der Vergangenheit. Nichts weist hin, dass es vorhat, den
Herausforderungen der Zukunft gewachsen zu sein. Es erinnert an ein Schiff, dessen Kapi-
tän den Bestimmungshafen nicht genannt, der die Kontrolle übers Steuer verloren hat oder �
was noch schlimmer � an Land gestiegen ist, das Schiff ohne den Steuermann überlassen zu
haben.

Es ist erwähnenswert, dass sich seit 1989 im Bildungswesen viel geändert hat. Ein zu-
sammengehöriges Gesetz über das Bildungssystem ist entstanden, nicht öffentliches Schul-
wesen hat eine stabile Rechts- und Finanzlage gewonnen. Zu einer wahren Revolution sind
die Übergabe der Schulen und Anstalten an territoriale Selbstverwaltung und die Änderun-
gen von Grundsätzen für die Berechnung der Bildungssubvention geworden. Die pädagogi-
sche Aufsicht wurde für eine objektivere Beurteilung, das Konsultieren und die Förderung
der Schulen gerichtet. Die Rechte der Eltern wurden verbreitet. Die Direktoren und die Leh-
rer haben eine ziemlich große Autonomie erhalten. Eine einheitliche Programmbasis und
das Recht auf die Schaffung der Autorenlehrprogramme sollten einen Impuls für die Pro-
grammänderungen bilden. Diese Änderungen sollte ein deutliches System der Außen-
prüfungen unterstützen. Der die Programmänderungen erleichternde Mechanismus war die
Reform des Schulsystems. Man kann sicher sagen, dass das Schiff �Bildung� in Richtung
Dezentralisation und Modernität geschwommen ist.

Letzte 18 Monate sind ein Hemmen des Änderungsprozesses im Bildungswesen. Die
Situation stimmt nicht optimistisch. Zahlreiche Sünden des Ministeriums für Volksbildung
und Sport (MENiS) haben zu bemerkbarem Stimmungsverlust im Lehrerkreis, zum Abwar-
ten mit Unruhe hier und da und zur Passivität geführt9.

Zu den wichtigsten Gründen dieser Situation gehören: keine deutlich bestimmte Vision
und Ziele des Bildungssystems; Hemmung der Reform in der übergymnasialen Etappe; zu-
viele Rechtsänderungen; scheinbare und oberflächliche Handlungen; niedrige Qualität der
Arbeit von MENiS, schwache Vorbereitung der Jugendlichen für das Leben in kapitalisti-
scher Gesellschaft und dafür, dass sie sich auf schwierigem Arbeitsmarkt zu helfen wissen;
der Rückgang von Systemänderungen, die zur Rollenbegrenzung der territorialen Selbstver-
waltung führen, im Bereich des Bildungswesens zu Gunsten der Rückkehr zu deren zentral
gelenkter Führung.

Eine halbe Million Absolventen verlassen die Schulen jedes Jahr. Ohne Fortsetzung der
Reformen, ohne deren Beschleunigung werden diese jungen Leute oft unvorbereitet auf die
Arbeitssuche, auf die Selbstanstellung, auf das Konkurrieren mit betriebsamer und unter-
nehmungslustiger Jugend Europas. Man sollte den Zirkelschluss von schlechten gesellschaft-
lichen Stimmungen, das Gefühl der Ratlosigkeit, Angst und Mangel an Perspektiven unter-
brechen. Für junge Leute kann die europäische Integration eine große Chance und Hoffnung
sein. Aber das Bildungswesen muss von dieser Chance einen Gebrauch machen. Wir brau-

8 M.  T a r a s z k i e w i c z,  Metody aktywne w szkole, �Gazeta Szkolna� 2002, nr 45.
9 A.  B u k o w s k a,  Siedem grzechów g³ównych, �Gazeta Szkolna� 2002, nr 51; K.  D e n e k,  Reforma

systemu edukacji w Polsce zdmuchnê³a dwie �wieczki na urodzinowym torcie, [in:] Dydaktyka ogólna. Wyzwania
a rzeczywisto�æ, Red. K. Denek, F. Bere�nicki, J. �wirko-Pilipczuk, Szczecin 2001.
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chen eine kluge Aktivität; Optimismus; Gedanken; Gespräche und Diskussionen über den
gegenwärtigen und zukünftigen Zustand des Bildungswesens10.

Mehrere Personen, wenn sie über das XXI. Jahrhundert sprechen, bezeichnnen es zu-
treffend als das Jahrhundert des Wissens. Ein wesentlicher Teil von ihnen spricht aus und
dekliniert das Wort Wissen auf verschiedene Weisen. Je öfter dieser Begriff in der Diskussi-
on ausgesprochen wird, desto ruft es mehrere Zweifel wach. Ob bestimmt alle von ihnen
darunter dasselbe verstehen?

Ob es uns nicht an den Abschnitt aus Przypowie�ci i epigramaty (Sentenzen und Epi-
gramme) von J. S³owacki erinnert:

 �Sie gingen mit Geschrei �Polen! Polen!� � damals einmal
 Indem sie schreien wollten, vergassen sie das Wort im Mund [...]
 Da zeigte sich der Gott vom Moses Strauch,
 Sah diese Schreienden an und fragte: Was für eines?�

Wir brauchen gerade das zur Regulierung der Debatte über das auf das Wissen gestützte
Bildungswesen, um der Debatte einen konstruktiven Charakter anzugeben, wir brauchen die
Antwort auf die Frage: Was für eine Bildung? Die Untersuchungen der Weltbank über die
Steigerungsfaktoren weisen auf die Hauptrolle der qualifizierten Arbeit in der sozial-wirt-
schaftlichen Entwicklung hin. Ihre Experten schätzen, dass sich der Anteil der Kapitalmittel
(produced assets) am globalen Reichtum auf 16%, der natürlichen Ressourcen auf 20%, und
der qualifizierten Arbeit (human resoursces) bis auf 60% beläuft. Dies bedeutet, dass das
Investieren in den Menschen der wichtigste Faktor der Steigerung und des sozial-wirtschaft-
lichen Fortschritts ist11.

Das auf das Wissen gestützte Wirtschaftselement bilden die Qualifikationen des Kaders,
die die Funktion des Bildungssystems sind.

Bemerkt werden in den letzten Jahren die Prozesse der Zunahme von Schulen (beson-
ders der Hochschulen), der Studenten und Absolventen sowie parallel � die Verschlechte-
rung der Ausbildung.

Der Erfolg in der Bildung hängt nicht nur davon ab, wie gut die Schule ist und wie sich
der Schüler dem Lernen widmet, sondern auch von Beziehungen, die ihn mit den Eltern und
den Lehrern verbinden.

 Die Ergebnisse des Lernens hängen im großen Grad von emotionellen Erfahrungen ab.
Die Herausforderungen, die für das Gehirn über die Routine hingehen, setzen es in den
Anregungszustand, was biochemische Prozesse hervorruft, die die Entwicklung der näch-
sten Gehirnverbindungen ermöglichen. Besonders tief werden im Gehirn die intensiven emo-
tionellen Erlebnisse kodiert. Der Lernprozess verläuft am besten bei Begleitung des emotio-
nellen Anspornes, besonders das Wachrufen einer Neugierde, eines Interessen, einer Vorlie-
be beim Schüler. Einen entscheidenden Einfluss darauf hat der Lehrer, der den Schüler be-
gleiten und ihm bei der Wahrnehmung, Bestimmung und Lösung der Probleme helfen kann,
indem der Lehrer aufpasst, dass es nicht zu viele Anreize gibt und er die Kontrolle darüber
nicht verliert.

Ein unentbehrliches Element des effektiven Bildungsprozesses ist das Schaffen der Bande
unter den Beteiligten des Bildungsprozesses. Ohne diese Bande bleibt das Gehirn im Unruhe-
zustand, was ihm die Bildung der komplexen Strukturen erschwert, die unentbehrlich sind,

10 A.  B u k o w s k a,  Siedem grzechów g³ównych, �Gazeta Szkolna� 2002, nr 51.
11 World Bank Monitoring Environmental Progrss. A Report on Work in Progress. Washington 1995.



34 EINFÜHRUNG

damit der Schüler selbstständig über sich entscheiden, sich in die Emotionen der Gleichalt-
rigen einfühlen, sein Verhalten planen und seine Impulse kontrollieren kann12.

Die Sorge für das Bildungswesen erfordert kontinuierliches Suchen und die Vervollkom-
mnung. Notwendig wird nicht nur die Präsentation der Ergebnisse, aber vor allem der Un-
vollkommenheiten und Schwächen, damit sie abgeschwächt oder völlig eliminiert werden.

Das betrifft die Repetenten13 und diese Schüler, die von Z. Kwieciñski als �ausgeschlos-
sen� bezeichnet werden14. �Die Ausschließung� als ein Symbol des Unrechts und Zurück-
stosses bedeutet nach ihm ein System von Selektionsfaktoren, die mehrere oder wenigere
Möglichkeiten (Chancen) geben, um die Bildungserfolge zu erreichen. Zur Gruppe der �Aus-
geschlossenen� rechnet man die Schüler, die eine nicht richtige und heutzutage unausreichende
Bildungsspur gewählt haben und ihre Gleichaltrigen, die begrenzte Chancen haben, um sich
in die allgemeine soziale Kultur einschalten zu können, wegen keiner Beherrschung der
Grundschulkompetenzen, was das Verstehen der einfachen Texte (in Anlehnung an den
�UNESCO� �Test) in der Muttersprache bedeutet.

Die Mechanismen der Schulselektion � außer der solchen Stratifikationsfaktoren wie:
soziale Herkunft, Familienstatus, Wohnungs- und Bildungsmilieu der Schüler � mobilisierenen
auch die Lehrer. Die von ihnen gestellten Noten spiegeln in hohem Grade den Familien-
status des Schülers wider. Dies bedeutet, dass sie die Schüler mit hohem Status mit ihren
Noten stark belohnen, und �bestrafen� damit die Schüler, die niedrigen Familienstatus nach-
weisen. Das Vorkommen des �Pigmalion-Effekts�, also eines positiven Effekts (Galatei-
Effekt) und des negativen Effekts (Golem-Effekt) der Einstellung des Lehrers zu den Schü-
lern vergrößert den Kreis der �Ausgeschlossenen�, die nicht immer aus eigener Schuld, son-
dern wegen des Schicksals benachteiligt sind.

Ziemlich allgemein ist das �Investieren in die Kinder� geworden. Die Eltern bezahlen
die Nachhilfestunden, sponsern die Auslandsreisen, schicken die Kinder in die Fremdspra-
chenkurse, kaufen didaktische Hilfsstoffe. In dieser Situation erscheint das Kind nicht als
ein Subjekt, mit dem man mitwirken sollte, sondern als ein Gegenstand, den man je nach
finanziellen Möglichkeiten der Eltern vervollkommnen sollte. Die Konsequenz einer sol-
chen Förderung der Kinderentwicklung ist die Annahme der Einstellung eines �Mäzens�
von den Eltern, der gegen die Finanzierung der bestimmten Bildungsunternehmen bestimm-
te Ergebnisse erwartet. Dabei vertieft sich das Niveau des Depersonalismus, was in Verbin-
dung mit Instrumentalismus zur Lebenszweitrangigkeit der älteren Personen führt. Die Ver-
antwortung der Eltern für die Erziehung ihrer Kinder kann sich nicht auf das Sponsern der
Kinder zurückführen15.

Was erwarten die Eltern der Gymnasialschüler von dieser Schule? Sie fordern, dass das
Gymnasium gibt: entsprechenden Vorrat an Wissen, das die Jugend für die Fortsetzung der
Bildung in einer Oberschule vorbereitet; die Selbstständigkeit, Unternehmungslust und das
Verantwortungsgefühl unter dessen Absolventen entwickelt; die Schützlingen für die gute
Auskennung im anspruchsvollen Arbeitsmarkt vorbereitet; den Schülern beim Schaffen ei-
ner integrierten Weltvision hilft und zeigt, was für eine Rolle der Mensch in dieser Welt

12 A.  K a r p i ñ s k a,  Neurodydaktyczne implikacje dla edukacji jutra, [in:] Edukacja jutra (VIII Tatrzañ-
skie Seminarium Naukowe), Red. W. Kojs, E. Piotrowski, T. M. Zimny, Czêstochowa 2002; G.  W ü t h e r,
Z entuzjazmem do szko³y, �Herder Korrespondenz� 2002, nr 9.

13 A.  K a r p i ñ s k a,  Drugoroczno�æ. Pedagogiczne wyzwanie dla wspó³czesno�ci, Bia³ystok 1999.
14 Z.  K w i e c i ñ s k i,  Wykluczanie. Badania dynamiczne i porównawcze nad selekcjami spo³ecznymi na

pierwszym progu szkolnictwa, Toruñ 2002
15 Nauczyciele i rodzice. Wspó³praca w wychowaniu, Red. I. Nowosad, Zielona Góra 2001.



35ZWISCHEN DEM �AUGENBLICK� UND BILDUNG VON MORGEN UND DER TATRA � KAZIMIERZ DENEK

spielt; das kritische Denken gestaltet; eine allgemeine Kultur ausbildet. Daher soll das Gym-
nasium für das hohe Lehrniveau sorgen, so dass die Schüler für Bildungsfortsetzung vorbe-
reitet sind, es sollte ihre Selbstständigkeit entwickeln und in die Entdeckung eigener Stelle
im zukünftigen Berufsleben einführen.

Immer mehrere Schulen genießen verschiedene Formen, um zusätzliche Mittel für ihre
Tätigkeit zu gewinnen. Dies begünstigt immer mehr deutliche Neigung der Unternehmen,
um die Aktivität ihrer Tätigkeitskreise zu Gunsten der Gesellschaft einzusetzen. Das ist eine
der Merketingsmethoden in Form des Sponserns. Es ist bemerkungswert, diese Erscheinung
zu betrachten und die Vorteile zu erwägen, die die Schule und der Betrieb davon ziehen
können.

Was sollte gemacht werden, um in der Bildung einen Gemeinsinn zu wekken und ihre
Beteiligten dabei subjektiv zu gestalten (die Lehrer, die Schüler und deren Eltern).

Norwids Gesichtspunkt der nationalen und sozialen Frage, Auffassung des Patriotis-
mus, der Liebe, der Schönheit ist immer aktuell in der Schule.

 �Das Herz ist ein wesentlicher Herd der Wahrheit
 Als sich der Verstand

in kleinstem Fehler verirrt.
 Das Herz manchmal von den Fehlern

mit Gewinn zurückkommt
 Des Lebens und des Wissens Inhalt

ist also? ... das Herz!
 Groß ist der Mensch, dem reicht
 Die Stirn zu neigen.
 Um ohne Lanze in der Hand

Und ohne Schild
 Durchaus zu siegen!�

Der Stress, Neurosen und Schulphobien, Rauchen, Einnehmen der psychoaktiven Sub-
stanzen, Alkoholtrinken, krankhafte Appetitlosigkeit, kleine körperliche Aktivität, Bulimie,
nicht richtige Ernährung quälen immer mehrere Kinder und Jugendlichen. Mittlerweile
schwindet die medizinische Schulbetreuung. Die Zahl der Kinder nimmt zu, die mit Impfun-
gen und Prophylaxeuntersuchungen nicht umfasst sind. Erschienen sind wieder die Tuber-
kulose und der Keuchhusten. Diesen besorgniserregenden Erscheinungen muss die Schule
widerstehen, indem sie das Programm der Progesundheitsbildung in enger Zusammenarbeit
mit dem Schulgesundheitswesen konsequent durchführt.

Eine wirksame Förderung der Schulen ist eine schwierige Aufgabe. Das erfordert viel
Arbeit und Bemühungen. Damit ein deutliches und gesondertes Bild der Institutionen ent-
standen ist, sind das Engagement der Lehrer, Schüler, deren Eltern sowie der lokalen Selbstver-
waltung notwendig. Unter Aufgaben einer solchen Förderung sollten ausgezeichnet wer-
den: das Erfinden eines positiven Bildes der Schulen, die Präsentation der Möglichkeiten
und Erfolge der Schüler, das Verleihen der charakteristischen Merkmale, die die einzelnen
Schulen in der Umgebung unterscheiden; das Bilden der emotionellen Bande mit der Schule.

Eine gute Schule lernt auf die Tatsachen hinweisen und sie beschreiben, Verbindungen
und Zusammenhänge besonders die ursächlich-konsekutiven, funktionellen, räumlichen und
zeitlichen Verbindungen und Zusammenhänge.

Die Bildungsleitfäden existieren in der Schule seit 1999. Einer davon ist �Das Regiona-
le Bildungswesen � das Kulturerbe in der Region�. Eine gute Möglichkeit für die Durchfüh-
rung der Leitfäden geben die Wanderungen und die �grünen� Schulen.
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Die Benotung in der Schule sollte die Entwicklung des Schülers fördern. Was bedeutet
das: die Entwicklung fördern? Man kann dies unternehmen, um den Zusammenbruch nicht
möglich zu machen beziehungsweise das Wachstum zu erleichtern. Wer sollte darüber ent-
scheiden, wie der Schüler wachsen sollte? Wo sollte er gefördert werden, wachsen zu kön-
nen, und wo, um nicht zusammenzubrechen?

Im Prozess der inneren Benotung sollte man von der Subjekts- und Partnerbehandlung
des Schülers nicht vergessen. Der Schüler ist dieser, der lernt und an der Note interessiert ist,
die über seine Leistungen informiert. Dagegen sollte der Lehrer als die den Schüler fördern-
de Person mit der Note zeigen, was der Schüler geleistet hat, wonach er reicht, also auf dem
Wege nach Ziel ist, aber auch ihm das bewußt zu machen, was er leisten konnte, und worauf
er verzichtet hat, was er nicht unternommen hat oder wo er sich nicht bewährt hat16.

Die Gymnasialschüler haben das kunstvoll gewebte Netz des übergymnasialen Schul-
wesens zerrissen. Nichts bedeuten die Argumente für das ausgezeichnete Niveau der Schu-
len, die für den Beruf vorbereiten und für die von Arbeitgebern gesuchten Absolventen der
technischen Oberschulen. Die Jugend träumt vom Abitur und Studium. Wie soll man das ihr
erleichtern?

Die Rückvermittlung der didaktischen Inhalte ist der äußerst kritische Moment der Ver-
ständigung im Bildungsprozess. Deshalb sollten dessen Beteiligten meisterhaft beherrschte
Fähigkeit der Formulierung und Übergabe dieser Inhalte an das entsprechende Persönlichkeits-
niveau besitzen. Diesem Zweck dient gut das Konzept �der logischen Änderungsniveaus�
von R. Dilts (der Umgebung; der Zustände und Verhalten; der Kompetenz, der Fähigkeit
und Möglichkeit) also der Förderung.

Die Dynamik der Änderungen, an denen die polnische Gesellschaft teilnimmt, kann
nicht ohne Einfluss auf die Form der gegenwärtigen und zukünftigen Bildungspolitik blei-
ben, insbesondere in diesem Gebiet, das unmittelbar die Vorbereitung der Jugend für das
Funktionieren in den demokratischen Prozessen und auf dem freien Arbeitsmarkt beein-
flußt, die den ganzen Welt betreffenden Trends des Globalismus unterliegen.

Mehrere Lehrer empfinden die Änderungen der bisherigen Gewohnheiten und den Ab-
gang von ausgetretenen Wegen fast als Angriffe gegen ihre persönliche Freiheit. Meistens
reagieren sie mit Einhaltung einer Abweisung der für sie konzepierten Situation, was das
Reformieren des Bildungssystems diktiert. Sie unternehmen einen Widerstand in Form: ei-
nes Konformismus (sie machen, was ihnen befohlen wurde ohne Überzeugung, um des lie-
ben Friedens willen); eines Ritualismus (scheinbar machen sie das, was ihnen empfohlen
wird, und in der Wirklichkeit boykottieren sie Innovationen mit ihrer Einstellung oder sogar
Handlungen); einer Akzeptanz (sie simulieren die Durchführung der Reformempfehlungen,
indem sie sie an ihre Gewohnheiten, Möglichkeiten und Lust anpassen). Jede von diesen
Einstellungen ist für das Bildungswesensreformieren im Bereich der Schule, des Kreises,
der Woiwodschaft und des Landes gefährlich. Wie sollten sie überwunden werden?

Die Erziehung der jungen Generation ist eine der wesentlichsten Aufgaben der Schule,
die zum Volk zurückkehrt. Sie wird aufs Neue offen für die Schüler, ihre Eltern und die
Umgebung. Die Erziehungs-Haupteinwirkung der Schule kommt von deren Lehrern. Sie ist
wirksam, wenn sie: an das glauben, was sie sagen, die Verbrauchs-, Konformismus- und
Minimalismuseinstellungen sowie die Einstellungen der Passivität und Verlogenheit über-
winden; die Schüler auf humanistische Werte richten17. Zu Hauptaufgaben der Schule gehört

16 W.  B e d n a r k o w a,  W szkole mo¿na oceniaæ inaczej, �Gazeta Szkolna� 2002, nr 28-29.
17 M. A.  K r ¹ p i e æ,  O kulturê humanistyczn¹, �Nasz Dziennik�, nr 243.
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deshalb die Wiederherstellung: der Autorität des Lehrers und der Schule, des Ethos der Ar-
beit, der Achtung für ältere Leute, des Vertrauens und der Freundlichkeit des Menschen an
und für den Menschen. Die gleichrangigen Aufgaben bilden: Sorge für das Erziehungsklima
der Schule; authentischer Einsatz der Lehrer in die didaktiktisch-erzieherische Tätigkeit;
Pflege der Befähigungen und Vorlieben der Schüler sowie der Nationaltraditionen; Sorge
für die Sprachkultur, Verantwortlichkeit für die Umwelt18.

Die Aktivität der Schule ist immer durch das außerschulische Milieu determiniert, des-
sen Natur-, Kultur-, Wirtschafts-, Nachbarschafts-, Familien-, Gleichaltrigeneigenschaften.
Die Verbindungen der Schule mit der Umwelt erzwingt die Suche nach Form und Metho-
den, die Bande zwischen der Schule und dem Milieu enger zu gestalten sowie auf die begün-
stigenden Bereiche der Zusammenarbeit hinzuweisen.

Heißes Thema der Schullehrwerke verliert nicht an Aktualität. Mehrere davon wurden
zum Gebrauch in der Schule zugelassen. Die Lehrer werden in den Kampf um neue Lehrwerke
immer verwickelt. Sie werden zu einem glatten Bissen für Verlage, die mannigfaltige
Marketingsschritte unternehmen, um die Lehrer, und manchmal auch die ganzen Schulen zu
veranlassen, deren Angebot in Anspruch zu nehmen. Wie sollten die Lehrer bei rationeller
Auswahl der besten Lehrwerke unterstützt werden?

Nach den Untersuchungen von CBOS vertritt kein zahlreicher Prozent der Schüler die
Meinung, dass das Abschreiben etwas Tadelndes ist, und über die Hälfte behauptet, dass
darin nichts Unpassendes ist19. Wenn die Schüler in einer solchen Überzeugung aufwachsen,
so ist es nicht schwer, überrascht zu sein, dass sie einen gestörten Sinn für das Gute und Böse
haben. Die Prüfungen erwiesen sich nicht nur als ein Wissenstest, aber auch ein Prüfstein für
die Ehrlichkeit der Schüler und Lehrer.

Die in den Referaten des IX. TSN enthaltenen Thesen �Bildung von morgen� sind offen
für Ergänzungen, Präzisierungen und Modifikationen.

Von dreigliederiger Einführung in die Problematik des IX. TSN �Bildung von morgen�
ist noch die Tatra geblieben. Es ist die höchste Zeit, ihr etwas Aufmerksamkeit zu schenken.

�Oh Tatra! Du erlaubst in große Vorgänge der Mutter-Erde hineinzusehen! In deiner scharfen Luft
erstärkt der Mensch nicht nur körperlich. Deine Probleme sind wie diese Wanderrouten, um sie zurückzu-
legen, erfordert ist ein Anwuchs von allerleien geistigen Mächten. Wenn der Mensch in der Tatra ist, be-
ginnt er furchtlos und ernsthaft zu denken, und indem er sich unter den beobachteten Tatsachen langsam
bewegt, lernt er gleichzeitig in eine besonnene Durchsichtigkeit und die meistentfesselte Phantasie empor-
fliegen! Der Mensch lernt, sich an der Erde halten, und gleichzeitig emporfliegen, wie deine Adler, um
deine Majestät von der Ferne anzuschauen�20.

Wir treffen uns schon das neunte Mal zu TSN �Bildung von morgen�, um im wunder-
schönen Land zum Vorschein zu kommen, im Land �keines Märchens, sondern des tiefsten
Daseins�, das die Kalatówki-Landschaft bildet, wo wir �dem Schatten von schwimmenden
Wolken�, �den verlorenen Adlerfedern� � �dem Echo des in allen Regenbogenfarben schil-
lernden Wasserfalls�21 unter den duftigen Waldräumen entgegen gehen können. �Wir Schat-
ten � sind nicht zu sehen. Wir Unberührbaren � fühlen jedoch weiche Kräuter unter den

18 I.  C y r a n,  Wychowujemy m³ode pokolenie, �Gazeta Szkolna� 2002, nr 42.
19 A.  W o j c i e c h o w s k a,  Czym skorupka nasi¹knie ..., �G³os Nauczycielski� 2002, nr 28.
20 M.  L i m a n o w s k i,  O Tatrach, (in:) Tatry i górale w literaturze polskiej, Red. M. T³us³ochowska, M.

Fr¹czek, Wroc³aw 1992.
21 T.  M i c i ñ s k i,  Nietota. Ksiêga tajemna Tatr, (in:) Tatry i górale w literaturze polskiej, Red. M.

T³us³ochowska, M. Fr¹czek, Wroc³aw 1992.



38 EINFÜHRUNG

Füßen. Mit Willenshauch können wir uns bis in die Wolkenhöhe schwingen und in diesen
seidenartigen Kutschen schwimmend�22, den Himmel mit den Seelenlippen berühren, sich
mit dem Schweigen aussöhnen, dessen Echo mit tosendem Schrei der Bewunderung in den
von Tautränen umstrahlten Felsen schallt. Der Föhn vergass sie in die Kalatówki-Wiese, wo
sich das Werk des Schöpfers mit der Wissenschaft verbrüdert, indem es als Tatralawine
niedergeht, in der �den ersten Reif die alten Alchimisten, die Erzsuchenden im XVI. Jahr-
hundert schüttelten, als M. Kopernik und K. Kolumb die Seelen mit dem Donner der neuen
Wahrheiten erschütterten�23.

Die Tatra, hohes und schönes Gebirge ist für uns eine Offenbarung, eine Hoffnung für
die gequälte Seele. Die Tatraberge sind unbesiegbar wie der Tod. Hier verbrüdert sich der
Mensch mit den Steinen, hört die Melodien, die ehemals das Ohr des Urmenschen lockten,
die Wanderrouten durchzieht, auf denen noch vor kurzer Weile die vor Freiheit berauschten
Gemsen liefen. Der Mensch geht dahin darum, �um das Wesen des Daseins dort zu vertie-
fen, vor allem dagegen sich selber wiederzufinen�24. Er ahmt die Propheten nach � in den
Mühen des asketischen Lebens bestehend, angesichts der Ewigkeit, kamen sie zum Zustand
von �buddha also der Allwissenheit und kamen zu den Menschen mit deren Zehn Geboten
zurück: In den Wüsten wurden deren Seelen riesengroß, und der Gedanke erhob sich zum
Hellsehen�25. Das Tatragebirge besitzt seinen einmaligen Stil, er ist eine wahre Schönheit,
dauert Jahrhunderte und von Generationen in Generationen drückt er den Menschen seine
Schönheit auf26. Das Tatragebirge besitzt ebenfalls eine große Bedeutung für die Bildung
und deren Wissenschaften. Ihr Hauptfaktor ist die Gefahr, denn der Mensch steht oft direkt
gegen die Wahl �sein oder nicht sein�. Dieser eine Augenblick kann ihm mehr beibringen
als die Jahre von mühsamen Bücheruntersuchungen � die Menschenfragen finden eine rich-
tige Beurteilung. Kämpfend stärkt er seinen Willen.

Dieser Kampf ist eine zur Vollkommenheit geführte Übung. Die Übung veranlasst eine
Entwicklung. Auf Grund der Erfahrung wissen wir, und die Schule, die Hochschulen bewei-
sen, dass sich die Einheit nur durch die Übungen immer emporstrebt. Die Bergwanderungen
erlauben dem Menschen, Unbequemlichkeiten, Widerstände, Gefahren zu begegnen, wo-
durch sie uns den Kampf mit sich selbst beibringen. Wir werden in mehreren Fällen besser,
stärker27. �Gesegnet werden die Seen, hohe Berge, große Wüsten, denn sie sind die Quelle
der Kraft�28, durch deren Beteiligung eröffnen sich neue Horizonte und das Schaffen über-
steigt die Menschenerwartungen, erblassen die wunderschönsten Bilder, die die Vorstellung
mit lebenden Farben malt. Die Tatra, wie M. Steczkowska behauptet, ist ein herrlicher Tem-
pel, der der allmächtigen Hand des Schöpfers würdig ist. Die Wunder der Tatraberge in
Zauberfarben ziehen sich vor den Augen der Vorstellung.

�[...] Wer in die geheimnisvolle Tiefe der Tatra einmal gestiegen ist, wer mit deren leichten Luft ein-
mal geatmet hat, wer sich mit diesem ehrlichen Volk bekannt gemacht hat, das unter deren Schutz und im
deren Schatten aufgewachsen ist, der hinterläßt dort bestimmt die Hälfte des Herzens; denn diese herrli-
chen Gipfel, diese wunderschönen Täler, die entzückenden Wiesen, die reißenden Bäche üben auf ganzes

22 Ebenso.
23 Ebenso.
24 M.  Z a r u s k i,  Tatry jako pustynia, (in:) Tatry i górale w literaturze polskiej, Red. M. T³us³ochowska,

M. Fr¹czek, Wroc³aw 1992.
25 Ebenso.
26 Ebenso.
27 Ebenso.
28 Ebenso.
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Wesen des Menschen einen unbegreiflichen Einfluss aus, lockern und fesseln an sich so fest, dass wir da-
nach sehnen als nach einer dem Herzen teuren Person�29.

Die vorstehende Wahrheit teilen die Worte von Antoni Czajkowski:

 �Wer sich hier bemüht, das Bild seiner Gefühle zu malen,
 Dieser schmeichelt sich zu sehr und irrt die anderen �
 Ich habe hier nicht mehrere kennen gelernt, sondern nur die dreien:
 Die Anmut der Natur, die Macht des Gottes und meine
 Niederträchtigkeit�30.

Und von Edmund Wasilewski

 Oh vergebens hilft sich das Herz mit plötzlichem Herzklopfen,
 Mit Strömungen von Gefühlen fortgerissen, erinnert sich nicht
 an sich selbst,
 Bevor der in dieser Wonnenverwirrung geborene Gedanke
 Die steigende Seele zur Erde zurückbringt...

So ist das Ankommen hierher ,
So sind die Tatraberge! So ist das Herzensklopfen!
Oh Berge! Oh Zeuge der unverdorbenen Einfalt!
Berge! Lasst euch aufrichtig umarmen,

 Wie das Kind den Mutterleib,
 Wie ein Herumirrender den Schutt der Hütte, in der geboren wurde�31.

Es ist wichtig, um nicht zu vergessen, wie es bezeichnend S. Goszczyñski erfaßt hat,
dass �die Tatraberge ohne den Menschen nur ein entvölkerter Körper wäre�32. Das Volk gibt
der Natur einen Sinn, ohne es ist die Natur tot, sie weist keine �lebendige Wahrheit� nach.
Die Tatra bildete für den Polen einen heiligen, symbolisch sakralen Wert, der sich durch
erhabene Werte desselben Grades kennzeichnet, wie die Dichtung von J. S³owacki. Davon
zeugt das von H. Sienkiewicz formulierte Projekt, diesen Dichter in der Tatra zu bestatten33.
Man könnte noch weitere Bespiele vermehren, die von der Tatragröße zeugen.

Alles, was hier lebt, ist zusammengewachsen � es ist das ganze und getrennt, wie diese
Gebirgswelt! Eine deutliche Sehnsucht umfaßt das Herz, wenn man die Tatraberge verläßt,
die scheinen mit Entfernung zu wachsen...�34 Es ist schwierig von der Tatra Abschied zu
nehmen. Und hier das, was E. Czaja im Gedicht Po¿egnalna pie�ñ (Das Abschiedslied) zu
diesem Thema sagt.

 �Bis die Note eines schönen Liedes verstummte
 Noch wird sie geflüstert durch den Fichtenwald gemurmelt
 Die Zeit der Trennung, Zeit der Abschiede, Zeit der Rückkehr
 Das Echo des sehnlichen Liedes bleiben in uns�.

 Den Tatracharakter des diesjährigen unseren Seminars findet eine Widerspiegelung im
Gespräch der Frau Prof. Dr. hab. Pola Kuleczka über Stanis³aw Witkiewicz (1851-1915)

29 M.  S t e c z k o w s k a,  Obrazki z podró¿y do Tatrów i Pienin, (in:) Tatry i górale w literaturze polskiej,
Red. M. T³us³ochowska, M. Fr¹czek, Wroc³aw 1992.

30 A.  C z a j k o w s k i,  (in:) Tatry i górale w literaturze polskiej, Red. M. T³us³ochowska, M. Fr¹czek,
Wroc³aw 1992.

31 E.  W a s i l e w s k i,  Marzenia w Tatrach, (in:) Tatry i górale w literaturze polskiej, Red. M. T³us³o-
chowska, M. Fr¹czek, Wroc³aw 1992.

32 S.  G o s z c z y ñ s k i,  Dziennik podró¿y do Tatrów, (in:) Tatry i górale w literaturze polskiej, Red. M.
T³us³ochowska, M. Fr¹czek, Wroc³aw 1992.

33 J.  Z b o r o w s k i,  �Projekt tatrzañski� Sienkiewicza, (in:) Pisma Podhalañskie, Kraków 1972, Band II
34 Z Tatr,(in:) Tatry i górale w literaturze polskiej, Red. M. T³us³ochowska, M. Fr¹czek, Wroc³aw 1992.
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unter näherem Bekanntmachen dessen Tätigkeit als Bildner eines originellen, aus Zakopane
stammenden Stils im Bauwesen und in Ornamentik. Zu diesem Zweck besichtigen wir das
S. Witkiewicz-Musem des Zakopaner Stils an der Ko�cieliska Straße sowie die von ihm
entworfenen Gebäude: das Sanatorium des Doktors M. Hawranek (�Rialto�) an Cha³u-
biñskiego-Str.; �Oksza� an Zamoyskiego-Str.; �Dom pod Jedlami� (Haus zu Tannenbäu-
men)  in Koziniec; �Konstantynówka� an Jagiellonskiej-Str.; das neue Gebäude des Tatra-
Museums in Krupówki-Str.; �Gra¿yna� in Ci¹g³ówka; �Cha³upa pod Wykrotem� (Bauern-
hütte zum entwurzeltem Baum) am Weg zur Szymoszkowa und das Haus von D³uskich am
Sanatorium in Ko�cielisko.

Zu seinen Werken gehören ebenfalls die Entwürfe des Denkmals von Tytus Cha³ubiñski;
der Albertiner-Kapelle (jetzt die Kapelle der Albertinnen) in Kalatowki; die Entwürfe der
Kapellen in Jaszczurówka, die Korni³owiczów-Kapelle über Bystrem, der Johannes der Täu-
fer-Kapelle in der Pfarrkirche in Kalatówki. Seine literarischen Werke und Publizistik haben
zur Entwicklung von Zakopane hervorragend beigetragen und seine Legende mitgebildet.

Wir besichtigen die Hl. Kreuz-Kapelle der Schwestern Albertinnen am Weg in Kalatowki
auf dem Gebiet, das der Graf W³adys³aw Zamoyski im Jahr 1898 dem Gründer des Ordens
der Albertiner Adam Chmielewski (hl. Bruder Albert) spendete, der hier ein Holzkloster
errichtete. Die Idee, eine Kapelle mit der Einsiedelei in Kalatówki zu bauen, entstand wäh-
rend der Gespräche, die der Bruder Albert mit Stanis³aw Witkiewicz, seinem Studienkollegen
aus München, geführt hat, der sich zur Behandlung am Gipfel Giewont aufhielt. Während
der Spaziergänge mit dem Graf W. Zamoyski, der den Albertinern ein Grundstück in seinem
Tatrabesitztum spenden wollte, wählte allein A. Chmielowski den Platz für den Bau des
Klosters. S. Witkiewicz skizzierte einen Entwurf. Im Jahr 1898 beendeten sechs Mönche
unter Leitung des Bruders Albert den Bau des in Zakopaner Stil erhaltenen Klosters und der
Hl. Kreuz-Kapelle. Sie zeichnen sich jedoch von anderen Entwürfen von Witkiewicz durch
Mangel an allerleien Verzierungen aus. Das ist ein deutlicher Einfluss des Bruders Albert,
der die größte Einfachheit sowohl von den Mitgliedern seines Klosters als auch von deren
Gut forderte.

Der Innenraum der Kapelle ist in der Hälfte durch das Geländer geteilt, das den etwas
erhöhten Priesterraum abtrennt. Darin befindet sich der bescheidene Altar, dessen einziger
Schmuck das vergoldete Tabernakel ist. In der Kapelle fallen das Bildnis der Maria zu Czê-
stochowa und das Porträt des Hl.Bruders Albert auf (1934 wurde das Heiligsprechungs-
prozess von Adam Chmielowski begonnen, und im Juni 1983 wurde der Bruder Albert vom
Papst Johann der II. selig gesprochen). Außerdem werden die einfachen Holzkreuze in der
Kapelle untergebracht. Drei Fenster im Priesterraum verbinden den Kapellenraum mit dem
Klosterteil, woher auch der Eingang in die Sakristei und ins Parlatorium führt. 1902 haben
die Schwestern Albertinnen die Einsiedelei in Kalatówki übernommen, und die Brüder sie-
delten ins in demselben Stil gebauten Kloster auf �pi¹ca Górka (das schlafende Bergchen)
(20 Min.) um, das 1977 verbrannte und 1985 wiederaufgebaut worden ist.

1901 errichteten die Albertiner das Einsiedlerhüttchen im Klostergarten, wo der Bruder
Albert während des Aufenthaltes in Kalatówki gewohnt hat. Hier haben ihn u. a. S. ̄ eromski,
S. Witkiewicz, J. C. Korzeniowski besucht. Im Einsiedlerhüttchen befindet sich das Muse-
um mit den Andenken an den Bruder Albert. Das wird von den Touristen gern besucht,
besonders von den sich zum Giewontgipfel richtenden Touristen. Ein häufiger Gast war hier
auch der Kardinal Karol Wojty³a35.

35 L.  D ³ u g o ³ ê c k a,  M.  P i n k w a r t,  Zakopane. Przewodnik turystyczny, Warszawa 1988.
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Ein wesentliches Element vom Tatra betreffenden Charakter unseres Seminars wird die
Wanderung ins Gebirge bilden, um auf den touristischen Wegen der Tatra, die von Teilneh-
mern des IX. TSN �Bildung von morgen� gemäss deren Interessen, dem Einweihungsgrad
in diese Form der Bildungsaktivität gewählt werden, die unter dem Aspekt der Landeskunde
und Tourismus36 geführt wird, eine Möglichkeit zu haben, in kleinen Gruppen die Diskurse
über die Probleme fortzusetzen, die das Interesse, die Auseinandersetzungen auslösen, oder
in den Seminartagungen übergangen wurden37.

Obwohl wir in der Tatra auf denselben touristischen Routen wandern werden, so wird
das jeder von uns anders tun und wahrscheinlich werden andere Spuren dieser Berge auf
dem Wege getroffen. Wie jede Begegnung mit der Tatra erfordert sie eine Mühe. Können die
Spuren der Tatra ausgespäht werden, wenn man müßig an Ort und Stelle stecken bleibt?

Diese Mühe als selbstlos hat den Charakter eines Opfers. Eine noch mehrere Opferwil-
ligkeit erfordert das Besteigen der Bergengipfel mit dem anderen Menschen. Sie beruht
darauf, dass man auf seine Gewohnheiten verzichtet, sich manchmal in die Zeit, in die An-
strengung, in die Brotschnitte, in einen Teeschluck oder in den Zuckerwürfel teilt. Sie be-
deutet manchmal auch die Aufopferung des Lebens, wie es im Fall des Klimek Bachleda
war oder des Wawrzyniec ¯ó³awski, der die eigenen Worte, dass man �den Freund nicht
verläßt, sogar wenn er schon nur eine Eisscholle ist�, mit dem Tod im Massiv von Mont
Blanc besiegelte, indem er mit Hilfe für Stanis³aw Groñski und dessen Gefährten eilte.

Das Ausspähen der Tatraspuren lohnt sich der Mühe, denn von den Bergsgipfeln das zu
sehen ist, was in unserem Leben wertvoll ist. Gleichzeitig kann man auf jedem dieser Gipfel
ein bißchen Einsamkeit wahrnehmen und empfinden, gerade so viel, um sich selber besser,
seine Aufgaben im nächsten Milieu und in der Gesellschaft zu verstehen. Sie lasten auf
jedem Menschen mehr als die Steintafeln mit Zehn Geboten dem Moses auf dem Sinai-
Berg.

Allen Teilnehmern des TSN �Bildung von morgen� wünsche ich einen angenehmen
Aufenthalt im Berghotel PTTK in Kalatówki, nützliche Tagungen in der Theorie und
Schulpraxis sowie ein aufmerksames Betrachten der Ungewöhnlichkeit und Einheit der Ta-
tra, die ein gefühlvolles Schauen in die Tatra und eine zärtliche Beugung über deren Ver-
schiedenartigkeit und Heimlichtuerei erfordert.

Es gibt verschiedene Lieben zu Bergen. Ich wünsche Ihnen eine solche Liebe zur Tatra,
die �nach nichts fragt, nur schaut, hört, fühlt�38.

Die sich auf der Welt, in Europa und in unserem Land durchführenden sozial-wirtschaft-
lichen Änderungen verlangen einen grundlegenden Umbau und ein neues Betrachten der
Bildung und die die Bildung betreffenden Wissenschaften. Hätten an der Verwirklichung
dieser Aufgaben auch die im Rahmen von TSN �Bildung von morgen� unternommenen
Diskurse ihren Anteil.

 Kazimierz Denek
Berghotel PTTK in Kalatówki, den 23. Juni 2003

36 K.  D e n e k,  Poza ³awk¹ szkoln¹, Poznañ 2002.
37 J. A.  M a l i n o w s k i,  Tatrzañskie seminarium edukacji, �Wychowanie Na Co Dzieñ� 2002, nr 7-8.
38 J.  T i s c h n e r,  Góry i ludzie gór, (in:) Tatry, R. Ziemak, Warszawa 2001.
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THE POEM �INSTANT�,
�EDUCATION OF THE TOMORROW� AND THE TATRAS

(INTRODUCTION)

Pursuing some indefinite goals, aiming at �something� we are often in a hurry. However,
sometimes we are stopped in this frenzy. Then, we may be enchanted by a bush lit up by the
beams at sunset, the blue hue of the sky, a raindrop trembling on a leaf, or a smile�! When
soothed we will ponder on the yesterday, the today, and the tomorrow.

One of such places is Kalatówki with a beautiful view of the whole Bystra Valley,
My�leniskie Turnie, and Kasprowy Wierch�

If we just glance at the blue sky above, our eyes will often search it again. I do not know
what is the reason for it. The employees of the PTTK mountain hostel in Kalatówki claim
that it is because of the spacious, open mountain pasture, which is located 1200 metres
above the sea level. The place seems to be laughing cheerfully thanks to the friendly, radiant
sun, microclimate. However, the hostel staff is clearly in love with this picturesque nook of
the Tatra Mountains. Therefore they cannot be wholly trusted. For me, the sky above Kalatówki
is bluer than anywhere. Probably, it is due to the sun kindness, which grew to like the place
so much and generously gilds it with its enlivening beams.

How are Kalatówki perceived by Ewa Czaja, M.A.? She is one of the participants of
Tatra Education Seminars (TES), and also a doctor student of the author of this introduction.
This is her poem Kalatówki charm.

�What a silence�
One can hear a whisper above the woods.
What a beauty!
The mist swirling in the dream dance,
Dazing,
Going down in the golden shine,
A pearl radiant with sun.
It has enveloped bare rocks with its heat
The mirror of the meadow has mingled with the sky
Juicy smell of the green grass�
What a silence�
One can hear a whisper above the woods.
What a beauty!
We are setting off on a stroll�.

And you, how do you perceive Kalatówki?
We arrive in Kalatówki with pleasure. I suppose that the hospitable PTTK mountain

hostel in Kalatówki, whose hospitality we owe to Ms Marta Lukaszczyk, and the Tatras
peaks nearby become inseparable part of each participant on TES that will follow.

Is it a reason sufficient enough that it is difficult to part with the love of this place and its
localisation? Maybe, that emotional link is the motive for our succeeding meetings in
Kalatówki.
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IX Tatra Education Seminar was under the patronage of the following periodicals:
�Go�ciniec�, �Poznaj Swój Kraj�, �Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne�, �Wychowanie Na
Co Dzieñ�. The chief editors of those periodicals take part in the seminar: Andrzej Gordon,
M.A ; Janusz Sapa, M.A ; Professor Tadeusz Maszczak, and Dr Jan Adam Malinowski.

I heartily welcome all the participants of IX Tatra Education Seminar �Education of the
Tomorrow�. I am really glad that we have met here again.

For the talks on the education and its theories it is necessary to achieve the concentration
and thoughts that lack clear limits and are difficult to define.

The time like this is unlike anything else. This is the unique moment that will stick in our
minds and memories of the TES �Education of the Tomorrow� participants, who take part in
the discussion on pedagogy, who may surprise, but never contradict one another.

The time of the discussion on the �Education of the Tomorrow� becomes a moment,
which is made special by the conscious effort. It is aimed to unveil the unknown and the
unobvious aspects of the latter. It is like the punch line in the title poem Instant (Chwila) by
Wis³awa Szymborska:

�As far as the eye can reach, the instant reigns here,
One of these terrestrial instants
Requested to last�1

Let us mention that it is just like in Faust by Goethe. I notice numerous connections
among the poetry of Wis³awa Szymborska, especially in the quoted poem, the Tatras and
�Education of the Tomorrow�. First of all, in all the cases there are many open issues, ques-
tions and hypothesis that have been little verified or proven. There is also the scepticism
towards the colossal illusion limiting the human perception horizons rather than certainty or
belief in anything in the aspects of activity we are interested in here.

Among Instant and the education and the Tatras a game takes place. The results of that
game lead to the discovery of the desired sense.

In the poem Ignorance from the volume Instant the ignorance is not the lack of knowl-
edge but the readiness to always absorb the new wisdom, which is revealed in the process of
existence.

What issues are we going to deal with during the Tatra Education Seminar? New areas
of intellectual exploration come into existence in education theories, which are rather little
recognised in Poland. There are some issues that come first in TES �Education of the Tomor-
row�. But only some of these are going to be mentioned in this paper.

It is noticeable that in the literature on pedagogy, which is available in English, the fact
that the philosophical reflection on the education issues constitutes an integral part of the
pedagogic research2. It makes it possible to broaden the education horizons of thought. The
engagement of the pedagogues in philosophy in the education context is reflected in the
attempt to derive the pedagogic philosophy from the philosophical research. In the philoso-
phy approach to pedagogy one can feel the denial of the illusion of universal theories, which
promise the deceptive liberation from the mistakes, and failures of education politics. It is
undertaken in the name of realism and the objective observation of life filled with both
victories as well as failures. It is postulated to reject the liberal orthodoxy, which assumes
the paradigm of one life style domination and society organisation. Instead, it is recom-
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mended to specify the conditions for the peaceful coexistence of various bodies of its or-
ganisations. These are perceived in the new light as the outcome of the human richness and
the various cultures that it creates which are far from the desired homogenous rational project.
Instead of consensus and crusades � coexistence in the mutual respect of variety, dialogue3

and peace.
In consequence, the belief in the same values is not necessary for the peaceful existence.

It is enough to provide the effective functioning of the common institutions, which are re-
sponsible for the dialogue, and smoothening the tensions between societies that practise
diverse life styles. The idea of the method to realise the peaceful existence of the rivalling
claims is favoured over the superior values4.

The chance to level the unemployment lies in the reformed education. Its directive is the
evolution from the model �all life employment� to the �all life education�. Therefore, �Edu-
cation of the Tomorrow� cannot lose of sight the adaptation of the curriculum to the market
needs5. In consequence, the school cannot be limited only to providing the student with the
school material. It is to form the students� attitudes and abilities. It is to teach and promote
their independence, initiative, creativity, and flexibility. The social capital that is achieved as
the result is extremely significant. Not only does the lack of it increase the risk of unemploy-
ment, but it also impedes public life and menaces enlarging the margins of society.

Why do not the students at different school levels meet the curriculum requirements? It
is supposed that the school may evoke in the students something different to what is as-
sumed in school curriculum. Such assumptions have resulted in the idea of so-called �hid-
den programme�. P. Jackson is the author of this term. As the �hidden programme� we
understand something that is inculcated, taught and provided for the young people despite
the fact that it has not be planned. We come across �hidden programme� at schools on daily
basis. Together with �open programme� it plays a significant role in school. The participants
of the education process create the �hidden programme�. It constitutes an important subject
for the analysis of the quality of school performance.

The directions in the school activities are defined on the programme basis. Among other
notions it also introduces the one of the education understood not as �the programme con-
cept realisation�, but as an integral composition of communicating news, developing the
abilities and the help in the discovery of values, especially those, that are healthy and hedon-
istic, and those that form the basis for the wholesome life style6.

It is one of the main roles of the school to prepare the student to take active part in the
social life in conscious and responsible way. It is the task of every teacher to provide the
student with the following competences: ability to study effectively, to think, to act, to im-
prove, to co-operate, to search for information, and to communicate. It is possible to achieve
thanks to the students� integration in well-organised teams during different lessons. It de-
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rives from the responsibility, kindness, co-operation, satisfaction and enjoyment, which find
their source in being a part of the team7.

The school education is about the teacher�s realisation of the education, instructing and
upbringing assignments. Those establish supplement elements of the teacher�s work.

The integration of all the subjects that take part in the process of the education is of great
significance. It must be based on the coexistence of the partners in the process that is on the
student and the teacher. It is so, because the heart of the education activity of a school is what
occurs in the relation between its participants. It cannot be restricted only to the didactic
process but relate to much wider range of ideas than just passing on knowledge. The law, the
education system, the programmes, school materials, and assets should all serve the purpose
of the right school form.

To understand the essence and aim of integration in school education and not o confine
it only to the teaching context, but to concentrate on the student and the teacher one must
attach more importance to the optional and necessary relations among the people who are
responsible for the functioning of micro and macro education systems.

In spite of that it is often assumed so in the education and its theories, the main purpose
of the school is not to form the ability of critical thinking but creative thinking. The former
is principally concentrated on the questioning and rejecting of the old and the already exist-
ing rules, on searching for dangers and constructing the system of doubts. Therefore, the
critical thinking is not aimed at creating new quality. It is not to construct. It may be only a
stage in the construction process. Thus, forming of critical thinking should not pretend to the
role of the foremost purpose of contemporary school. Forming of the creative thinking in the
education process among its participants can qualify for this role.

The challenges for �Education of the Tomorrow� that are mounted by the children�s
needs are not always faced with sufficient understanding, especially with activities of the
reformers of education system, educators, teachers, parents, local authorities, and pedagogic
supervision, which will be adequate to its importance.

In early school education the social-economic processes, which form the adult world in
the global, region, and local scale, are focused as in the lens. Unfortunately, that is when the
school system discriminates rather than makes equal the education chances for children.

Reflecting upon the children education, especially when caring for its standard, is to
some extend accompanied by generation egoism. What we are trying to do for the youngest
ones here and now will define their parents� situation in ten or so years. Hence, one must
realise that the education standard of the youngest Poles is the postponed fate of their par-
ents. Consequently, the discussion on the issue deserves our focused attention. Actually the
verb �deserve� is too weak to be applied here, it is better to use �call� instead. �Call� reveals
some of the issues and indicates that being entangled in the current reality, not caring enough
for our children education, we put a rope on our necks that is tightening faster that we may
expect.

In September of the following year, about 400 thousand six-year-olds are going to com-
mence their education. What will the communes decide on their distribution? Will the schools
manage to prepare to receive them? Will we guarantee them appropriate conditions? Will the
money for that purpose from the national budget be promised? (The estimated cost of the
operation PLN 250 million). Who will deal with the transport and taking care of children on
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their way to schools? Has it been considered to adapt the schoolrooms, e.g. changing rooms,
toilets and day rooms for that purpose? Will the medical care be provided? Answers to these
and similar questions ought to be known now.

Judging from the research of the Institute of Public Affairs, establishing the gymnasi-
ums has started the rationalisation of the employment in education, and also slightly im-
proved the learning conditions of 13-15 year olds. It has also contributed to decreasing the
differences in the learning conditions between the country and the city. But has it been ac-
companied by the liquidation of the distance between the young people from rural and urban
areas as far as the access to the higher education levels is considered?

In the publications on teaching methods it is indicated pertinently that the methods are
about the strategies that activate the process of learning. Applying the term �activity strate-
gies� is wrong and results in misunderstandings in education and its theories. The essence of
teacher and student work does not lie in the �activity� but in the strategies that the partici-
pants of the education process apply. Each of the methods can be realised both in the active
and passive way. The term �the strategies activating the learning process� reminds us of the
prior importance of learning over teaching. It necessary to adapt those strategies to the psy-
cho didactic possibilities, needs, and students� preferences. The shift of this stress on these
issues is the consequence of the role of contemporary school. The school is to teach ability
and competence and not to be limited only to the reproduction of the school material. While
concentrating on the modelling of the students� abilities and competences the school faces
the requirement to create space for the independent activities and thinking in accordance
with the expectations of the civilisation of knowledge. The strategies that stimulate the learning
process show us how to perform this action in a creative way. In addition to the choice of
ideas, which is in accordance with the purpose of the education process, the strategies also
model the form and atmosphere of learning8.

The XXI century has been named the century of knowledge while our education still
remains in the past. There is nothing to indicate that it is able to meet the challenges of the
future. Our education brings to mind an image of a ship whose captain has not decided on
the destination, has lost control over it, or, what is worse, has disembarked the ship leaving
it without the steer man.

It is worth mentioning that many things have changed in education since 1989. A coher-
ent act on education system has been issued; non-public schools have gained a stable legal
and financial situation. Handing over the schools and institutions to the local authorities and
the changes in the rules of calculating the subvention for education have turned out to be
really revolutionary. The pedagogic supervising has been turned into more objective diagno-
sis, consulting and support of schools. Parents have gained more rights. Headmistresses and
headmasters, and teachers have obtained fairly large autonomy. The uniform programme
base and the right to compose the authorised teaching programmes were to promote the
programme changes. Those changes should be supported by a coherent system of outside
exams. The reform of school system has been the mechanism, which enabled the programme
changes. It is justified to claim that the ship �Education� was going towards decentralisation
and modernity.

For the recent eighteen months the process of education changes has been diminished.
The situation does not make us optimistic. Numerous faults of the Polish Ministry of Educa-
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tion have caused noticeable low spirits in teachers, their mere expectance and passiveness,
plus in some cases, also anxiety9.

The most important reasons for this situation are: lack of clear vision and goals of edu-
cation system; the fact that the reform has stopped at the secondary school level; too numer-
ous legal changes; the acts that are only apparent and superficial; poor performance of the
Ministry of Education; insufficient preparation of young people to living in capitalistic soci-
ety and getting on in the difficult work market; withdrawing of the political changes, which
leads to restricting the role of the local authorities in education, in favour of the centralised
management once again.

Every year there are half million school graduates. If the reforms are not carried on and
accelerated, those young people will not be prepared to look for jobs, to self-employ, to
compete with the full of initiative and resourceful European youth. It is necessary to break
the vicious circle of the negative public feeling and the lack of perspectives. The European
Integration can be a great opportunity and hope for the young. But education must take
advantage of that chance. We need wise activity, optimism, thought, talks and discussions on
the current and the future state of education10.

Many people, when referring to the XXI century, apply the accurate term �century of
knowledge�. But many of them utter and differentiate the word �knowledge� in various
ways. The more the term is used in the discussion the more doubts it evokes. Does everyone
understand the word �knowledge� in the same way?

It makes us recall the fragment of S³owacki Przypowie�ci i epigramaty (Allegories and
epigrams):

�They were going and shouting �Poland! Poland!� � when suddenly for once
Willing to shout they forgot a word on their mouths [�]
All of sudden the God appeared from behind the Moses bush,
He looked at the shouting men and asked: What kind?�

This is exactly what we need: to sort out the debate on the education based on knowl-
edge, to give it a more constructive character, to answer the very question: �What kind?�

The World Bank research on the economic growth factors points to the main role of
proficient work in the social-economic development. The experts estimate that the produced
assets share in the global welfare is 16%, of the natural resources � 20%, and of the human
resources as much as 64%. This means that investing in people is the most important factor
of the economic growth and social-economic progress11.

The employee�s qualifications, which are the function of education system, are the con-
stituent of economy based on knowledge.

In the recent years one may have observed the following processes: increase in the number
of schools (especially in the case of tertiary education) and in the number of students and
graduates, but accompanied by the changes for worse in the quality of education.

The success in education does not depend only on how good the school is, or how much
effort a student makes in learning, but also on the relationship of students to their parents and
teachers.
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The results in learning are dependent to great extend of the emotional experiences. Chal-
lenges, which go beyond routine, stimulate the brain. This results in biochemical processes
enabling the development of subsequent brain connections. The intense emotional experi-
ences are especially deeply coded in the brain. The learning process is performed the best
when it is accompanied by emotional impulse, especially evoking interest and fondness in
the student. The teacher has an important influence on the process. The teacher who is capa-
ble of accompanying the student, can help to notice, to specify and to solve problems, mak-
ing sure at the same time that there are not too many impulses and that they are kept under
control.

Constructing relations between the participants of the learning process is a necessary
element for its effectiveness. Without that, the brain is left in the state of anxiety, which
impedes building of the complex structures. These are necessary for the student to make
independent decisions about himself, to develop empathy to understand colleagues� feel-
ings, to plan his behaviour and to control his impulses12.

The concern with the education requires constant searching and improvement. Not only
is it essential to show the positive effects but also drawbacks and weaknesses in order to
level those or eliminate them completely. It also refers to students who repeat the class13, and
to those that are referred as �excluded� by Z. Kwieciñski14. �Excluding�, which is under-
stood as a symbol of harm and rejection, is defined as a group of selective factors, which
result in greater or poorer opportunities (chances) to achieve success in education. In the
group of the �excluded�, there are the students who have directed themselves into education
route, which is inappropriate and insufficient for our times. Also, in this group, there are
those students who not having mastered the basic school competences, that is being unable
to comprehend simple texts in Polish (after �UNESCO� test), have limited chances of en-
gaging in the overall social culture.

Besides stratification factors (social background, family status, living and student edu-
cation environment), the teachers also trigger the mechanisms of school selection. The marks
that are given by the teacher reflect, to great extend, the student�s family status. This means
that the teachers strongly praise with their marks the students from high status families, but
�punish� the students from low status families. The presence of �the Pygmalion�s effect�,
that is the positive (Galatea effect), and the negative (Golem effect), teacher�s attitude to-
wards students extends the group of the �excluded�, who sometimes cannot be blamed, but
are harmed by fate.

�Investing in the children� has become fairly popular. Parents pay for the private les-
sons, they sponsor foreign trips, send their children to language schools, buy school materi-
als. In such a situation the child appears not as person who requires co-operation, but as a
thing, which ought to be improved, depending on the parents� financial means. The conse-
quence of such assistance of the children�s development is parents� taking on the role of a
patron, who in return for financing the specified education undertakings expects adequate
effects. Also, the level of depersonalisations is growing, which together with instrumentalism,
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leads to life marginalizing of elder people. The parents� responsibility for the children up-
bringing must not be restricted to their sponsoring15.

What do the parents of gymnasium students expect from the school? They demand that:
it will provide equivalent supply of knowledge, which will enable to prepare the youth to
continue their education in secondary schools; it will develop in their graduates the self-
efficiency, initiative, and responsibility; it will prepare them to getting on easily on the de-
manding work market; it will help them to build an integral picture of the world and show
what is the human�s role in it; it will model the critical thinking and form the overall culture.
Therefore, the gymnasium is to take care of the high level of teaching so that the students are
[prepared to continue learning, it is to develop their independence and train them to find
their place in the future professional life.

More and more schools take advantage of different methods in order to raise some extra
assets for their activity. In this case, it is favourable that the companies tend to be more
engaged in the activities, which are advantageous for the society in the area of the compa-
nies activity. It is one of the methods of marketing in the form of sponsoring. It is worth
looking into the phenomena and considering the advantages there are for the schools and
companies.

What is there to do to socialise the education to involve its participants (the teachers,
students, and their parents)?

The Norwid�s idea of the national and social issues, the understanding of patriotism,
love, beauty is still up-to-date at school:

�The heart is a real fire of truth.
When the mind errs in the slightest flaw
The heart will often return from mistakes with the gain.
So it is the essence of life and knowledge,
what? � the heart!
The man is great for whom it is enough
To bow his head.
Without a spear or a shield in his hand
He nearly managed to conquer!�

Stress, neurosis, school phobias, smoking, using psychoactive substances, alcohol con-
sumption, bulimia, anorexia, low physical activity, inappropriate nutrition � these are the
problems that involve more and more children and young people. At the same time, the
medical school care decays. The number of children who are neither vaccinated nor undergo
prophylactic examinations is growing. There are again cases of tuberculosis and pertussis
(whooping cough). The school must face the worrying situation realising consequently the
programme of education promoting health, in close co-operation with the school medical
service.

The effective promotion of schools is a different task. It requires work and many exer-
tions. To create clear and separate visions of institutions the involvement of the teachers,
students and their parents, but also the local authorities is necessary. By the tasks of such
promotion we also understand the following: creating the positive picture of the school,
presenting the students abilities and achievements, granting the schools with some charac-
teristics that will distinguish them in the environment, forming the emotional bond with the
school.
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A good school teaches how to specify and describe facts, their relations and correla-
tions, especially the causal, functional, those in dimension and time.

The education directives have been functioning in schools since 1999. One of them is
�Regional education � the culture heritage in the region�. �Green schools� and trips create a
very good opportunity to realise the directives.

The evaluation in schools is to support the student�s development. What does �support
the development� mean? It may be accomplished in order to prevent the failure, or possibly
to facilitate the growth. Who will be the one to decide how the student is to develop? Where
should he be supported, so he can develop, and where so he will not fail?

In the process of internal evaluation the partner approach to student must not be forgot-
ten. This is the student, as the one who learns, who is interested in the evaluation which
provides him with information about his achievements. While the teacher, being a person
who supports the student, is to show by means of the mark, what the student has succeeded
in, what he is reaching for, whether he is on the way to achieve. But also, the teacher is to
make the student realise what he could have achieved but gave up, what he has not under-
taken or where he has not proved himself. Evaluation is to respect the dignity of the evalu-
ated and cause his delight16.

The gymnasium students have torn the carefully spun web of schools after gymnasium.
The arguments about the great level of vocational schools and the employers that look for
technical schools graduates are of no use. Young people dream of Matura and studies. How
to make it easier for them?

The feedback of the didactic content is the most critical moment of communication in
the process of education. Therefore, participants of the education process ought to have
mastered the ability of formulating and transmitting the didactic content to the equivalent
personality level. The concept of R. Dilts �logical levels of changes� serves that purpose
well (changes of surroundings; states and behaviours; competence, ability and capability) �
that is supporting.

The dynamic of changes in which Polish society participates cannot be without influ-
ence on the shape of the current and future education politics. Especially, that area of it,
which directly influences the young people preparation to function in democratic processes
and in the free work market, which are subject to international global trends.

There are many teachers who interpret the changes of the existing habits and leaving the
old ways nearly as an attack on their personal freedom. Most often, they react by rejecting
the situation, which in consequence of the system of education reform, is being planned for
them. The teachers put up resistance activities against the change which manifest them-
selves as: conformism (they do what they are told, but without commitment, just to be left
alone in peace); ritualism (they seem to do what is recommended, but in reality by their
attitude, and sometimes even activity they boycott innovations); acceptance (they simulate
to realise the reform directives by adapting it to their habits, abilities and willingness). Each
of those attitudes is dangerous for the education reform as far as the school, administrative
district, province, or the whole country is concerned. How to prevent it?

Upbringing of young people is one of the most significant school tasks. It is the task of
the school, which comes back to the nation. It becomes open again to the students, their
parents, and surroundings. The main educational school impact comes from its teachers. It is
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effective when they believe in what they say; they suppress the consumption pose, the con-
formist and minimalist attitudes, and also passiveness and mendacity. The teachers who
guide their students to the humanistic values17. That is why; the basic role of the school is to
restore the teacher�s and school authority, ethos of work, respect for elder people, trust and
kindness to one another. Taking care of the educational atmosphere of school, authentic
involvement of teachers in the didactic-educational activity, cultivating student�s talents and
interests, also cultivating the national traditions, attending to the culture of language, and
responsibility for the natural environment are equally important tasks18.

The environment outside it, its natural, cultural, economic, neighbourhood, and family,
contemporary characteristics always determine the school in its activity. Relating the school
to the environment enforces searching for forms and methods of strengthening the bond,
indicating the favourable areas for co-operation.

The hot issue of the school course books is still popular. Many of them have been ap-
proved for the use in schools. The teachers are still being involved in the battle about the
new course books. They fall an easy prey to the publishers, who use various marketing
strategies, and convince teachers, and sometimes whole schools to choose their offer. How
to assist teachers in a rational choice of the course books?

According to the research of the Polish Public Opinion Research Centre, only a slight
per cent of students reckon that cribbing is something reprehensible, as few as 33% of the
researched group understand that it is wrong to cheat during Matura, and more than a half of
them claim that there is nothing inappropriate about it19. The students are growing up in such
conviction no wonder then that they have faulty idea of good and evil. The exams have
turned to be a test not only for the knowledge, but also for the honesty of students and
teachers.

The theses advanced at IX TES �Education of the Tomorrow� are open to supplement-
ing, specifying and modification.

From the three constituents of the introduction into the issues of IX TES �Education of
the Tomorrow� there are still the Tatras to be discussed. It is high time to devote them some
attention.

�The Tatras! You let to look into the great processes of the mother earth! Not only does a man gain
physical vigour in your crisp air. Your problems are like the routes which to explore, all the spiritual deve-
lopment is required. The human being among you commences the courageous and serious thought, and going
slowly ahead among the observable facts, he learns to fly into sunny clearness and the wildest fantasy! He
learns to keep close to earth, but at the same time, he learns to rise as the eagles do, to look at your majesty
from the distance�20.

We have met here for the ninth time, at the IX TES �Education of the Tomorrow�, to
come into being in this beautiful land �not a fairy tale but the deepest existence�, as we see
Kalatówki, where we can follow �the shade of floating clouds�, �the lost eagle feathers� �
�the echo of the lost rainbowing cascade�21 among forest and fragrant spaces. �We, the shad-
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17 M. A.  K r ¹ p i e æ.  2002. O kulturê humanistyczn¹. �Nasz Dziennik�. 243.
18 I.  C y r a n.  2002. Wychowujmy m³ode pokolenie. �Gazeta Szkolna�. 42.
19 A.  W o j c i e c h o w s k a.  2002. Czym skorupka nasi¹knie... �G³os Nauczycielski�. 29. 2002.
20 M.  L i m a n o w s k i.  1992. O Tatrach. In M. T³us³ochowska, M. Fr¹czek (eds.). Tatry i górale w
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górale w literaturze polskiej. Wroc³aw.



53

ows � we are not seen, we untouchable, however, we can feel the soft herbs under our feet.
With the gasp of will we can raise as high as the clouds and while floating in the silk coaches�22,
we can touch heaven with the lips of our soul. We can reconcile with the silence, whose echo
is repeated with a loud whoop of awe among the rocks bathed in the tears of dew. The tears
have been shed by foehn in the Tatras on the pastures of Kalatówki, where the creation of
God is intertwining with the science falling with Tatra avalanche, �in which the first hoarfrosts
were shaken down by old-time alchemists, ore-miners in the XVI century, when the thunder
of new truths was rolled over the souls by M. Copernicus and C. Columbus�23.

The Tatras � soaring and beautiful mountains are for us a revelation and hope for the
troubled soul. They are unconquered like death. Here the man unites with the stones, listens
to the melodies, which were once listened by the primary man. He wanders along the routes,
where, just a moment ago, a chamois intoxicated with freedom was running. He goes there
to �ponder the meaning of existence, and first of all, to find himself�24.

�He imitates the prophets enduring the hardships of ascetic life, in the face of eternity they would
reach the state of Buddha, that is omniscience, and they would return to people with their ten command-
ments. Their soul would grow in the deserts, and their thought would rise to clairvoyance�25.

The Tatras have a unique style, which is a true beauty, which lasts over centuries and
from generation to generation it marks the people with its beauty26. They are also meaning-
ful for the education and its theories. Its main factor is the danger, because the man often
faces the choice �to be or not to be�. That one instant may teach him more than years of
painstaking research in books, the human issues will find appropriate evaluation. He hard-
ens his will in fight. The fight is an exercise, which has been led to the state of perfection. It
triggers the development. We know from our experience, and the school and universities
prove it that only through practising one can rise higher and higher. Mountain trekking ena-
bles us to meet the discomfort, obstacles, and dangers, thus teaching us to fight with our-
selves. In many cases we become better and stronger27. �Blessed are the seas, soaring moun-
tains, vast deserts as they are the source of strength�28. Thanks to them the new horizons
open and the creativity goes beyond human expectations, and the most wonderful pictures
painted with the vivid colours of imagination seem to fade. According to M. Steczkowska,
the Tatras are the greatest temple worthy the Creator�s almighty hand. Their wonders in
marvellous shades pass in front of the eyes of imagination.

[�] �Who once only will enter the mysterious deepness of the Tatras, who once will breathe its light
air, who will get to know the kind-hearted folks who have grown in their shade and care, that will certainly
leave there half of his heart. It will happen because the wonderful summits, enchanting valleys, charming
meadows, rapid streams have some inconceivable influence on the whole of a human being. They attract
and attach so strongly that we miss the Tatras as a person who is dear to our heart�29.
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Antoni Czajkowski�s words share the truth above:

�Anyone who exerts himself here to paint the picture of his feelings,
Flatters himself too much and will mistake others
I have known here not more than the three:
The charm of nature, the God�s power and my meanness�30

And also Edmund Wasilewski�s words:

�The heart tries to manage by a sudden beat, in vain,
Carried away by the feelings current it forgets itself,
Before the thought conceived in this muddle
Flying away will lead the soul to earth�

This is the arrival here,
These are the Tatras! The heart beat!
Oh the mountains! The witnesses of the pure simplicity!
The mountains! Let me give you my sincere embrace,

Like the child in its mother bosom,
Like the wanderer among the cottage ruins where he was born�31.

It is important to remember what S. Goszczyñski has significantly expressed, that �The
Tatras without a human being are just a deserted place�32. The people give sense to the
nature. Nature without people is dead, it does not legitimise with any �living truth�. The
Tatras are for a Pole a sacred worth, they are symbolically sacral, characterised by the same
noble values of the same measure as the poetry of J. S³owacki. It is testified by the fact that
H. Sienkiewicz formulated the project to bury J. S³owacki in the Tatras33. One can cite many
more examples, which show the greatness of the Tatras.

Everything that lives here has grown into one � it is a whole and unique, like the moun-
tain world. �Some clear longing comes into heart when it is time to leave the Tatras. They
seem to grow as we go further away��34 It is difficult to part with the Tatras. E. Czaja in the
poem The Farewell Song expresses it in the following way:

�Till the note of the wonderful song died down
The spruce forest still murmurs it in a whisper
The time to part, to bid farewell, to return
Yet the echo of the melancholy song will stay in us there�.

The Tatra characteristics of our seminar this year is reflected in the talk on Stanis³aw
Witkiewicz (1851-1915) by Ms Pola Kuleczka, PhD, DSc, and also in the closer acquaint-
ance with his work as the creator of the original �Zakopane style� in architecture and deco-
rating. For this purpose we should visit the Museum of the Zakopane style under that name
of S. Witkiewicz in Ko�cieliska street and the buildings he designed: Dr. Hawranek sanato-
rium (�Rialto�) in Cha³ubiñski street, �Oksza� in Zamoyski street, �Dom pod Jedlami� in
Koziniec, �Konstantynówka� in Jagieloñska street, the new building of the Tatra Museum in
Krupówki, �Gra¿yna� on Ci¹g³ówka, �Cha³upa pod Wykrotem� by the road to Szymoszkowa
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30 A.  C z a j k o w s k i.  1992. In M. T³us³ochowska, M. Fr¹czek (eds.). Tatry i górale w literaturze
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and the D³uskis hause near the sanatorium in Ko�cielisk. S. Witkiewicz is also the author of
the projects of Tytus Cha³ubiñski monument, the Albertans� brothers� chapel (currently the
Albertans� sisters) in Kalatówki, the chapels in Jaszczurówka and Korni³owiczów on Bystre,
and the chapel of John the Baptist in the parish church in Krupówki. His literary and publi-
cist works greatly contributed to the development of Zakopane and co-originated its legend.

Let us visit the chapel of the Holy Cross by the Albertans� monastery on the way to
Kalatówki. It is on the land that was presented by the count W³adys³aw Zamoyski in 1898, to
Adam Chmielowski (the saint brother Albert) � the founder of the Albertans� Congregation,
who built a wooden monastery there. The idea to create a chapel with hermitage in Kalatówki
was born during the talks between brother Albert and Stanis³aw Witkiewicz � his colleague
from the times of their studies in Munich, who was there, near Giewont, for health reasons.
During the walks with the count W³adys³aw Zamoyski, who was willing to present the
Albertans with the land in his estate in Tatras, A. Chmielowski chose the place for the mon-
astery himself and S. Witkiewicz designed its project. In 1899, six monks under the supervi-
sion of brother Albert completed the building of the monastery and the chapel of the Holy
Cross, both in Zakopane style. However they are different to other Witkiewicz�s project as
they lack any ornaments. It is a clear influence of brother Albert, who demanded the simplic-
ity from the congregation members as well as their possessions.

The chapel interior is divided into two by a balustrade, which separates a slightly raised
presbytery. In it, there is a simple altar, whose only ornament is the gold plated tabernacle.
The image of the Holy Mother of Czêstochowa and the portrait of St. brother Albert attract
our attention in the chapel (in 1934 the canonisation process of Adam Chmielowski was
commences, and in June 1983 brother Albert was pontificated by the pope John Paul II).
Except for these, there are also simple wooden crosses in the chapel. Three windows in the
presbytery connect the chapel to the monastery, the entrance to sacristy and to the room
where visitors are received also leads from here. In 1902 the hermitage in Kalatówki was
taken over by the Albertans� sisters and the Albertans� brothers moved to the monastery,
which was built in a similar style on �pi¹ca Górka (20 min.). The monastery was burnt down
in 1977 and restored in 1985.

In 1901, in the monastery garden the Albertans� brothers built the hermit�s hut, where
brother Albert lived during his stay in Kalatówki. That is where S. ¯eromski, S. Witkiewicz,
S. Przybyszewski, J. C. Korzeniowski, and others visited him. In the Hermit�s Hut there is a
museum of remembrances after brother Albert. The tourists, especially on their way to
Giewont, often visit it. Also, Karol Wojty³a has been a frequent guest to this place35.

An important part of our Tatra characteristic seminar will be mountain trekking. So, on
the paths chosen by the participants of TES �Education of the Tomorrow�, chosen according
to their interests, level of their initiation in this form of this education activity � conducted in
the context of tourism and sightseeing36, there is possibility to continue the discussions on
the subjects evoking interest, controversy, or those that have been omitted during the se-
minar37.

Even if we wander along the same Tatra tourist tracks each of as will do it in a different
way. And we may encounter various traces of the mountains on our way. As each meeting
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with the Tatras, that one also requires some effort. Is it possible to trail the Tatras traces
staying aimlessly in one place?

The effort as the disinterested one has a character of some sacrifice. Even greater sacri-
fice is necessary to climb to the tops of the mountains with another person. It is about forget-
ting our habits, sharing the time, effort, a piece of bread, a sip of tee, and a lump of sugar. It
becomes the time of life sacrifice, as it was the case in the persons of Klimek Bachleda or
Wawrzyniec ¯u³awski, whose own words �I will not leave a friend even when he is only a
block of ice�, were sealed with his own death in the massive of Mont Blanc when he was
hurrying to help Stanis³aw Górski and his companions.

Tracing the Tatras tokens is worth the effort, because from the tops of the mountains one
can see that, what is the most precious in our life. At the same time on each top of a mountain
one can notice and feel a little loneliness, just right to understand oneself better, to under-
stand one�s tasks in the nearest environment and society. These are a greater burden than the
Moses� boards with the Ten Commandments on Mount Sinai.

To all the participants of the TES �Education of the Tomorrow� I wish a pleasant stay in
the mountain hostel in Kalatówki, talks that will turn out useful in both theory and school
practise, and also looking into the uniqueness and unity of the Tatras. The latter requires a
tender musing over the Tatras and a gentle bending down over their diversity and mystery.

There are various kinds of love to the mountains. I wish you the kind of love to the
Tatras which �asks about nothing, but looks, listens, and feels�38.

The social-economic changes that are taking place in the world, Europe, and in our
country require a fundamental reconstruction, and a new view on the education and its theo-
ries. Let the discussions undertaken during TES �Education of the Tomorrow� have their
place in the realisations of those tasks.

Kazimierz Denek
The mountain PTTK hostels in Kalatówki, 23rd June 2003

38 J.  T i s c h n e r.  2001. Góry i ludzie gór. In R. Ziemak Tatry. Warszawa.
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POLA KULECZKA

WO£ANIE O WITKIEWICZA

Jest co� tragicznego w tym, ¿e Stanis³aw Witkiewicz (1851-1915), zdobywszy zas³u¿o-
ny rozg³os jako malarz, rysownik, teoretyk, krytyk sztuki, literat, dzia³acz spo³eczny, inspirator
idei ochrony tatrzañskiej przyrody, twórca stylu zakopiañskiego, entuzjasta Tatr i Podhala,
przyrody i kultury, niez³omny rewolucjonista, pedagog i wychowawca narodu, otoczony
licznym gronem przyjació³, �wpisany� w kulturê regionu i narodu, zosta³ w okresie powo-
jennym w Polsce niemal ca³kowicie zapomniany. Co prawda wci¹¿ jest pewien w¹ski kr¹g
nielicznych osób zainteresowanych i dobrze zorientowanych, dla których dzie³o Witkiewi-
cza by³o i jest ksiêg¹ �wiêt¹; dla wielu innych za�, zw³aszcza m³odszych, wiedza o jego
istnieniu jest tylko odleg³ym, gasn¹cym mitem. Tak naprawdê Witkiewicz odszed³ w zapo-
mnienie i tylko niewielu odró¿nia go od jego ukochanego syna Stanis³awa Ignacego, zwane-
go Witkacym. Dobrze zatem siê sk³ada, ¿e kolejny raz mo¿na prze³amaæ zmowê milczenia
wobec postaci tak wyj¹tkowej i jej dzie³a, bowiem jak powiedzia³ onegdaj Kardyna³ Stefan
Wyszyñski � �Naród, który nie wierzy w wielko�æ i nie chce ludzi wielkich koñczy siê�. Tak
wiêc s³owa uznania i niebywa³¹ wdziêczno�æ skierowaæ nale¿y do organizatorów IX Ta-
trzañskiego Seminarium Naukowego � Edukacja Jutra, którzy postanowili postaæ tê ponow-
nie przywo³aæ i, dziêki którym kolejny raz mo¿liwy sta³ siê jej �powrót�, nie tyle, rzecz
oczywista, fizyczny co raczej, a w³a�ciwie przede wszystkim, metaforyczny. Wcze�niej,
wa¿nym, w tym wzglêdzie, wydarzeniem kulturowym by³y najrozmaitsze okoliczno�ci rocz-
nicowe, którym towarzyszy³y ró¿norodne, mniejsze i wiêksze sesje, sympozja, wystawy i
konferencje.

Po �mierci Tytusa Cha³ubiñskiego i ks. Józefa Stolarczyka Stanis³aw Witkiewicz � wielki
budowniczy i dobrodziej Podhala � sta³ siê postaci¹ centraln¹ w zakopiañskim �rodowisku i
choæ powiedziano ju¿ o nim tak wiele, a co za tym idzie doczeka³ siê licznych opracowañ
wci¹¿ jest jakby nieobecny w �wiadomo�ci wspó³czesnych pokoleñ. Jego biografiê i doro-
bek ¿ycia, wielow¹tkow¹ twórczo�æ oraz jej znaczenie mia³a przybli¿yæ sesja zorganizowa-
na w 1995 roku w Zakopanem upamiêtniaj¹ca osiemdziesi¹t¹ rocznicê �mierci artysty. Trze-
ba te¿ oddaj¹c sprawiedliwo�æ nadmieniæ, i¿ wydarzeniu temu towarzyszy³o odrestaurowa-
nie grobu Stanis³awa Witkiewicza na Pêksowym Brzyzku, za� od pewnego ju¿ czasu nie-
sprawiedliwemu opó�nieniu, po�miertnemu powrotowi do ojczyzny, towarzyszyæ zaczê³y
pierwsze publikacje na temat jego ¿ycia i twórczo�ci, maj¹ce nieraz osobliwe intencje pro-
mocyjne, by puste brzmienie nazwiska wype³niæ ¿yw¹ tre�ci¹, b¹d� te¿ pojawia³y siê one
jako typowe krytycznoliterackie omówienia, maj¹ce najczê�ciej ambicje szerokiego, niemal
uniwersalistycznego objêcia ca³o�ci zagadnieñ narzuconych przez lekturê. Stanowi³o to
mimowiedne powtórzenie drogi, po której wcze�niej kroczy³a skutecznie i pewnie krytyka
emigracyjna. Na emigracji pisano o Witkiewiczu � jak chc¹ niektórzy, jak o ostatnim pozy-
tywi�cie, a zarazem duchowym ojcu tatrzañskiej M³odej Polski � wiele, wiedziano bowiem
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dobrze za co go ceniæ. Wówczas wiêc, gdy dzie³o Witkiewicza powróci³o do kraju, z wyra-
zist¹ intensywno�ci¹ zarysowa³a siê coraz to narastaj¹ca, pal¹ca potrzeba podjêcia i rozwi-
niêcia systematycznych badañ naukowych nad dorobkiem ¿ycia twórcy stylu narodowego,
jego warsztatem, z³o¿ono�ci¹ i g³êbi¹ jego my�li. Sta³o siê niezaprzeczalnym faktem, ¿e
rozwój naukowych prac zwi¹zanych z biografi¹, dzia³alno�ci¹ i twórczo�ci¹ autora realizo-
wa³ siê najmocniej, najwyra�niej i najpe³niej dziêki kolejnym konferencjom, stwarzaj¹c
mo¿liwo�æ do wymiany my�li i pogl¹dów. Niezale¿nie od konkretnych szczegó³owych wy-
ników naukowych konferencja lubelska da³a na przyk³ad do�æ wyra�ny obraz najpilniej-
szych poszukiwañ, penetracji i zadañ badawczych, które trzeba by³o wykonaæ, by chocia¿
odrobinê przybli¿yæ siê do stworzenia wiarygodnej monografii ¿ycia i twórczo�ci Stanis³a-
wa Witkiewicza. Kolejnym krokiem by³a zorganizowana przez Towarzystwo oraz Muzeum
Tatrzañskie sesja popularnonaukowa Stanis³aw Witkiewicz � cz³owiek, artysta, my�liciel,
(Zakopane, 20-22 pa�dziernik 1995). By³y te¿ inne uroczysto�ci i okoliczno�ci upamiêtnia-
j¹ce dzie³o twórcy stylu podhalañskiego. Mo¿na do nich zaliczyæ wystawê na Koziñcu �
Stanis³aw Witkiewicz (1851-1915) profesjonalnie zorganizowan¹ przez Muzeum Tatrzañ-
skie w 1996 roku oraz sta³¹ ekspozycjê Stanis³aw Witkiewicz � twórca stylu zakopiañskiego
w �Kolibie�, udostêpnion¹ zwiedzaj¹cym w maju 2001 roku.

Stanis³aw Witkiewicz nie urodzi³ siê Podhalaninem a przecie¿ nim pozosta³, mimo ¿e
przyszed³ na �wiat w Poszawszu na ¯mudzi 21 maja 1851 roku a min¹³ siê, jak powiadaj¹
górale, w Lovranie nad Adriatykiem, to pochowano go jednak na starym cmentarzu w Zako-
panem1. By³ on dziewi¹tym dzieckiem swoich rodziców, Elwiry z Szemiothów Witkiewi-
czowej i Ignacego Witkiewicza, kultywuj¹cych niezmiennie tradycje narodowowyzwoleñ-
cze. �¯ycie w tym domu by³o sielskie-anielskie, harmonia dusz naszych rodziców by³a tak
wielka, ¿e siê udziela³a nie tylko domownikom, dzieciom, administracji i s³u¿bie, ale roz-
chodzi³a siê daleko poza granice Poszawsza�2 � wspomina³a po latach Maria Witkiewiczówna.
To ta w³a�nie atmosfera miêdzy innymi sprawi³a, ¿e Stanis³aw Witkiweicz to cz³owiek, któ-
ry nie tylko umi³owa³ dzieje � czyli przesz³o�æ ojczystej kultury, ale który tê kulturê tak
wspaniale i ró¿norodnie tworzy³ na ¿ywo i kszta³towa³ w obecno�ci sobie wspó³czesnego
pokolenia Polaków i razem z nimi. Osobowo�æ to niepospolita, skomplikowana i zgo³a nie-
przeciêtna, tak bardzo ubogacona i uzdolniona, ¿e trudno jest i dzi� wyczerpuj¹co przedsta-
wiæ wszelakie jego przymioty. Da³ siê nie tylko poznaæ, ale i te¿ zas³yn¹³, jako wspania³y
cz³owiek, artysta i my�liciel, malarz, literat, krytyk, dzia³acz spo³eczny i twórca stylu zako-
piañskiego.

Pochylaj¹c siê nad dzie³em Stanis³awa Witkiewicza, mo¿na siê g³êboko zastanawiaæ, co
po tylu latach wspó³czesnemu Polakowi mo¿e on jeszcze �powiedzieæ�. W szeregu najroz-
maitszych zas³ug, jest jedna, której w ¿adnym przypadku nie da siê pomin¹æ, zostawi³ on po
sobie przyk³ad ¿ycia, wspania³e pisma, szkice, obrazy i budowle, bêd¹ce natchnieniem,
wzorem i inspiracj¹ dla przysz³ych, m³odszych pokoleñ. W swoim czasie mia³ wielki wp³yw
na ówczesn¹ inteligencjê, za� dzi� powinien mieæ wielki wp³yw na historyków, badaczy
przesz³o�ci i tych, którzy tê przesz³o�æ znaj¹. W my�leniu o Stanis³awie Witkiewiczu jawi
siê i druga kwestia, która ³¹czy przesz³o�æ z tera�niejszo�ci¹ i sprawia, ¿e ten, który wspó³-
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1 Por. Z.  M o � d z i e r z,  Stanis³aw Witkiewicz (1851-1915). Szkic biograficzny, [w:] Stanis³aw Witkie-
wicz. Cz³owiek � Artysta � My�liciel. Materia³y z sesji zorganizowanej w osiemdziesi¹ta rocznicê �mierci arty-
sty. Zakopane, 20-22 pa�dziernika 1995. Pod red. Zbigniewa Mo�dzierza, Zakopane 1997, Towarzystwo Mu-
zeum Tatrzañskiego im. dra Tytusa Cha³ubiñskiego, s. 11-50.

2 M.  W i t k i e w i c z ó w n a,  Wspomnienia o Stanis³awie Witkiewiczu, Warszawa 1936, s. 6.
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tworzy³ legendê Cha³ubiñskiego i Saba³y ¿yje swoj¹ duchowo�ci¹ w naszym pokoleniu,
choæ czêsto nie wiemy, kim on jest. Artyzm traktowa³ jako potrzebê pierwotn¹ i niezbêdn¹,
za� odrodzenie kultury i sztuki polskiej, wed³ug niego, mia³o siê dokonaæ dziêki góralsz-
czy�nie. W³a�ciwie to on zacz¹³ formowaæ cnoty spo³eczne i poczucie wspólnoty narodowej
w�ród sobie wspó³czesnych, o czy za�wiadczaj¹ pozostawione swemu pokoleniu i nam dzie³a.
Literacki, artystyczny i architektoniczny dorobek jest zadziwiaj¹co bogaty, ciekawy, nie-
zwyk³y, pe³en prawdziwego optymizmu i g³êbokiego szacunku dla dziejów narodu i pozwa-
la nazwaæ jego pedagogikê pedagogi¹ narodow¹.

Do s³ynnego ju¿ wówczas Zakopanego zacz¹³ przyje¿d¿aæ, jak to siê wówczas mawia³o
� dla poratowania zdrowia, w 1886 roku, by zamieszkaæ w nim na sta³e w latach 1890-1908,
kiedy te¿ nie co� innego jak w³a�nie choroba zmusi³a go do wyjazdu na kuracjê do Lovrany
(1908-1915). Warszawscy lekarze onegdaj zagro¿onemu suchotami malarzowi potrafili po-
leciæ tylko to miejsce, szukaj¹c ratunku dla jego nadw¹tlonego zdrowia. Ju¿ pierwszej zimy,
gdy ciê¿ko chory na gru�licê, przyby³ do Zakopanego, u podnó¿a Giewontu, zach³ysn¹³ siê
Tatrami i Podhalem, co prawie natychmiast znalaz³o swoje odzwierciedlenie w niezwykle,
jak siê pó�niej okaza³o, wa¿nym artykule Tatry w �niegu napisanym do �Wêdrowca�, który
stanowi³ istotn¹ kanwê dzie³a zdobywaj¹cego niebywa³y rozg³os. Idzie tu rzecz oczywista o
Na prze³êczy (�Tygodnik Ilustrowany� 1889-1890; pierwsze ksi¹¿kowe wydanie � ukaza³o
siê w po³owie 1891 r. w Warszawie) � najwybitniejsze osi¹gniêcie pisarskie, okre�lane mia-
nem �najpiêkniejszej ksi¹¿ki tatrzañskiej�.

W tym¿e roku og³osi³ te¿ kolejny artyku³ Styl zakopiañski, który przysporzy³ wielkiej
s³awy jego twórcy, gdy¿ nie zw³ocznie okaza³o siê, ¿e by³ on krótkim aczkolwiek niebywale
wa¿kim rysem tego, co pó�niej pod nazw¹ stylu zakopiañskiego rozs³awi³o jego imiê i sta³o
siê g³o�ne w ca³ej Polsce. Wkrótce te¿ przyszed³ czas na realizacje teoretycznie zaprojekto-
wanego dzie³a. Przy ulicy Ko�cieliskiej powsta³a pierwsza cha³upa wed³ug projektu Witkie-
wicza, piêkna willa �Koliba�, której sylwetka zachwyca do dzi�, nie utraciwszy niczego z
dawnej �wietno�ci i architektonicznego wdziêku. Witkiewiczowskiego stylu nie uda³o siê
unowocze�niæ, mimo wielu prób czynionych w tym kierunku, tak wiêc do dzi� �Oksza�,
�Zofijówka�, kaplica w Jaszczurówce, �Dom pod Jedlami� czy �Koliba� s¹ nie tylko rewe-
lacyjn¹ ozdob¹ Podhalañskiej Ziemi, ozdob¹ piêkn¹ i oryginaln¹, ale wydaj¹ siê te¿ byæ, co
wielokrotnie kustosz �Koliby� � Zbigniew Mo�dzierz � próbowa³ udowodniæ, jedyn¹ mo¿-
liw¹ do przyjêcia form¹ zakopiañskiego budownictwa3. Drewniane budowle � wille, kapli-
ce, liczne sprzêty � wzniesione wed³ug projektu Witkiewicza rozsiane s¹ nie tylko w zimo-
wej stolicy Tatr, ale te¿ w innych, niewielkich osadach, nale¿¹cych administracyjnie do Za-
kopanego, które jak drzewiej tak i dzi� niezmiennie, s³yn¹ z tego, ¿e zdobi je styl zakopiañ-
ski, Witkiewiczowski, który � jak chcia³ jego twórca � mia³ staæ siê stylem narodowym.
Adam Uziemb³o (1885-1971), znany w Polsce niepodleg³ej dziennikarz i publicysta, tater-
nik i narciarz tak pisa³:

�Witkiewicz walczy³ o Zakopane � a ka¿dy góral walczy³ o siebie, o chatê, o stajniê. Witkiewicz do-
maga³ siê planu rozbudowy, wydzielenia miejsca na park, na dom kuracyjny � ka¿dy góral, co mia³ ziemiê
na miejscu, chcia³ j¹ wykorzystaæ. Witkiewicz domaga³ siê zachowania stylu zakopiañskiego � góral chcia³
budowaæ jak najtaniej. Witkiewicz budowa³ przestylowy dom Jana Gwalberta Pawlikowskiego, nawet p³ot
projektuj¹c w stylu zakopiañskim � przedsiêbiorca stawia³ ró¿ne hotele turystów, ponure budy piêtrowe�4.
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3 Z.  M o � d z i e r z,  Koncepcja stylu narodowego Stanis³awa Witkiewicza i jej realizacja, [w:] Stanis³aw
Witkiewicz. Cz³owiek � Artysta � My�liciel..., s. 293-328.

4 A.  U z i e m b ³ o,  Ludzie i Tatry, Kraków 1987, Wydawnictwo Literackie, s. 90.
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I dalej dodawa³:

�On to bowiem sformu³owa³ stosunek Polski do Tatr jako do parku narodowego. On rozszerzy³ upodoba-
nia do regionalizmu podhalañskiego, on by³ pionierem czuwania nad rozwojem letniej stolicy naszej, pra-
gn¹c jej nadaæ charakter nowoczesny z zachowaniem jak najstaranniejszym charakteru podhalañskiego�5.

Nie ulega w¹tpliwo�ci, ¿e przeniesienie motywów góralskiego budownictwa na grunt
architektury willowej, a nawet sakralnej, jest ogromn¹ zas³ug¹ Stanis³awa Witkiewicza, zwieñ-
czon¹ niebywa³ym sukcesem, który i dzi� upomina siê o swoje prawa.

Nie przypadkiem i nie bez uzasadnienia autorowi Na prze³êczy przypisuje siê równie¿
wspó³tworzenie legendy tych, których pozna³ u stóp Tatr, zw³aszcza za�: Tytusa Cha³ubiñ-
skiego, Saba³ê i ksiêdza Józefa Stolarczyka. Daje siê te¿ stwierdziæ ogromny wp³yw na jego
¿ycie takich osobowo�ci jak: Ignacy Baranowski, Maria i Bronis³aw Dembowscy, W³ady-
s³aw Matlakowski, Karol Podkañski, Helena Modrzejewska, Henryk Sienkiewicz Adam
Chmielowski (Brat Albert), Stefan ¯eromski, W³adys³aw Zamoyski, Jan Gwalbert Pawli-
kowski, Stanis³aw Barabasz, W³adys³aw Orkan. Nie mo¿na te¿ pomin¹æ s³ynnych górali
takich jak chocia¿by: Wojciech Roj, Bart³omiej Obrochta czy Wojciech Brzega. I choæ ka¿-
da z tych postaci wymaga osobnego omówienia, to na pewno nie mo¿na faktu, ¿e � najs³yn-
niejszy z nich � Saba³a (Jan Krzeptowski Czakor z Ko�cielisk, zwany te¿ czêsto Sablikiem
1809-1894, bard nadworny Tytusa Cha³ubiñskiego) z Helen¹ Modrzejewsk¹, o której ma-
wiano, ¿e �bez Zakopanego ¿yæ nie mog³a�, �trzymali� do chrztu dziecko Witkiewicza �
Stanis³awa Ignacego. Witkiewicz zawar³ z genialnym bardem (gra³ on na z³ubcokach, czyli
gê�lach, bêd¹cych rodzajem skrzypiec), najserdeczniejsz¹ przyja�ñ, trwaj¹c¹ do �mierci Sa-
ba³y. Pewnie dlatego w powie�ci Na prze³êczy Saba³a jest postaci¹ centraln¹, mimo ¿e ksi¹¿-
ka nie ma jakiej� konsekwentnej fabu³y. Dzie³o to jest bez w¹tpienia trwa³ym pomnikiem
Saba³y i to trwalszym ni¿ pomnik spi¿owy w Zakopanem, bêd¹cy równie¿ dzie³em Witkie-
wicza. Saba³a by³ dla niego ¿ywym symbolem góralszczyzny i mo¿e w³a�nie dlatego w
pierwszej realizacji stylu zakopiañskiego, w projekcie domu Zygmunta Gnatowskiego, tzw.
�Koliby� na elewacji frontowej mia³a znale�æ siê nieomal naturalnej wielko�ci rze�ba Saba-
³y. Ten pomys³ Witkiewicza, nie wiedzieæ dlaczego i z jakich powodów nie zosta³ zrealizo-
wany. Powrócono do niego dopiero w sto lat pó�niej, podczas remontu �Koliby�6.

Tatry, które od pocz¹tku ukocha³, s¹ równie¿ tematem wielu obrazów olejnych, by wy-
mieniæ choæby niektóre: Wiatr halny (1895), Owce we mgle (1896), Gniazdo zimy (1907),
Kozice w Tatrach, Czarny Staw. Malowa³ tak¿e portrety, na przyk³ad Heleny Modrzejew-
skiej, Bronis³awa Dembowskiego czy choæ by Wojciecha Gersona. Z twórczo�ci malarskiej
i graficznej Witkiewicza najbardziej znane s¹ jednak jego rysunki tatrzañskie, które ukaza³y
siê w formie drzeworytów w pierwszym wydaniu Na prze³êczy. O poziomie artystycznym
dzie³a malarskiego, wed³ug niego, decydowa³y trzy warto�ci, tworz¹c spójny system: do-
skona³o�æ kszta³tu, harmonia barw i logika �wiat³ocienia. Jak twierdz¹ znawcy przedmiotu,
pocz¹tek �wiadomego kszta³towania siê polskiej my�li o kolorze w ca³ej rozci¹g³o�ci za-
wdziêczamy nie komu innemu jak w³a�nie Witkiewiczowi. �Artyzmem za�, sztuk¹, jest do-
skona³o�æ kszta³tu, którym mo¿na wyraziæ ¿ycie, doskona³o�æ harmonii barwy i logika �wia-
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5 Tam¿e, s. 226.
6 T.  J a b ³ o ñ s k a,  Z.  M o � d z i e r z,  �Koliba�, pierwszy dom w stylu zakopiañskim, Zakopane 1994,

s. 45, 91; por. te¿: A.  S t o p k a,  Saba³a. Portret, ¿yciorys, bajki, powiastki, piosnki, melodie, Kraków 1897,
s. 74-75; W. A.  W ó j c i k,  Witkiewicz i Saba³a, [w:] Stanis³aw Witkiewicz. Cz³owiek � Artysta �My�liciel...,
s. 133-148.
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t³ocienia. S¹ to trzy zasadnicze podstawy do s³usznej i motywowanej krytyki�7. �Malarzem�
by³ tak¿e jako literat, co ukaza³ doskonale Jacek Kolbuszewaki, w szkicu Witkiewicz jako
kolorysta. O sztuce pisarskiej autora �Na prze³êczy�8. Spogl¹daj¹c na wielo�æ dokonañ
artystycznych i literackich, uzna³, ¿e jest to dzie³o zajmuj¹ce centralne miejsce, gdy¿ tym
w³a�nie dzie³em wpisa³ siê jego twórca w dzieje literatury polskiej, nie tyle jako jeden z
prekursorów M³odej Polski tatrzañskiej, co raczej jako inicjator nowych form ekspresji sztuki
literackiej9. Jak wiemy w jego twórczym dorobku znalaz³y siê te¿ liczne wiersze, które na-
strêczy³y wielu k³opotów interpretacyjnych, czasem nawet znakomitym badaczom10. Prace
Witkiewicza, zarówno epokowe jak i w niektórych mo¿e aspektach mniej znacz¹ce maj¹
donios³e znaczenie dla dorobku kulturowego. Có¿ bowiem bardziej kszta³ci osobist¹ kulturê
m³odego pokolenia ni¿ kontakt z dziejami, zw³aszcza z histori¹ rodzimej sztuki. Jednym z
najbardziej donios³ych postulatów pracy wychowawczej jest wszczepianie zami³owania do
sztuki ojczystej � Witkiewicz robi³ to znakomicie i z tego choæby wzglêdu nie mo¿e odej�æ
w niepamiêæ.

Stanis³aw Witkiewicz-ojciec, chcia³oby siê dopowiedzieæ, s³owem i urokiem osobistym
�czarowa³� wspó³czesnych, o czym wspominali zarówno W³adys³aw Orkan11 jak i Stefan
¯eromski12. Pisali te¿ na ten temat wspó³cze�ni badacze siêgaj¹c do faktów:

�Stanis³aw Witkiewicz, zarówno za ¿ycia jak i po �mierci, by³ czczony i podziwiany przez wspó³czes-
nych. Docenia³a Go równie¿ Zwierzchno�æ Gminy Zakopane, czyli Rada Gminna, która nada³a Witkiewiczo-
wi tytu³ Honorowego Obywatela Zakopanego, nazwa³a Jego imieniem ulicê oraz pokry³a koszty pogrzebu�13.

Na willi �Witkiewiczówka� umieszczono tablicê pami¹tkowa a w latach miêdzywojen-
nych nadano imiê Stanis³awa Witkiewicza Powszechnemu Uniwersytetowi Regionalnemu.

Wyró¿niaj¹cy siê talentem, zdolno�ciami i szczególnymi cechami charakteru Witkie-
wicz mia³ do spe³nienia okre�lone zadanie, misjê na miarê swych tylko mo¿liwo�ci, na mia-
rê sobie wyznaczonego miejsca. Z tego zadania wywi¹za³ siê znakomicie. W artystycznym
utrudzeniu czuwa³ w sposób szczególny nad tym, aby wszystkich swoich odbiorców i s³u-
chaczy uczyæ mi³o�ci do piêkna i Ojczyzny. Czego� równie gorliwego, gor¹cego i ¿arliwego
trudno by doszukiwaæ siê gdzie indziej. Nie tylko walczy³ o praworz¹dno�æ kraju, nie tylko
zwalcza³ i odwa¿nie piêtnowa³ nadu¿ycia prawa, ale w sposób pozytywny uczy³ wyzbywa-
nia siê prywaty dla dobra publicznego. Dawne to czasy, ale wyrazi�cie przemawiaj¹ce do
nas dzi�, u progu wieku XXI. Zachêca³ do wyniszczania wad narodowych, do wypracowy-
wania w sobie cnót, niezbêdnych do dalszego spokojnego ¿ycia i wspó³¿ycia wszystkich
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7 S.  W i t k i e w i c z,  Malarstwo i krytyka u nas, [w:]  t e n ¿ e,  Sztuka i krytyka u nas, Lwów 1899, wyd.
3, s. 78.

8 J.  K o l b u s z e w s k i,  Witkiewicz jako kolorysta. O sztuce pisarskiej autora �Na prze³êczy�, [w:]
Stanis³aw Witkiewicz. Cz³owiek � Artysta �My�liciel..., s. 207-219.

9 Tam¿e, s. 206-219.
10 Stanislawa Witkiewicza. Por. M.  P o d r a z a - K w i a t k o w s k a,  Literatura M³odej Polski, Warsza-

wa 1992, s. 237; J. S.  W i t k i e w i c z,  Wiersze. �Poezja� 1980, R. 15, nr 2, s. 85-97; Zapomniane wiersze o
górach. Wybra³ i poda³ do druku Jacek Kolbuszewski. �Wierchy� 1976, R. 45, s. 98-108; Z.  P i a s e c k i,
Stanis³aw Witkiewicz. M³odo�æ i wczesny dorobek artysty, Warszawa 1983, s. 72-169; E.  S ³ o k a,  Czy Stani-
s³aw Witkiewicz by³ poet¹? [w:] Stanis³aw Witkiewicz. Cz³owiek � Artysta � My�liciel..., s. 221-240.

11 W.  O r k a n,  O Stanis³awie Witkiewiczu, �Warta�1926, s. 88.
12 S.  ¯ e r o m s k i,  Dzie³a. Pod red. Stanis³awa Pigonia, Warszawa 1963, t. IV, cz. 2 Pisma literackie i

krytyczne, s. 94.
13 L.  D a l l,  Zwierzchno�æ Gminy Zakopane Witkiewiczowi, [w:] Stanis³aw Witkiewicz. Cz³owiek � Artysta

� My�liciel..., s. 149.



62 WPROWADZENIE

ludzi w Ojczy�nie. Wspó³czesna Polska te¿ potrzebuje swoich Witkiewiczów, którzy by,
wzorem twórcy stylu zakopiañskiego, uczyli troski o spo³eczne ¿ycie Narodu, ostrzegali
przed prywat¹, samolubstwem, krêceniem siê wokó³ siebie i swoich w³asnych spraw. Otwie-
raj¹c Witkiewiczowsk¹ Sesjê w 1995 roku prezes Towarzystwa Muzeum Tatrzañskiego �
Mieczys³aw Rokosz powiedzia³:

�Polskie spo³eczeñstwo, trochê podobnie jak wobec Norwida, ma wielki d³ug wdziêczno�ci wobec
Stanis³awa Witkiewicza. Jest wiele instytucji oraz osób, które nale¿a³oby wpisaæ na listê jego d³u¿ników,
nie wy³¹czaj¹c Towarzystwa Tatrzañskiego, zw³aszcza jego Sekcji Ochrony Tatr, Tatrzañskiego Parku Na-
rodowego, podhalañskiego ruchu regionalnego i Polskiego Towarzystwa Ludoznawczego, a tak¿e naszego
Towarzystwa i Muzeum Tatrzañskiego, zakopiañskiego gimnazjum i ca³ej gminy zakopiañskiej�14.

S³owa te s¹ wci¹¿ aktualne, kto wie czy dzi� nie bardziej jak wówczas. I chocia¿ nazwi-
sko Stanis³awa Witkiewicza wpisane jest na trwa³e nie tylko w historiê kultury Tatr i Podha-
la, lecz tak¿e w historiê kultury polskiej i choæ z ca³¹ pewno�ci¹ zas³u¿y³ on sobie na godne
w niej miejsce, mo¿na stwierdziæ, ¿e jego po�miertna s³awa czy nawet legenda nie s¹ a¿ tak
wielkie i znacz¹ce, o ile w ogóle s¹, a co za tym idzie � stwierdziæ trzeba � ¿e Witkiewicz
wci¹¿ czeka, nie tyle mo¿e na swoich badaczy, bo tych z pewno�ci¹ nie brakuje, ile na swój
renesans i popularyzacjê w�ród wspó³czesnych. W tym zakresie jest jeszcze bardzo wiele do
zrobienia i dlatego wo³anie o Witkiewicza, cz³owieka nieprzeciêtnego, wybitnego artystê,
my�liciela, krytyka i literata, wci¹¿ ma sens.

14 M.  R o k o s z,  Na otwarcie Sesji Witkiewiczowskiej, [w:] Stanis³aw Witkiewicz. Cz³owiek � Artysta �
My�liciel..., s. 53.
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EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.

KRYSTYNA DURAJ-NOWAKOWA
AKADEMIA �WIÊTOKRZYSKA W KIELCACH

FENOMENOLOGIA MY�LENIA O EDUKACJI JUTRA

WSTÊP

Zadziwiaj¹ce, jak ma³o idei z fenomenologicznej filozofii przeniknê³o dot¹d do peda-
gogiki. Poniewa¿ mnie interesuje wizja ca³o�ciowego poznawania w naukach pedagogicz-
nych, szukam zwi¹zków tego stylu my�lenia naukowego filozofów i humanistów. Argumenty
za blisko�ci¹ i sensem spostrzegania i wykorzystywania tych relacji � jak je widzê: wzajem-
nych � stanowi¹ tok tropów rozwa¿añ i dalszych perspektyw takiej optyki od pedagogiki
dzi� a¿ po edukacjê jutra. Przy czym jawi¹ siê te relacje tyle¿ wa¿ne dla teorii edukacji i dla
metodologii poznania pedagogicznego, co i dla praktyki dzia³añ edukacyjnych. Zdaj¹ siê
stanowiæ przysz³o�ciowe rezerwy dla pedagogiki.

FENOMENOLOGICZNA ALTERNATYWA EDUKACJI

Zwiêz³¹ odpowied� na pytanie o specyfikê metody fenomenologicznej znajdujemy np.
u M. Sawickiego1 przy okazji wyja�nieñ struktury bytu osobowego (w opracowaniu i dysku-
sjach o hermeneutyce pedagogicznej). Nazwa fenomenologia � jak wiemy � pochodzi z gr.
pojêæ �fenomen� i �logos�, drugiej cz¹stki znaczenie jest powszechnie znane, za� fenomen
znaczy to, co siê ukazuje, ujawnia, staje widoczne. Fenomenologia za� dba, ¿eby �to, co siê
ukazuje, widzieæ samo z siebie tak, jak siê samo z siebie ukazuje�, pisa³ Husserl2.

Wiadomo, i¿ twórcami metody fenomenologicznej s¹ Franz Brentano i Edmund Hus-
serl, wed³ug których nawet wszyscy filozofowie s¹ fenomenologami. Dzieje siê tak dlatego,
¿e istot¹ metody fenomenologicznej jest mo¿liwo�æ zobaczenia tego, co siê pokazuje tak,
jak pokazuje siê to samo z siebie. Fenomenolog natomiast to kto�, kto sprawia, ¿e ten proces
jest mo¿liwy.

Husserl rozwin¹³ fenomenologiczn¹ teoriê poznania i bytu, M. Scheler natomiast tak¹¿
psychologiê, etykê i filozofiê religii. W ten sposób fenomenologia nie tylko zajê³a miejsce
kantyzmu w filozofii niemieckiej3, ale i otwar³a nowe perspektywy pedagogice, naukom o
edukacji.

1 M.  S a w i c k i,  Hermeneutyka pedagogiczna, Warszawa 1996, s. 25. Por.: C. S.  B a r t n i k,  Herme-
neutyka personalistyczna, Lublin 1994. Por. tak¿e, K.  D e n e k,  J.  G n i t e c k i  (red.), Filozofowaæ w kon-
tek�cie edukacji, Poznañ 1991.

2 E.  H u s s e r l,  Idea fenomenologii, Warszawa 1990, s. 39. Por. tak¿e, G.  F r a n c u z,  O now¹ integra-
cjê wychowania: ekologicznie zorientowana antropologia filozoficzna a wychowanie, Kraków 1999, s. 151-166.

3 W.  T a t a r k i e w i c z,  Historia filozofii, t. 3, Warszawa 1990, s. 217. Por.: E.  L a s z l o,  Cele dla
ludzko�ci, Warszawa 1977.



66

Terminem �fenomenologia� okre�la siê dzi� wielo�æ stanowisk intelektualnych, pod-
kre�laj¹cych pierwotno�æ �wiadomo�ci i subiektywnego sensu w interpretacji dzia³ania spo-
³ecznego. Przekszta³cenie to dokona³o siê dziêki wysi³kom Alfreda Schutza, którego wk³ad
do teorii socjologicznej jest ostatnio coraz bardziej widoczny. Zas³ug¹ Schutza jest umiejêt-
no�æ godzenia radykalnej fenomenologii Husserla z teori¹ dzia³ania Maxa Webera, czyli
interpretacja koncepcji Webera. Dziêki temu mog³a rozwijaæ siê fenomenologia i powstaæ
etnometodologia4. Weber to ten socjolog niemiecki, który wykorzysta³ pojêcie �dzia³anie
spo³eczne� w jego wielu ró¿norodnych zastosowaniach. Z dzia³aniem spo³ecznym mamy do
czynienia wówczas, gdy jednostki maj¹ �wiadomo�æ swego wzajemnego istnienia i wspólna
sytuacja ma dla nich znaczenie. Za� sposób postrzegania, definiowania, oceniania �wiata w
ludzkiej �wiadomo�ci powinien stanowiæ przedmiot dociekañ socjologicznych i pedago-
gicznych.

Aby jednak móc dokonywaæ takich analiz, badacze musz¹ byæ wystarczaj¹co g³êboko
zaanga¿owani w dan¹ sytuacjê. Na pocz¹tek Schutz zaj¹³ siê weberowskim � wiele znacz¹-
cym dla pedagogiki � pojêciem �dzia³ania�. Wszyscy ludzie, jak twierdzi Schutz, maj¹ ja-
kie� wyobra¿enie o zasadach w³asnego dzia³ania w spo³eczeñstwie, które to zasady nazwa³
�wiedz¹ potoczn¹�. Schutz nadaje niektórym w³a�ciwo�ciom wiedzy potocznej szczególne
znaczenie:

1. Dla cz³onków spo³eczeñstwa ich wiedza potoczna stanowi nadrzêdn¹ i jedyn¹ rze-
czywisto�æ, kieruj¹c¹ wszystkimi zdarzeniami spo³ecznymi.

2. Ta absolutna rzeczywisto�æ powoduje, ¿e �wiat spo³eczny uzyskuje charakter bytu
zrozumia³ego sam przez siê, traktowanego jako dany.

3. Wiedza potoczna jest wyuczona, przyswajana w trakcie socjalizacji, kulturyzacji, per-
sonalizacji i profesjonalizacji5.

4. Stosunki spo³eczne opieraj¹ siê na ufno�ci w to, ¿e inni uczestnicy ¿ycia spo³ecznego
posiadaj¹ tak¹ sam¹ wiedzê potoczn¹. Ze wzglêdu jednak na odmienno�æ biografii, uczest-
nicy ¿ycia spo³ecznego mog¹ posiadaæ specyficzne komponenty w swej wiedzy potocznej.

5. Istnieje w spo³eczeñstwie domniemanie, ¿e �wiat jest taki sam dla wszystkich, dla
nich te¿ przejawia te same w³a�ciwo�ci.

6. Spo³eczeñstwo dokonuje �typifikacji� na podstawie posiadanej wiedzy potocznej.
Typifikacja ta u³atwia wej�cie w �wiat, upraszcza proces przystosowywania siê, daje bo-
wiem mo¿liwo�æ traktowania innych jako �typowych� obiektów danego rodzaju6.

Jak wynika z w³a�ciwo�ci wiedzy potocznej, g³ówne akcenty w my�li Schutza stanowi¹
mieszankê idei europejskiej fenomenologii z amerykañskim interakcjonizmem, za� istotê
jego modyfikacji � przypuszczenie o podzielaniu tego samego �wiata. Bowiem to poczucie
wspólnoty �wiata mo¿e okazaæ siê wa¿ne dla utrzymywania porz¹dku spo³ecznego tak¿e w
jego wymiarach pedagogicznych.

PROGRAM FENOMENOLOGII

W programie i pierwszych zastosowaniach fenomenologii wyró¿niæ mo¿na kilka punk-
tów maj¹cych szczególn¹ wagê:
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4 W.  T a t a r k i e w i c z,  Historia filozofii, t. 3, Warszawa 1990, s. 214-215.
5 Por.: K.  D u r a j - N o w a k o w a,  Nauczyciel: kultura � osoba � zawód, Kielce 2000 i II wydanie,

tam¿e 2002.
6 Tam¿e, s. 216. Aplikacje pedagogiczne por.: K.  D u r a j - N o w a k o w a,  Procedura modelowania

systemowego w dydaktyce, Kraków 1996.
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I. Wydzielenie tego, co jest bezpo�rednio dane od tego, co jest konstrukcj¹ umys³u,
zaowocuje wydzieleniem tego, co oczywiste, bo oczywistym mo¿e byæ jedynie to, co bez-
po�rednio dane. Fenomenologowie przyjmowali stanowisko, ¿e w spostrze¿eniach zmys³o-
wych dane s¹ nie wra¿enia, lecz rzeczy, a w innych aktach poznania, przedmioty innych
jeszcze rodzajów � ¿e wiêc daleko wiêcej jest przedmiotów danych i oczywistych. Bywaj¹
nam ponadto dane stany rzeczy realne i idealne, które nie s¹ dane zmys³om, ale te¿ nie
nale¿y ograniczaæ tego, co dane tylko do zmys³ów.

II. Intuicja jest pierwszym i niezast¹pionym �ród³em ca³ego poznania, niepodobna jed-
nak przeprowadzaæ rozumowañ, je�li intuicja nie dostarczy do nich przes³anek. Przez intu-
icjê umys³ wch³ania, odbiera to, co �wiat z siebie ukazuje; na tym w³a�nie polega poznanie
naukowe i æwiczebne, dydaktyczne.

III. Fenomenologia odró¿nia rodzaje intuicji: racjonaln¹ � w logice, a irracjonaln¹ � w
aktach emocjonalnych. Za� dziêki intuicji mo¿emy budowaæ s¹dy prawdziwe a priori7. Z
nich budowane s¹ prawa aprioryczne. Bowiem fenomenologia zajmuje siê nie tylko samymi
fenomenami, ale tak¿e zwi¹zkami, jakie miêdzy nimi zachodz¹, prawami, jakim podlegaj¹.
Zatem naczelne tezy fenomenologii by³y skierowane przeciwko naturalizmowi i empiry-
zmowi poprzednich pokoleñ naukowców.

(Nota bene fenomenologia odegra³a znacz¹c¹ rolê w rozumieniu filozoficznego zagad-
nienia religii, a dok³adniej w ustaleniu samej istoty bosko�ci, �wiêto�ci, aktów religijnych.
Scheler dowodzi, ¿e akty te ujmuj¹ swój przedmiot zupe³nie tak samo, jak akty poznania,
tzn. intuicyjnie).

Mimo ró¿nic dziel¹cych poszczególnych fenomenologów i wci¹¿ dokonuj¹cych siê prze-
mian w ich pogl¹dach, fenomenologia mia³a pewne cechy sta³e: zawsze by³a w opozycji do
naturalizmu i empiryzmu, zawsze odró¿nia³a ró¿ne postacie bytu i poznania, twierdzi³a, ¿e
idealne przedmioty i warto�ci nie s¹ mniej obiektywne ni¿ realne, widzia³a mo¿liwo�æ filo-
zofii samodzielnej, nie zwi¹zanej z naukami specjalnymi8. Wspó³cze�nie to ostatnie stano-
wisko zdaje siê traciæ racjê bytu...

Fenomenologowie pojmowali pierwotnie stworzon¹ przez siebie naukê jako przygoto-
wawcz¹. Fenomenologia Husserla bowiem mia³a byæ w³a�nie pierwotnie dyscyplin¹ �pierw-
sz¹�, potem za� sta³a siê ostatni¹ i jedyn¹. Objê³a zagadnienia najg³êbsze, ostateczne, ale za
to utraci³a tê oczywisto�æ i niezawodno�æ, która pierwotnie by³a jej has³em i racj¹ bytu.

Fenomenologia niemiecka oddzia³ywa³a równie¿ poza w³a�ciw¹ szko³ê filozoficzn¹ �
w estetyce, teorii sztuki i psychologii. Dopiero pó�niej poza Rzesz¹ fenomenologia wzbu-
dzi³a zainteresowanie we Francji i w Polsce (dziêki R. Ingardenowi9) oraz w Ameryce (w
czasie II wojny �wiatowej). Chronologia i geografia rozwoju fenomenologii rzutuje na jej
percepcje i zastosowania silniej zwi¹zane z korzeniami, genez¹.

FENOMENOLOGIA MY�LENIA PEDAGOGICZNEGO

Twórca fenomenologii E. Husserl traktowa³ j¹ jako swoist¹ filozofiê poznania. Zak³ada
ona zwrócenie siê ku bezpo�redniemu do�wiadczeniu, które jednak jest uwik³ane w osobiste
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7 Tam¿e, s. 218.
8 Por.: W.  S t r ó ¿ e w s k i,  Od Husserla do Levinasa: wybór tekstów z ontologii fenomenologicznej,

Kraków 1992, s. 33-41. Por.:  t e g o ¿,  Istnienie i sens, Kraków 1994. Optykê pedagogiczn¹ i próby zastoso-
wañ por.: K.  D u r a j - N o w a k o w a,  Modelowanie systemowe w pedagogice, Kraków 1997.

9 Por.: R.  I n g a r d e n,  Ksi¹¿eczka o cz³owieku, Kraków 1972. Por.  t e g o ¿,  Prze¿ycie � dzie³o �
warto�æ, Kraków 1966.
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doznania jednostki. Zatem do�wiadczenie rzeczywistego poznania dokonuje siê dziêki re-
dukcji fenomenologicznej, czyli oczyszczeniu �wiadomo�ci. Metoda fenomenologiczna Hus-
serla zak³ada, ¿e wszelkie rozumowanie opieraæ siê musi na intuicji, za pomoc¹ której �wia-
domo�æ przyswaja sobie wszystkie zjawiska �wiata zewnêtrznego. Fenomenologiczna kon-
cepcja cz³owieka sformu³owana m.in. przez Romana Ingardena10, równowa¿y relacjê Istota
� Egzystencja Cz³owieka. Upatruje ona sensu ¿ycia cz³owieka w dzia³alno�ci twórczej oraz
obcowaniu z dzie³ami przez niego wytworzonymi. Takiego te¿ sensu ¿ycia upatrujemy w
toku procesów edukacyjnych.

Aktywno�æ ludzk¹ oprzeæ mo¿na na trzech formach: 1) poznawanie tego, co prawdzi-
we, 2) czynienie dobra i 3) kszta³towanie piêkna. Te uniwersalne warto�ci przy�wiecaj¹
kontekstom aksjologicznym i teleologicznym edukacji11.

Cz³owiek jest czê�ci¹ przyrody, czê�ciowo sobie j¹ tworzy, ale twórczo�æ ta jest ograni-
czona ze wzglêdu na konieczno�æ pozostania w granicach tej¿e przyrody12.

Aktywno�æ twórcza cz³owieka jest w³a�ciwie skierowana na wytwarzanie dzie³ u¿y-
tecznych, ale prawd¹ jest, i¿ wy³¹cznie cz³owiek mo¿e tworzyæ dzie³a i sytuacje nieu¿ytecz-
ne tylko dla ich piêkna. Ludzka natura polega na nieustannym wysi³ku przekraczania granic
zwierzêco�ci i realizowania cz³owieczeñstwa przez tworzenie warto�ci. Tak wiêc istot¹ na-
tury ludzkiej jest twórczo�æ, która stymuluje aktywno�æ pozwalaj¹c¹ na realizowanie cz³o-
wieczeñstwa, czyli tworzenie warto�ci Dobra, Piêkna, a tak¿e Prawdy.

Zatrzymajmy my�l na jeszcze innych kontekstach fenomenologicznych pedagogiki, przy-
pominaj¹c, ¿e fenomenologia podejmuje zarówno zagadnienia ontologiczne, jak i epistemo-
logiczne filozofii. Tê filozofiê kreowano na podstawê wszystkich nauk, za� jej tezy sta³y siê
�ród³em licznych dyskusji na gruncie nauk humanistycznych. Oto dwa podstawowe jej za³o¿e-
nia: 1) poznanie mo¿e siê odbywaæ tylko dziêki intuicji, która jest zdolno�ci¹ umys³u do
odbierania prze nasz¹ �wiadomo�æ tego, co tkwi w �wiecie nas otaczaj¹cym; 2) analiza feno-
menologiczna powinna rozpocz¹æ siê od opisu, bez przyjmowania z góry w za³o¿eniach, w
hipotezach i konstrukcjach jakiej� wizji tego, co ma byæ opisane. Te za³o¿enia poznania
fenomenologicznego przy�wiecaj¹ odradzanemu nurtowi metodologicznemu epistemé ja-
ko�ciowego.

Aby zrozumieæ istotê epistemologii fenomenologicznej konieczne jest obja�nienie ter-
minów: redukcja fenomenologiczna, redukcja transcendentalna, redukcja ejdetyczna i pojê-
cie �ja�. I tak redukcja fenomenologiczna to swoiste poznanie, w którym wszelka obiektyw-
na wiedza przez owo oczyszczanie �wiadomo�ci nie budzi ani sprzeciwu, ani akceptacji
poznaj¹cego. Za� redukcja transcendentalna jest ograniczeniem w nawias zarówno zmys³o-
wo istniej¹cego faktu, jak i stosowalno�ci teorii, konfrontowanej z do�wiadczeniem. Nato-
miast ejdetyzm (od gr. pojêcia �eidos� � idea; widzialna postaæ) to termin u¿ywany jeszcze
przez Platona dla oznaczenia abstrakcyjnych form lub idei: z jednaj strony obejmuje wszel-
kie subiektywne, wewnêtrzne tre�ci umys³u jako przedstawienia �wiata, z drugiej za� denotuje
wieczne, bezczasowe i niezmienne formy b¹d� pojêcia, np. niezale¿ne przedmioty badania a
mo¿e i wiedzê. Ejdetyzm pojmowany jest te¿ jako zdolno�æ do prze¿ywania wyobra¿eñ
odtwórczych i wytwórczych w sposób równie wyrazisty i ¿ywy jak obrazy spostrze¿eniowe
(wed³ug psychologii wystêpuje g³ównie w�ród m³odzie¿y). Akt poznania jest aktem samo-
dzielnej, autonomicznej, indywidualnej dzia³alno�ci podmiotu. Do�wiadczenie w znaczeniu
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10 Tam¿e. Por. tak¿e: R.  I n g a r d e n,  Studia z teorii poznania, Warszawa 1995,
11 Por.: K.  D e n e k,  Warto�ci i cele edukacji szkolnej, Poznañ-Toruñ 1994.
12 Por.: K.  D e n e k,  W krêgu edukacji, krajoznawstwa i turystyki w szkole, Poznañ 2000.
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antropologicznym, maj¹cym miejsce w kontakcie interpersonalnym ma postaæ �wczucia�
siê. Jest to jaka� odmiana partycypacji �ja� w bycie �innego ja�. Cztery terminy podstawo-
we dla epistemologii fenomenologicznej nie znalaz³y jeszcze wystarczaj¹cego transferu na
grunt gnoseologii pedagogiki.

Dzi� fenomenologia, pojmowana jako opozycja autorytarnej nauki o antypozytywistycz-
nym charakterze, prze¿ywa znów swój renesans w humanistyce, ale w pedagogice na dobre
nie zdo³a³a siê jeszcze zadomowiæ. Tu zatem tak¿e tkwi potencjalny rezerwuar idei niema³o
obiecuj¹cych w przysz³o�ci13.

Preferowany w edukacji np. dzieci przedszkolnych sposób uczenia siê okre�lany mia-
nem percepcyjno-innowacyjnego, funkcjonuje w kontek�cie fenomenologicznej koncepcji
cz³owieka: w aktywno�ci dzieci wystêpuje zjawisko �wychodzenia poza dostarczone infor-
macje�, w³asna aktywno�æ twórcza dzieci, efekt aktywno�ci dziecka maj¹ stanowiæ obiekty
nowe, maj¹ce warto�æ intencjonaln¹ dla podmiotu, aktywno�æ jest podporz¹dkowana okre-
�lonemu systemowi warto�ci14.

Wiêkszo�æ filozofów, zajmuj¹cych siê paradygmatem Cz³owiek-�wiat upatruje sens ist-
nienia w aktywno�ci spo³ecznej i dzia³alno�ci twórczej. Krótko mówi¹c, funkcjonowanie w
�wiecie wytworzonych samodzielnie warto�ci, to ¿ycie w �wiecie prawdziwie ludzkim15.

Istotn¹, naturaln¹ sk³onno�ci¹ dziecka jest jego aktywno�æ, twórczo�æ, która ma dla
niego intencjonaln¹ warto�æ, a która uzasadnia sensowno�æ jego udzia³u w procesie eduka-
cyjnym. Brak natomiast mo¿liwo�ci samorealizacji dziecko kompensuje swoistymi zacho-
waniami obronnymi16.

Przedstawione refleksje sk³aniaj¹ do postawienia zasadniczych pytañ o istotê dziecka w
wieku przedszkolnym i m³odszym wieku szkolnym, o sens jego istnienia w systemie eduka-
cji przedszkolnej i szkolnej oraz jego uczestniczenie w organizowanym procesie edukacyj-
nym. S¹ to pytania prawdziwie ludzkie, które nale¿y nie tylko ponownie postawiæ w peda-
gogice przedszkolnej bardziej wyrazi�cie, ale i szukaæ na nie nowszych odpowiedzi17.

W du¿ym skrócie przedstawiona filozofia fenomenologicznego my�lenia pedagogiki
wspó³czesnej i jutra wymaga zatem nie tylko transferu na jej obszary, ale rozwijania i pog³ê-
biania jej rozumienia, a tak¿e odpowiednich badañ empirycznych, ukazuj¹cych np. mo¿li-
wo�ci i granice osi¹gania przez dziecko w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym aktu-
alizacji swojej osoby w procesie edukacyjnym.

Z pewn¹ doz¹ pokory na podkre�lenie � celem obiektywizacji s¹dów � zas³uguje fakt,
¿e zarzuty wobec fenomenologii wysuwali g³ównie empiry�ci, naturali�ci i rei�ci, potem
równie¿ marksi�ci, neopozytywi�ci i neoscholastycy. Zarzucano fenomenologom g³ównie
dowolno�æ, p³ynno�æ, niepewno�æ tez uznawanych za oczywiste, skrajn¹ abstrakcyjno�æ a
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13 Konteksty pedagogiczne por.: K.  A b l e w i c z,  Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa ba-
dañ w humanistyce, Kraków 1994. Por. tak¿e: C.  D z i e m i d o w i c z,  W.  M u z y k a,  Neopozytywizm i
hermeneutyka: ku nowej epistemé pedagogiki, Olsztyn 1994.

14 Por.: K.  D u r a j - N o w a k o w a,  Tematy systemowe w przedszkolu: geneza i za³o¿enia, planowanie
i przyk³ady, Kraków 1999. Por. tak¿e: K.  D u r a j - N o w a k o w a,  Nowe orientacje edukacji przedszkolnej,
Kraków 1992.

15 Por. np.: H.  R o m a n o w s k a - £ a k o m y,  Rado�æ i cierpienie: fenomenologia rozwoju cz³owieka,
Olsztyn 2001.

16 Por.: K.  D u r a j - N o w a k o w a  i in. (red.), Funkcje zabaw w edukacji przedszkolnej, Kraków 1998
i tej¿e: Procedura modelowania systemowego w pedagogice, Kraków 1997.

17 Por.: K.  D u r a j - N o w a k o w a,  Integrowanie edukacji wczesnoszkolnej: modernizowanie teorii i
praktyki, Kraków 1998.
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nawet publicystyczne zabarwienie. Za� obecnie, gdy obserwujemy nawrót do tego specy-
ficznego podej�cia filozoficznego, i � jednocze�nie � powrót do ujêæ jako�ciowych w po-
znaniu zjawisk humanistycznych, fenomenologia zdaje siê byæ konieczna do bli¿szego roz-
poznania i skuteczniejszego zastosowania.

Fenomenologia przecie¿ to kierunek filozoficzny postuluj¹cy intuicyjne poznanie feno-
menów, badanie istoty zjawisk, a nie samych zjawisk, przyjmuj¹cy intencjonalno�æ aktów
�wiadomo�ci, uznaj¹cy za obiektywnie oczywiste i realne to, co bezpo�rednio dane, czyli
fenomeny, w jakich przejawiaj¹ siê przedmioty ró¿nego rodzaju. Te w³asno�ci procesów
poznania fenomenologicznego: intuicyjno�æ, istotno�ciowo�æ i intencjonalno�æ aktów �wia-
domo�ci po pog³êbionej aplikacji w pedagogice obiecuj¹ otwarcie jej nowych perspektyw.
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EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.

JÓZEF KU�MA
AKADEMIA PEDAGOGICZNA IM.KEN W KRAKOWIE

EDUKACJA KOMPARATYSTYCZNA W �WIECIE
� KIERUNKI I SZANSE ROZWOJU � W �WIETLE WNIOSKÓW

Z MIÊDZYNARODOWYCH KONGRESÓW I KONFERENCJI

WSTÊP

Dotychczas uczestniczy³em w trzech kongresach World Congress Comparative Educa-
tion Societies (WCCES): w Pradze (CSRS) 1992 r., Cape Town (Afryka Po³udniowa) 1998 r.,
Chungbuk (Korea Po³udniowa) w 2001 r., Konferencji Comparative Education Society in
Europe w Londynie (Wlk. Bryt.) w lipcu 2002 r. oraz Worldwide Comparative Education
Forum in Beijing (Chiny) w pa�dzierniku 2002 r. Dlatego chcia³bym przekazaæ wa¿niejsze
uwagi i refleksje wyp³ywaj¹ce zw³aszcza z ostatnich kongresów i konferencji, tej powszechnej
obecnie i bardzo szybko rozwijaj¹cej siê miêdzynarodowej organizacji edukacyjnej. Nato-
miast informacjê i w³asne refleksje o dorobku WCCES w Pradze przedstawi³em na I Zje�-
dzie Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego w Warszawie w 1993 r.1

Przewodnim has³em X Kongresu w Cape Town by³o: Edukacja, Sprawiedliwo�æ i Trans-
formacja: Rola edukacji komparatystycznej. Odzwierciedla³o ono wezwanie ludno�ci �wia-
ta, w tym mieszkañców krajów afrykañskich, szczególnie za� Afryki Po³udniowej, która
niedawno zrzuci³a jarzmo kolonializmu i apertheidu o okre�lenie roli edukacji, w tym zw³asz-
cza edukacji komparatystycznej w stworzeniu warunków dla rozwoju gospodarki, us³ug i
turystyki, dla zaspokojenia podstawowych potrzeb, godnego ¿ycia, równych szans i spra-
wiedliwo�ci.

Z kolei naczelnym has³em XI Kongresu w Korei Po³udniowej by³o: Nowe wyzwania,
nowe paradygmaty, przemiany edukacji w XXI wieku.

Podzielenie siê g³ównymi przemy�leniami i wnioskami z ostatnich kongresów i konfe-
rencji uwa¿am za moj¹ powinno�æ.

NIEKTÓRE UWAGI DOTYCZ¥CE GENEZY
I EWOLUCJI POJÊCIA EDUKACJI KOMPARATYSTYCZNEJ

Przypomnijmy, i¿ za Ojca edukacji komparatystycznej uwa¿any jest Marc-Antoine Jul-
lien, który dzia³a³ w dziewiêtnastowiecznej Francji i w 1817 roku napisa³ pracê zatytu³owa-
n¹: Esquisse et Vues Préliminaires d�un Ouvrage sur l�Education Comparée (1962)2. Eduka-

1 J.  K u � m a,  Edukacja. Demokracja i Rozwój � w �wietle wniosków z VIII �wiatowego Kongresu Eduka-
cji Komperatystycznej � implikacje dla teorii i praktyki kszta³cenia nauczycieli w Polsce, [w:] Praca zbiorowa:
Z pogranicza idei i praktyki edukacji nauczycielskiej, Wyd. Uniw. Warszawskiego, Bia³ystok 1994, s. 265-282.

2 M a r c - A n t o I n e  J u l l I e n,  Esquisse et Vues Préliminaires d�un Ouvrage sur l�Education Com-
parée, Paris: Societe Etablic a Paris pour l�Amelioration de l�Enseignement Elementaire. Reprinted 1962, Gene-
ve, Bureau International d�Education.
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cja komparatystyczna najpierw rozprzestrzeni³a siê na inne kraje Europy i USA, a nastêpnie
na inne regiony �wiata.

Istnieje te¿ alternatywny pogl¹d, ¿e dziedzina ta mia³a kilka �róde³ pochodzenia (Halls
1990, Pachociñski 1995)3. Niezaprzeczalny jest jednak fakt, ¿e najbardziej wybitne prace z
edukacji komparatystycznej powsta³y w Europie i Ameryce Pó³nocnej.

W XX wieku edukacja komparatystvczna rozwija siê bardzo dynamicznie obejmuj¹c
coraz to nowe kontynenty i regiony �wiata. W³a�nie w zwi¹zku z tak szybkim dynamicznym
rozwojem, dziedzina ta ma obecnie problemy zwi¹zane z w³asn¹ to¿samo�ci¹ oraz miej-
scem w�ród innych dyscyplin Nauk Edukacyjnych, zarówno jako przedmiot badañ nauko-
wych jak i samodzielny kierunek lub dyscyplina studiów akademickich.

Definicje edukacji komparatystycznej a w Polsce pedagogiki porównawczej, s¹ ma³o
precyzyjne i dlatego nadal pozostaj¹ tematem ci¹g³ych debat. Z wielu definicji autorów
zagranicznych na wyró¿nienie zas³uguje definicja zaproponowana przez C. A. Andersona
(1961, s. 4): pedagogika porównawcza mo¿e byæ zdefiniowana jako �miêdzykulturowe po-
równanie struktur, dzia³ania, celów, metod i osi¹gniêæ ró¿nych systemów o�wiatowych i
spo³ecznych odpowiedników tych systemów oraz ich czê�ci sk³adowych�4. Ze wzglêdu na
ograniczone ramy niniejszego artyku³u nie bêdê tu przytacza³ innych definicji. Tym bar-
dziej, ¿e bardziej kompetentnie uczyni³ to wybitny komparatysta, twórca polskiej szko³y
pedagogiki porównawczej Ryszard Pachociñski (1995, 1998)5, który opowiada siê za t¹ w³a-
�nie definicj¹. W swoim dziele, Pedagogika porównawcza, m.in. napisa³, ¿e �dziedzina ta
pozostanie nadal zró¿nicowana i ¿e nie straci na znaczeniu w przysz³o�ci. Umo¿liwi lepsze
zrozumienie w³asnego systemu o�wiaty, jak równie¿ i o�wiaty w innych krajach, prezentu-
j¹c w miarê uporz¹dkowan¹ wiedzê i wgl¹d w o�wiatowe struktury i praktyki, ale równie¿ w
kulturê, tradycje i szersze struktury spo³eczne, których o�wiata jest czê�ci¹� (Ibidem, s. 33).
Z powy¿szego wynika, ¿e R. Pachociñski widzi uzasadnienie dla pedagogiki porównawczej
jako oddzielnej dyscypliny naukowej. We wszystkich swoich rozprawach pedagogikê trak-
tuje jako dziedzinê wiedzy obejmuj¹c¹ nie tylko wychowanie lecz i kszta³cenie lub o�wiatê.
Niejako równolegle w Polsce kreowana jest nauka o edukacji lub studia edukacyjne, które w
�lad za literatur¹ zagraniczn¹, g³ównie anglojêzyczn¹, pod pojêciem edukacji rozumiej¹ ogó³
procesów, których celem jest zmienianie ludzi, przede wszystkim dzieci i m³odzie¿y, stosow-
nie do panuj¹cych w danym spo³eczeñstwie idea³ów i celów wychowawczych (Okoñ, 2001,
s. 87, 88)6. Dlatego doceniaj¹c ogrom pracy i niezaprzeczalny wk³ad profesora Pachociñ-
skiego w rozwój polskiej pedagogiki porównawczej osobi�cie jednak opowiadam siê za
nazw¹ przyjêt¹ w literaturze miêdzynarodowej tj. �edukacja komparatystyczna� lub �porów-
nawcza�, jako oznaczaj¹c¹ ogó³ procesów o�wiatowo-wychowawczych, obejmuj¹cych za-
równo kszta³cenie i wychowanie oraz szeroko rozumian¹ o�wiatê. Nic te¿ nie stoi na prze-
szkodzie aby obie te nazwy funkcjonowa³y równocze�nie, ograniczaj¹c jednak pojêcie pe-
dagogiki porównawczej do wspó³czesnego znaczenia nauk pedagogicznych, poniewa¿ edu-
kacja jest niew¹tpliwie szerszym pojêciem od pedagogiki.

Dla mnie szeroko rozumiane pojêcie edukacji komparatystycznej ma jeszcze i to zna-
czenie, i¿ do tej dyscypliny mog¹ byæ zaliczane prowadzone przeze mnie badania z zakresu
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3 W. D.  H a l l s  (ed.), Comparative Education: Contemporary Issues and Trends, London 1990, Jessica
Kingsley. R.  P a c h o c i ñ s k i,  Pedagogika porównawcza, �Trans Humana�, Bia³ystok 1995.

4 C. A.  A n d e r s o n,  Methodology of comparative education, �International Review of Education� 1961,
vol. 7, nr 1.

5 R.  P a c h o c i ñ s k i,  Zarys pedagogiki porównawczej, IBE, Warszawa 1998 oraz op. cit.
6 W.  O k o ñ,  Nowy S³ownik Pedagogiczny, Wyd. Nauk. �¯ak� (wyd. trzecie) 2001.
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o�wiaty rolniczej lub upowszechnienia wiedzy i nowo�ci rolniczych prowadzone w ró¿nych
krajach7. Chcia³bym te¿ nadmieniæ, ¿e w latach 1987-1992 pod moim kierunkiem wspólnie
z E.Szewczykiem by³y prowadzone badania komparatystyczne w ramach CPBP-08-17 na
temat Programów, form i metod dydaktyczno-wychowawczych, realizowanych w uczel-
niach pedagogicznych by³ych krajów socjalistycznych. Badania te mog¹ stanowiæ punkt
odniesienia do dalszych podobnych studiów komparatystycznych z zakresu pedeutologii8.
My�lê, ¿e badania te daj¹ mi przepustkê do grona polskich komparatystów.

ROZWÓJ EDUKACJI KOMPARATYSTYCZNEJ
W OKRESIE TRWANIA NARODOWYCH SYSTEMÓW EDUKACYJNYCH

Powstanie i rozwój edukacji komparatystycznej mia³ miejsce w dwóch ostatnich stule-
ciach, kiedy to w Europie i innych krajach �wiata dominuj¹c¹ pozycjê zajmowa³y narodowe
systemy edukacyjne, g³ównie szkolne. Idea narodowego systemu edukacyjnego stanowi³a
od pocz¹tku centralny paradygmat pracy komparatystycznej. M. Archer (1979)9 w ksi¹¿ce
�Powstanie Edukacyjnych Systemów� pod pojêciem tym okre�la systemy formalnego szkol-
nictwa, przynajmniej czê�ciowo fundowane i nadzorowane przez pañstwo, które poszuki-
wa³y dróg prowadzenia edukacji dzieci w wieku szkolnym w danym pañstwie. Rz¹dy prze-
jê³y stopniowo funkcje koordynacyjne i integracyjne nad systemami szkolnymi, zapewnia-
j¹c wiêkszo�æ funduszy, prowadz¹c inspekcjê szkó³ i nauczycieli, organizuj¹c szkolenie
nauczycieli, licencjonowania i sprawdzanie narodowych certyfikatów oraz standardów szkol-
nych programów. Wa¿nym celem szkó³ by³o kszta³towanie kariery otwartej na talenty. Po-
równuj¹c go ze starymi scholastycznymi systemami trzeba stwierdziæ, i¿ forma narodowego
systemu edukacyjnego by³a nowa. W narodowych systemach edukacyjnych post � rewolu-
cyjne pañstwa skonsolidowa³y to co absolutystyczne pañstwa zapocz¹tkowa³y (Tocguevil-
le, 1955)10. Narodowe systemy edukacyjne by³y kszta³towane jako czê�æ d³ugotrwa³ego pro-
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7 J.  K u � m a,  Doradztwo rolnicze, PWN, Warszawa 1986, 1988, s. 73-107.
Badaniami komparatystycznymi w zakresie o�wiaty rolniczej obj¹³em takie kraje jak USA, Anglia i Walia,

Holandia, Dania, Francja, Rep. Fed. Niemiec, Jugos³awia, Niemiecka Rep. Dem., Czechos³owacja i Polska.
Wynikom tych studiów porównawczych zosta³ po�wiêcony oddzielny rozdzia³ w cytowanym powy¿ej podrêcz-
niku akademickim.

8 J.  K u � m a,  Optymalizacja systemu pedagogicznego kszta³cenia, dokszta³cania i doskonalenia nauczy-
cieli, PWN, Warszawa � Kraków 1993, s. 142-153.

Miêdzynarodowe badania komparatystyczne po�wiêcone edukacji nauczycieli w uczelniach pedagogicznych
by³y prowadzone w Instytucie Pedagogicznym w Kijowie (Ukraina), Wy¿sza Szko³a Pedagogiczna w Lipsku
(NRD), Pedagogicka Fakulta w Nitrze (CSRF), Wy¿sza Szko³a Pedagogiczna w Szumenie (Bu³garia) oraz Wy-
¿szej Szkole Pedagogicznej w Krakowie (Polska). Badania te rozpoczêto w 1987 r. a zakoñczono w 1992 r., a
wiêc objê³y one niezwykle wa¿ny dla badañ komparatystycznych okres przesilenia, bezpo�rednio przed i po roz-
poczêciu transformacji ustrojowej w objêtych analiz¹ porównawcz¹ krajach. Nale¿y te¿ podkre�liæ, i¿ w bada-
niach tych stosowano jednolite metody sonda¿u diagnostycznego, analizy dokumentów i studiów indywidual-
nych przypadków oraz obserwacji uczestnicz¹cej, za pomoc¹ takich narzêdzi jak: kwestionariusze wywiadu,
formularze do analizy dokumentów i arkusze obserwacyjne zajêæ dydaktycznych. Raport koñcowy z tych badañ
zosta³ przekazany do Instytutu Badañ Edukacyjnych w Warszawie, a synteza wyników zosta³a opublikowana w
pracy monograficznej pt. Optymalizacja systemu pedagogicznego kszta³cenia, dokszta³cania i doskonalenia na-
uczycieli. Cenne by³oby powtórzenie tych badañ porównawczych po up³ywie ponad 10 lat od ich zakoñczenia,
oczywi�cie po dopracowaniu nowej koncepcji i narzêdzi. Czy tego rodzaju ambitne badania, anga¿uj¹c znaczne
si³y i �rodki mo¿na powtórzyæ w obecnych warunkach, trudno powiedzieæ.

9 A.  G r e e n,  National Educational Systems and Comparative Education: from State Formation to Glo-
balization. Paper on the CESE Conference, Institut of Education, University of London, July 2002.

10 A.  G r e e n,  op. cit.
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cesu formowania nowoczesnych, narodowych pañstw (Green, 1990)11. Naród stawa³ siê cia-
³em obywatelskim, którego kolektywna suwerenno�æ konstytuowa³a go jako pañstwo, które
by³o ich politycznym wyrazem. Edukacja by³a najpotê¿niejszym �rodkiem rozwoju samej
�esencji� narodowej. Poprzez edukacjê pañstwa kszta³towa³y dyscyplinê pracowników, lo-
jalno�æ rekrutów, kreowa³y i celebrowa³y narodowe jêzyki i literaturê, popularyzowa³y na-
rodow¹ historie i mity na temat ich genezy oraz upowszechnia³y prawa, obyczaje i spo³ecz-
ne morale, a mówi¹c ogólnie obja�nia³y i torowa³y drogi od pañstwa do ludzi oraz obowi¹z-
ki ludzi w stosunku do pañstwa.

Warto przypomnieæ, i¿ pañstwa protestanckie Pó³nocnej Europy kszta³towa³y narodo-
we systemy wyprzedzaj¹c katolickie narody Po³udniowej Europy.

Ogólnie mówi¹c edukacja kszta³towa³a lub próbowa³a kszta³towaæ obywatelsk¹ to¿sa-
mo�æ i narodow¹ �wiadomo�æ, by³a kuratorem warto�ci i kultury danego narodu. Ponad
wszystko edukacja by³a pañstwowym instrumentem kszta³towania narodów obywatelskich
(Green, 2000)12.

Idea narodowych systemów edukacyjnych najpowa¿niejszy kryzys prze¿ywa³a z powo-
du rasizmu i etnicznego nacjonalizmu. Imperialny nacjonalizm fin-de-sie�cle by³ tylko pre-
ludium tego co mia³o nast¹piæ po I wojnie �wiatowej. Okres przypadaj¹cy na lata 1918-1945
by³ postrzegany jako apogeum nacjonalizmu w najbardziej reakcyjnej, rasowej i etnogra-
ficznej formie (Hobsbawn, 1990). Rasizm i etniczny nacjonalizm znalaz³ swoj¹ drogê do
serca edukacji w wielu pañstwach.

W czasach �zimnej wojny� �wiat podzieli³ siê pomiêdzy konfliktuj¹ce mocarstwa. W
okresie tym programy edukacyjne by³y przepe³nione konfrontacyjnymi tre�ciami ideolo-
gicznymi. Jedynie lata 60. w Europie, w tym równie¿ w Polsce, s¹ uwa¿ane za �z³oty okres�
dla szeroko rozumianej edukacji, która sta³a siê �fortpoczt¹� polityki narodowego rozwoju.
Wówczas to rz¹dy w oparciu o raport wybitnych ekspertów w zakresie ekonomii i edukacji
inwestowa³y w publiczn¹ edukacjê na szczeblu podstawowym, �rednim i wy¿szym, przy-
spieszaj¹c ekonomiczny rozwój, promowanie spo³ecznej wiêzi oraz podnosz¹c poziom wie-
dzy i umiejêtno�ci swoich obywateli.

Podobnie jak w dziewiêtnastowiecznej Europie szybki rozwój narodowej edukacji by³
po³¹czony z kryzysami narodowej to¿samo�ci, rodz¹cymi wojny, narodowe podzia³y i spo-
³eczn¹ transformacjê. Przyk³adem mog¹ byæ wschodnioazjatyckie �Tygrysy� (zw³. Pañstwa
Koreañskie, oraz Pañstwa Ba³kañskie by³ej Jugos³awii). Jeszcze w 1957 r., kiedy to podpisy-
wano i ratyfikowano Traktat Rzymski, który stwarza³ podwaliny Unii Europejskiej, pozo-
stawiono pe³n¹ supremacjê nad edukacj¹ ka¿demu z uczestnicz¹cych w nim pañstw. Dopie-
ro po roku 70. dokona³y siê w �wiecie i Europie znacz¹ce zmiany, które zachwia³y dotych-
czasow¹ niezale¿no�æ narodowych systemów edukacyjnych. Badaniem tych w³a�nie proce-
sów i zjawisk w dziedzinie edukacji zajmuje siê przede wszystkim edukacja komparatystyczna.

Na XX konferencji CESE w Londynie (July 2002) � Andy Green13 w referacie zatytu³o-
wanym Narodowe edukacyjne systemy a edukacja komparatystyczna: od formacji pañstwo-
wych do globalizacji przedstawi³ oryginaln¹ aczkolwiek dyskusyjn¹ teoriê, ¿e narodowe
systemy edukacyjne w Europie, Ameryce i w innych krajach naszego Globu kszta³towa³y
siê g³ównie pod wp³ywem ustrojów i systemów pañstwowotwórczych. Mniejsze natomiast
znaczenie na kszta³towanie narodowych systemów edukacyjnych mia³y procesy i przemia-
ny technologiczne w okresie przedindustrialnym i industrialnym.
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ROZWÓJ EDUKACJI KOMPARATYSTYCZNEJ W DOBIE GLOBALIZACJI

W zwi¹zku z gwa³townymi przemianami cywilizacyjnymi, jakie dokonuj¹ siê na prze-
³omie ostatnich stuleci, tj. koñca XX wieku i pocz¹tku XXI w., w pe³ni zasadne staje siê
pytanie � jak¹ misjê lub rolê powinna / lub bêdzie pe³niæ edukacja komparatystyczna w
czasach globalizacji, który poprzednio przyjêto nazywaæ okresem postindustrialnym?

Na ogólnym poziomie Held et al. (1999)14 uwa¿a, ¿e globalizacja mo¿e byæ rozumiana
jako zjawisko lub proces, �o szerokim, g³êbokim i przy�pieszonym zasiêgu ogólno�wiato-
wym, po³¹czony ze sob¹ we wszystkich aspektach, we wspó³czesnym spo³ecznym ¿yciu.�
Zjawisko to jest obiektywn¹ konsekwencj¹ aktualnego rozwoju cywilizacji i obejmuje wy-
miary od finansowego do duchowego, od kulturalnego do kryminalnego.

Z kolei Andy Green pisze, i¿ Globalizacja mo¿e byæ definiowana jako szybka intensyfi-
kacja przekraczaj¹ca granice przep³ywu kapita³u, towarów, pracy, us³ug i idei15.

Globalizacja nie jest bynajmniej nowym procesem. Jak przypominaj¹ P. Hirst i G. Thom-
son (1996)16 miêdzynarodowy handel ma d³ug¹ historiê a ruch kapita³u i ludzi siêga³ wyso-
kiego poziomu nawet przed pierwsz¹ wojn¹ �wiatow¹. Jednak¿e ostatni wzrost roli kapita³u
rozpocz¹³ siê od 1970 r. i jest coraz bardziej ekspansywny, zarówno w sensie ilo�ciowym jak
i odmienny w sensie jako�ciowym. Intensyfikacja procesów globalizacyjnych by³a rezulta-
tem trzech zasadniczych czynników: taniej energii i transportu (szczególnie spowodowan¹
konteneryzacj¹, zasadniczym rozwojem nowych informacyjnych i komunikacyjnych tech-
nologii, zw³aszcza dostêpu do szybkiej, tañszej i bardziej skutecznej globalnej komunikacji
oraz finansow¹ deregulacj¹ rozpoczêt¹ od post-Bretton-Woods, polegaj¹c¹ na zmianie neo-
liberalnej polityki na polu zagranicznych inwestycji i miêdzynarodowej przedsiêbiorczo�ci.
Faktycznie globalizacja nie jest czyst¹ spraw¹ ekonomiki, lecz tak¿e upowszechnianiem
procesów zachodz¹cych poza kapita³em, towarami, prac¹, us³ugami, dotyczy równie¿ poli-
tyki, kultury i wiedzy.

Jak konstatuje Ulrich Beck (2000)17 globalizacja postrzegana � jako obiektywne, empi-
rycznie sprawdzalne procesy ró¿ni siê od globalizmu jako politycznej ideologii, która pro-
wadzi do transformacji �wiata wed³ug neoliberalnej ideologii, zgodnie z którymi nieunik-
niony bêdzie i ca³kowicie po¿¹dany linearny rozwój rynku. Obecnie podej�cie teoretyków
globalizacji, zw³aszcza �transformalistów� nie jest ju¿ tak g³êboko ahistoryczne i �lepe na
niebezpieczeñstwa globalizacji, zw³aszcza dla biedniejszych krajów, jak to mia³o miejsce w
przypadku tzw. �hiperglobalistów�.

Z punktu widzenia edukacji dla nas najbardziej interesuj¹ce s¹ pogl¹dy Andy Greena
(2002)18 na temat wzajemnych zwi¹zków globalizacji i edukacji. Oto g³ówne tezy odpowie-
dzi na pytanie postawione przez autora:

Jakie globalizacja mo¿e mieæ dzia³anie na edukacjê?
l Globalizacja sama przez siê nie musi jeszcze prowadziæ do pogrzebania narodowego

systemu edukacyjnego. Rz¹dy nadal bêd¹ sprawowaæ rzeczywist¹ kontrolê nad narodowymi
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14 D.  H e l d,  A.  M c  G r e w,  J.  P e r r a t o n,  Global Transformations: Politics, Economics and
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15 A.  G r e e n,  Education, Globalization and National State Macmillan, Basingstoke 1997.
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systemami edukacyjnymi. Jak stwierdza Robert Reich (1991)19 � pomimo zanikania �naro-
dowej ekonomi� i pomimo internacjonalizacji wiêkszo�ci czynników produkcji ludzkie umie-
jêtno�ci pozostaj¹ relatywnie niemobilne i narodowe.
l Aktualnie edukacyjne systemy trac¹ ich oryginaln¹ Durkheimowsk¹ funkcjê przeka-

zywania narodowych kultur i promowania spo³ecznej spójno�ci. Wówczas kiedy narodowe
systemy edukacyjne zaczê³y siê rozwijaæ, narody nale¿a³y wirtualnie do ró¿nych historycz-
nych czasów i by³y bardziej podzielone ni¿ obecnie na klasy regiony i religie, rzadko posia-
da³y populacje, które mówi³y tym samym jêzykiem i które ró¿ni³y siê wiejskim i miejskim
stylem ¿ycia.
l Polityczna retoryka czy paradygmaty, takie jak �uczenie siê przez ca³e ¿ycie�� s¹

oczywi�cie powszechnie uznawane, lecz w praktyce procesów i struktur edukacyjnych s¹ w
znacznym stopniu modyfikowane w poszczególnych regionach.
l Nowoczesne spo³eczno�ci s¹ oczywi�cie coraz bardziej zindywidualizowane, zagubi-

³y byæ mo¿e wiê� solidarno�ci okre�laj¹c¹ granicê wspólnoty, lecz jest tak¿e wysoce praw-
dopodobne, ¿e poszczególne narody i grupy etniczne zechc¹ w pluralistycznym �wiecie
mieæ wspólny jêzyk i dialekt. Mo¿na wyobraziæ sobie rodzenie siê nowych form obywatel-
skiej solidarno�ci i kultury w³a�ciwej dla naszego pluralistycznego �wiata. Promowanie ta-
kiej w³a�nie wizji stanowi wa¿ne zadanie dla wspó³czesnej edukacji komparatystycznej.

Andy Green (2002)20 wskazuje na cztery kierunki zmian w tradycyjnych edukacyjnych
systemach, a mianowicie:

1. Wy¿sza edukacja w anglojêzycznych krajach staje siê autentycznie internacjonalistycz-
na ze wzglêdu na wiêksze komercyjne mo¿liwo�ci rynku (nie bez znaczenia jest tu miêdzy-
narodowa monopolistyczna pozycja jêzyka angielskiego a niekoniecznie najwy¿sza jako�æ
ofert edukacyjnych � przyp. J.K.). W konsekwencji dziêki istotnemu poparciu organizacji
miêdzynarodowych uniwersytety, szczególnie dzia³aj¹ce w metropolitarnych centrach roz-
winiêtego �wiata, gromadz¹ coraz wiêksz¹ liczbê studentów zagranicznych. Badania staj¹
siê w coraz wiêkszym stopniu zinternacjonalizowane. Uniwersytety za� utraci³y monopol
na generowanie i transmitowanie wiedzy; staj¹ siê one coraz bardziej konkurencyjne z kor-
poracjami i innymi prywatnymi nie uniwersyteckimi o�rodkami sieci edukacyjnej;

2. Podczas gdy obowi¹zkowe szkolnictwo pozostaje w przewa¿aj¹cej mierze spraw¹
narodow¹, nowe transnarodowe przestrzenie zaczynaj¹ otwieraæ siê wewn¹trz i wszerz szkol-
nych struktur. W tradycyjnej kulturowej przestrzeni rozpowszechniaj¹ siê nowe formy edu-
kacyjne kreowane przez imigrantów i miêdzynarodowo mobilnych studentów oraz nauczy-
cieli. S¹ te¿ dowody penetracji nowych programów i materia³ów edukacyjnych pod ich w³a-
snym znakiem �logos�, poza edukacyjnymi granicami danego kraju;

3. Coraz bardziej widoczny jest trend w kierunku marketyzacji sektora szkolnego oraz
poprzez komercjalizacjê i sponsorowanie szkó³ pañstwowych;

4. Globalizacja staje siê niew¹tpliwie coraz bardziej atrakcyjna dla zaawansowanych
narodów w dziedzinie rozwoju tzw. �ekonomii wiedzy�. Wynika to z wp³ywu globalizacji
na wzrost popytu na kwalifikacje i wiedzê, oraz wspó³zawodnictwo w kosztach konkurencji
zaawansowanych systemów gospodarczych z nisko op³acanymi ekonomikami.

W ci¹gu drugiej po³owy XX wieku edukacja komparatystyczna prze¿ywa prawdziwy
rozkwit, o czym �wiadcz¹ kolejne �wiatowe kongresy, konferencje regionalne, publikacje w
pracach zwartych i czasopismach miêdzynarodowych. W³a�nie nowym paradygmatom i
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19 R.  R e i c h,  The work of Nations: A Blueprint for the Future, Vintage, New York 1991.
20 A.  G r e e n,  National... op.cit., 2002.



77

zadaniom stoj¹cym przed edukacj¹ komparatystyczn¹, oraz wielopoziomowym badaniom
w przestrzeni i czasie, z uwzglêdnieniem bardziej obiektywnych i precyzyjnych metod ba-
dañ komparatystycznych po�wiêci³ swój referat Mark Bray � Sekretarez Gheneralny WCCES,
podczas Worldwide Comparative Education Forum w Pekinie, w pa�dzierniku 2002 r.21

KONKLUZJA

Pog³êbione studium wybranych referatów i artyku³ów, zaprezentowanych zw³aszcza
przez prof. Marka Bray�a i prof. Andy Greena sk³aniaj¹ do nastêpuj¹cych konkluduj¹cych
wniosków i refleksji:

1. W czasach (lub erze) globalizacji zmienia siê rola i miejsce edukacji komparatystycz-
nej. Edukacja komparatystyczna jako uniwersalna i interdyscyplinarna i transnarodowa dzie-
dzina wiedzy jest stosunkowo najbardziej zwi¹zana z globalizacj¹ we wspó³czesnym �wie-
cie. Aktualnie edukacja komparatystyczna jest kszta³towana przez globalizacjê a uczeni kom-
paraty�ci staj¹ siê bardziej globalni. Stawia to przed edukacj¹ komparatystyczn¹ nowe cele
i zadania polegaj¹ce na rekonceptualizacji jej dotychczasowych orientacji naukowo-badaw-
czych i edukacyjnych. Powinna ona pomóc zrozumieæ szerokie i szybkie zmiany zarówno w
skali globalnej jak i regionalnej i t¹ drog¹ dostarczaæ zarówno politykom, uczonym jak i
studentom w miarê obiektywnej wiedzy.

2. Globalizacja wymaga nowej �geograficznej kartografii �wiata� (Morginson i Mollis,
2001). W zwi¹zku z tym zachodzi potrzeba kszta³towania nowej komparatystycznej mapy
�wiata. I tak uczeni komparaty�ci musz¹ umie�ciæ pañstwo i naród w szerszych globalnych
i transnarodowych ramach, pomiêdzy regionami �wiata a regionalnymi wspólnotami lokal-
nymi. Globalizacja otwiera bowiem nowe mo¿liwo�ci dla kszta³towania to¿samo�ci, inne
ni¿ narodowe. Nie oznacza to, ¿e naród czy pañstwo przestan¹ byæ przedmiotem badañ i
analiz komparatystycznych, lecz, ¿e powinny byæ rozpatrywane na szerszym, wielopozio-
mowym planie przestrzennym jednostek objêtych wielotematyczn¹ analiz¹ komparatystyczn¹.
St¹d autorzy publikacji zachêcaj¹, zw³aszcza m³od¹ generacjê komparatystów do podejmo-
wania zespo³owych badañ skoncentrowanych z jednej strony na problematyce miêdzynaro-
dowej (czy �transnarodowej�) a z drugiej oprócz poszczególnych narodów i pañstw, na ta-
kich jednostkach jak: prowincja, szko³a a nawet sala edukacyjna czy rodzina. Widoczna jest
te¿ ró¿nica pomiêdzy pierwsz¹ a drug¹ generacj¹ komparatystów, polegaj¹ca na mniejszym
zainteresowaniu czynnikami zewnêtrznymi funkcjonowania szko³y, na rzecz wewnêtrznej
organizacji pracy szko³y, doskonalenia jej jako�ci, a tak¿e interakcji pomiêdzy uczniami
oraz nauczycielami i uczniami. Stosunkowo du¿o uwagi po�wiêca siê obecnie misji i roli
nauczycieli w procesie edukacji, zw³aszcza na sekcjach Teachers Education, w których za-
wsze bra³em aktywny udzia³, a dwukrotnie by³em koordynatorem sekcji po�wiêconej edu-
kacji nauczycieli w �wiecie.

Na zakoñczenie pragnê wyraziæ przekonanie, ¿e do pierwszego pokolenia, kreatorów
polskiej pedagogiki komparatystycznej do³¹czy nowa generacja m³odych uczonych, cieka-
wych �wiata i pragn¹cych wspólnie z ich kolegami z ró¿nych komparatystycznych o�rod-
ków zagranicznych zdobywaæ wiedzê na temat: jak uczyniæ ten �wiat bardziej pokojowy,
przyjazny i zasobny zarówno w dobra materialne jak i duchowe.

EDUKACJA KOMPARATYSTYCZNA W �WIECIE � JÓZEF KU�MA

21 M.  B r a y,  Comparative Education in the Era of Globalization: Evolution, Mission and Roles. Worl-
dwide Comparative Education Forum, Normal University, 14-16 October 2002 oraz M.  B r a y,  R. M.  T h o m-
p s o n,  Levels of Comparrison in Educational Studies: Different Insights from Different Literatures and the
Value of Multilevel Analyses, �Harvard Educational Review� 1995, Vol. 65, No 3, Harvard College.
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Cz³owiek ¿yje po�rodku warto�ci,
Ku którym kieruj¹ siê jego d¹¿enia,
Jego my�li i jego czyny

(J. Tischner)

WYCHOWANIE PRZEZ PRACÊ DO PRACY
WYZWANIEM DLA EDUKACJI JUTRA

WPROWADZENIE

Przemiany cywilizacyjne, których jeste�my �wiadkami obejmuj¹ przede wszystkim prze-
obra¿enia w systemie warto�ci dotycz¹cych pracy cz³owieka. Nie s¹ one jednak przedmio-
tem zbyt licznych refleksji naukowych. Tymczasem praca jest nie tylko warto�ci¹, ale i
�ród³em ca³ego syndromu warto�ci wa¿nych dla ka¿dego cz³owieka. Wychowanie przez
pracê do pracy staje siê wyzwaniem dla wspó³czesnej pedagogiki1. Warunkiem przemian
w Polsce jest uzdrowienie polskiej pracy. Polsce pilnie potrzebna jest praca nad prac¹2.
Pedagogika musi podj¹æ na nowo trud wychowania w etosie pracy,

�cz³owiek musi uwierzyæ w swoj¹ godno�æ � godno�æ cz³owieka pracy i stan¹æ ponad �wiatem swych
dzie³. Poznanie prawdy o obiektywnym �wiecie dokonuje siê nie tylko w szkole na odpowiednich lekcjach,
lecz przede wszystkim w pracy poprzez pracê� (J. Tischner 1885, s. 122).

WSPÓ£CZESNE ROZUMIENIE WYCHOWANIA PRZEZ PRACÊ DO PRACY3

Wychowanie przez pracê do pracy jest dziedzin¹ wychowania ogólnego. Jej przedmio-
tem zainteresowañ jest systemowo ujmowany rozwój psychiki cz³owieka zachodz¹cy pod
wp³ywem podejmowanych przez niego rozmaitych form pracy.

EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.

1 Postulat wychowania przez pracê by³ obecny w historii wychowania, zajmowa³ znacz¹ce miejsce w teorii
pedagogiki marksistowskiej, chocia¿ ró¿ne by³y jego fazy rozwoju, W roku 1972 W. Torbus po analizie proble-
mu stawia nastêpuj¹c¹ diagnozê: wychowanie przez pracê musimy w naszym szkolnictwie stawiaæ niemal od
pocz¹tku.

2 J.  T i s c h n e r,  Polska jest ojczyzn¹, Pary¿ 1985, s. 25.
3 Przyimek przez w konstrukcji jêzykowej zastosowanej w powy¿szych okre�leniach jest wyk³adnikiem relacji

miêdzy czynno�ci¹ (wychowanie) a rzeczownikiem w bierniku lub innymi wyrazami w ich funkcji (praca). Mo¿e
byæ on tak¿e wyk³adnikiem relacji przestrzennej miêdzy wykonawc¹ czynno�ci a przeszkod¹ lub zjawiskiem
(widzieæ przez mg³ê, mówiæ przez sen, przekrêciæ przez maszynkê�). Czasownik wychowywaæ pochod� i od wy-
niku procesu wychowania.

Przyimek do ³¹czy siê z dope³niaczem. Pe³niæ mo¿e w konstrukcji jêzykowej rozmaite funkcje: wskazuje
na cel dzia³ania (dok¹d? gdzie?), np. idê do pracy, przygotowujê siê do pracy, wskazuje na koñcowy moment
czynno�ci lub procesu dzia³ania, np. pracowaæ do trzeciej, wskazuje przeznaczenie i zdatno�æ do czego�, np.
maszyna do...; wskazuje tak¿e przedmiot stanu uczuciowego lub sk³onno�ci, np. zapa³ do pracy, ¿yczliwy stosu-
nek do pracy, wskazuje przynale¿no�æ do jakiego� zbioru, np. nale¿eæ do kadry pracowników zak³adu; wskazuje
na cel: przygotowywaæ siê do przysz³ych zadañ zawodowych; tworzy równowa¿niki zdania pobudzaj¹cego do
dzia³ania: do roboty! W kontek�cie dotychczasowych wyja�nieñ poprawniej by³oby mówiæ WYCHO-wy-WANIE
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Wychowanie przez pracê do pracy to d³ugotrwa³y celowy, zamierzony, zorganizowany
i systematyczny rodzaj dzia³alno�ci wychowawczej, którego cech¹ szczególn¹ jest wyko-
rzystywanie wielorakich walorów pracy cz³owieka w procesach pedagogicznego oddzia³y-
wania na jednostkê i dokonywania oczekiwanych (korzystnych) zmian w jej psychice4.

Cech¹ proponowanej definicji jest podkre�lenie, ¿e sprawca i podmiot dzia³añ jest
sprawc¹ zmian w otoczeniu i to jest jego podstawowym zadaniem. Rozumienie tego para-
dygmatu wymaga zrozumienia natury pracy cz³owieka oraz tego, co okre�la siê etyczn¹
�wiadomo�ci¹ pracy. Proces przygotowywania siê cz³owieka do dynamicznie zmieniaj¹cej
siê pracy jest nie tylko procesem realizowanym w systemie edukacji, ale tak¿e procesem
organizowanym indywidualnie przez wielu ludzi. Stanowi wówczas komponent ca³o¿ycio-
wego procesu dokszta³cania i doskonalenia zawodowego cz³owieka.

PRYMAT CZ£OWIEKA NAD PRAC¥ A WYCHOWANIE PRZEZ I DO PRACY

Prze³om polityczny z roku 1989 otworzy³ Polakom mo¿liwo�æ budowy spo³eczeñstwa
otwartego na podmiotowo�æ i samosterowno�æ. Na znaczenie tego zjawiska wskazuje K.
Obuchowski5 stwierdzaj¹c, ¿e w przeciwieñstwie do przedmiotowego standardu waluacji
podmiotowy standard waluacji ma wielkie znaczenie tam gdzie zmiany s¹ szybsze, gdzie
utrwala siê przekonanie o tym, ¿e aby cz³owiek móg³ siê rozwijaæ jako osoba, a rzetelna
satysfakcja sankcjonowa³a jego dzia³ania, powinien postrzegaæ siebie jako �ród³o swojego
postêpowania, cele w³asne jako przedmiot swoich intencji, �wiat wokó³ jako szansê swoich
mo¿liwo�ci. U podstaw tego standardu le¿y za� przekonanie, ¿e warto�æ �wiata nale¿y odli-
czaæ zaczynaj¹c od jednostki ludzkiej. Los tej jednostki i jej stan uwa¿ane s¹ za warunek
w³a�ciwych, sprzyjaj¹cych cz³owiekowi zmian socjalnych, ekonomicznych i politycznych.

Standard podmiotowy, jako wytwór osoby ludzkiej, podkre�la jej wyj¹tkowo�æ i nie-
powtarzalno�æ cech jej psychiki. Jest on wynikiem refleksji nad �wiatem i miejscem cz³o-
wieka w generowanych zjawiskach. W refleksji tej nie mo¿e zabrakn¹æ prze�wiadczenia o
nieod³¹cznie koniecznej pracy cz³owieka. Dla wychowanka wa¿ne s¹ wyniki jego dzia³añ.
Dla pedagoga (wychowawcy) interesuj¹ce jest wy³¹cznie to, co dzieje siê (co zachodzi) w
psychice cz³owieka uczestnicz¹cego w ró¿norodnych procesach pracy. Tego w³a�nie wy-
chowawca powinien byæ �wiadomy i rozumieæ to, jakie zmiany w psychice wychowanków
w czasie realizowanej przez niego formy aktywno�ci siê ujawniaj ¹ (mog¹ siê ujawniæ).
Wykorzystywanie � z pedagogicznego punktu widzenia � takich procesów psychicznych,
warto�ciowanie i utrwalanie oczekiwanych przemian psychicznych poprzez odpowiednie
æwiczenia jest powinno�ci¹ i tre�ci¹ dzia³añ nauczyciela w procesach pedagogicznych.

Wychowanie przez pracê do pracy jest dziedzin¹ pedagogiki warto�ci. W procesach
wychowania wykorzystuje ona pracê cz³owieka jako warto�æ i �ród³o warto�ci. Proces ten
polega na rozpoznawaniu, zrozumieniu i akceptacji warto�ci zwi¹zanych z prac¹ cz³owieka.
Jego wyniki ujawniaj¹ siê w respektowaniu tych warto�ci w postêpowaniach cz³owieka w
sytuacjach jego pracy6. Wychowanie jest wspomaganiem rozwoju cz³owieczeñstwa w cz³o-
wieku7 lub � jak to czyni K. Schaler8, wspó³czesny pedagog niemiecki �
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przez pracê; WYCHO-wy-WAÆ przez pracê; WYCHOWAC do pracy. Spo�ród wymienionych propozycji najpe³-
niejszym okre�leniem jest wychowanie (lub wycho-WY-wanie) przez pracê do pracy.

4 Por.: Z.  W i a t r o w s k i,  Podstawy pedagogiki pracy, Bydgoszcz 2000, s. 134.
5 Por.: K.  O b u c h o w s k i,  Cz³owiek intencjonalny, Warszawa 1993.
6 Por. J.  P a s t e r n i a k,  O dydaktycznej teorii warto�ci, Goleniów 1991, s. 23.
7 W.  F u r m a n e k,  Cz³owiek-cz³owieczeñstwo-wychowanie, Rzeszów 1995.
8 Podajê za J.  T a r n o w s k i,   Jak wychowywaæ? Warszawa 1993, s. 61.
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wychowanie to sposoby i procesy, które istocie ludzkiej pozwalaj¹ odnale�æ siê w swoim cz³owie-
czeñstwie; a wychowywaæ, to pomagaæ komu� w odkrywaniu w³asnych mo¿liwo�ci, wskazywanym nam
jednakowo we w³asnym ¿yciu; wychowanie jest pomoc¹ udzielan¹ cz³owiekowi w realizacji jego cz³owie-
czeñstwa, w nadawaniu ¿yciu cz³owieka ostatecznego sensu.

Wychowanie przez pracê do pracy w kontek�cie podanych wy¿ej definicji jest dziedzi-
n¹ przyjmuj¹ca za cel wprowadzanie i uzasadnianie okre�lonego sposobu my�lenia o warto-
�ciach pracy, wyboru tych warto�ci w procesie orientacji ca³o¿yciowych, a tak¿e wyboru
sposobów funkcjonowania cz³owieka w �wiecie pracy, jako �wiecie warto�ci.

W podanym znaczeniu wychowanie przez pracê do pracy ma charakter szeroko rozumia-
nego wychowania aksjologicznego zwi¹zanego z rozwijaniem i nieprzerwanym doskonale-
niem w cz³owieku sfery odpowiadaj¹cej za sposób rozumienia pojêcia warto�ci pracy, za
procesy warto�ciowania, postawy wobec pracy i d¹¿enie do pracy jako warto�ci. Na tak
rozumian¹ dziedzinê kszta³cenia sk³adaj¹ siê: edukacja aksjologiczna (teoretyczna i prak-
tyczna) zwi¹zana z poznawaniem warto�ci pracy w zmieniaj¹cej siê cywilizacji oraz pozna-
waniem sposobów traktowania przez cz³owieka pracy w jego ¿yciu w nowych generowa-
nych przez cywilizacjê informacyjn¹ warunkach; wychowanie do warto�ci pracy prowa-
dz¹ce do tzw. dojrza³o�ci aksjologicznej oznaczaj¹cej mo¿liwie wewnêtrznie spój na orien-
tacjê aksjologiczn¹ i przyjmowanie okre�lonego stosunku do konkretnych warto�ci, co wy-
ra¿a siê w konkretnych wyborach orientacji wobec zmieniaj¹cych siê form i tre�ci pracy
cz³owieka w nowych uwarunkowaniach kulturowych. Zwi¹zana jest z odnoszeniem dzia³añ
wychowawczych do okre�lonych koncepcji warto�ci i rozbudowywania systemu pozytyw-
nych (ograniczaniu za� negatywnych) postaw wobec pracy, ich uzasadniania i �wiadomego
w³¹czania do struktury postaw wobec pracy jako cech w³asnej psychiki (kultura pracy).

Badania nad modelem cz³owieka nowoczesnego, który bêdzie móg³ godnie czerpaæ war-
to�ci z nowych warunków ¿ycia generowanych przez nowy model cywilizacji, zmierzaj¹ do
poszukiwania odpowiedzi na pytanie o katalog cech psychicznych owego cz³owieka. Przyj-
muj¹c prymat cz³owieka nad zjawiskami cywilizacyjnymi takimi jak nauka, technika, praca
czy ekonomia pytanie o katalog cech cz³owieka sprowadza siê pytañ o to, jak¹ bêdzie przy-
sz³a cywilizacja i odpowiadaj¹cy jej model ¿ycia spo³ecznego?

Kultura ka¿dego narodu zaczyna siê od pracy i prawa, a koñczy na braku pracowito�ci i nieposzano-
waniu prawa. Tyle kultury, ile pracy narodu i ile praworz¹dno�ci jego pañstwa (E. Osmañczyk, 1982).

PRACA CZ£OWIEKA JAKO WARTO�Æ I �RÓD£O WARTO�CI

Pracê cz³owieka jako warto�æ i �ród³o warto�ci jest si³¹ etyczn¹9. Prac¹ cz³owieka nazy-
waæ bêdziemy ka¿dy indywidualny lub zbiorowy splot ludzkich dzia³añ maj¹cych na celu
doskonalenie cz³owieka i �wiata.

Dzi� rozwój kultury jest warunkiem rozwoju pracy... Poniewa¿ praca jest czê�ci¹ kultury, a kultura
czê�ci¹ pracy, nie mo¿na niszczyæ jednego, a rozwijaæ drugie. W przeciwnym przypadku niszczy siê wszyst-
ko�10

Praca to wolna, chocia¿ naturalnie konieczna dzia³alno�æ cz³owieka wp³ywaj¹ca z poczucia obowi¹z-
ku, po³¹czona z trudem i rado�ci¹, a maj¹ca na celu tworzenie u¿ytecznych spo³ecznie warto�ci duchowych
i materialnych � pisa³ S. Wyszyñski11. [...] praca jest dobrem cz³owieka, dobrem jego cz³owieczeñstwa �

WYCHOWANIE PRZEZ PRACÊ DO PRACY...  � WALDEMAR FURMANEK

9 Por.: J.  T i s c h n e r,  Polska jest ojczyzn¹. W krêgu filozofii pracy, Pary¿ 1985; W.  F u r m a n e k,
Podstawy edukacji zawodowej, Rzeszów 2000.

10 Op. cit., s. 184.
11 Por.: S.  W y s z y ñ s k i,  Duch pracy ludzkiej, Poznañ 1957.



82

przez pracê bowiem cz³owiek nie tylko przekszta³ca przyrodê, dostosowuj¹c j¹ do swoich potrzeb, ale tak-
¿e urzeczywistnia siebie jako cz³owieka, a tak¿e poniek¹d, bardziej staje siê cz³owiekiem12.

W tym kontek�cie oczywistym jest stwierdzenie, ¿e praca jest dla cz³owieka, a nie cz³o-
wiek dla pracy. Nierozerwalnie jest ona zwi¹zana z natur¹ rozumn¹ cz³owieka i realizowa-
nego przez niego sensu ¿ycia. Prymat cz³owieka nad prac¹ wskazuje za�, i¿ jest ona ukierunko-
wana na: doskonalenie cz³owieka i �wiata, na swoiste godne cz³owieka podporz¹dkowanie
�wiata potrzebom cz³owieka; jest dzia³alno�ci¹ twórcz¹ cz³owieka, dziêki niej cz³owiek ma
mo¿liwo�æ manifestowania swoich potencjalno�ci i mo¿e rozwijaæ swoj¹ psychikê; jest for-
m¹ udzia³u cz³owieka w ¿yciu spo³ecznym, jest dzia³alno�ci¹ spo³eczn¹ i kulturotwórcz¹;
jest si³¹ etyczn¹, okre�la stosunek cz³owieka do spo³eczeñstwa i innych ludzi oraz kultury.

Praca Jest obowi¹zkiem cz³owieka, który rodzi siê z w³asnych potrzeb ¿yciowych cz³owieka, Jak i ze
znaczenia pracy dla pe³ni osoby ludzkiej. Bez pracy nie mo¿na ani utrzymaæ ¿ycia, ani tez doj�æ do pe³ni
rozwoju osobowo�æ13. [...] jest nierozerwalnie zwi¹zana z natur¹ rozumn¹ cz³owieka i realizowanego przez
niego sensu ¿ycia14.

Cz³owiek staje siê sob¹ równie¿ poprzez pracê. Aby przywróciæ naturalne wymiary pra-
cy nale¿y pracy przywróciæ sens15. Szczególne cechy pracy ujawniaj¹ siê wyrazi�cie w ana-
lizie relacji pracy z ró¿nymi formami dzia³alno�ci cz³owieka16.

CECHY PRACY

Praca cz³owieka jest dzia³aniem indywidualnym lub zbiorowym; s³u¿y doskonaleniu
cz³owieka i �wiata; podporz¹dkowaniu �wiata w sposób godny cz³owiekowi; jest dzia³a-
niem dobrowolnym; ma charakter moralny; motywem ka¿dej pracy jest poczucie obowi¹z-
ku; elementami pracy s¹ rado�æ i trud; ka¿da praca jest splotem dzia³añ celowych, zwi¹za-
nym z sensem pracy; jest dla cz³owieka dzia³aniem koniecznym, wskazuje na to rozumno�æ
cz³owieka: jest dzia³alno�ci¹ twórcz¹ cz³owieka, dziêki niej cz³owiek ma mo¿liwo�æ mani-
festowania swoich potencjalno�ci i mo¿e rozwijaæ swój ¹ osobowo�æ; s³u¿y ¿yciu psychicz-
nemu i duchowemu cz³owieka Jest dzia³aniem ci¹g³ym, bod�cowo stymuluj¹cym cz³owie-
ka; jest form¹ udzia³u cz³owieka w ¿yciu spo³ecznym; jest dzia³alno�ci¹ spo³eczn¹ i kulturo-
twórcz¹; okre�la stosunek cz³owieka do spo³eczeñstwa i innych ludzi oraz kultury.

Dzi� my�lenie nad prac¹ trafi³o pod strzechy
(J. Tischner).

RYNEK PRACY A BEZROBOCIE

1. ¯yjemy w czasach transformacji cywilizacyjnej. F. Fukujama17 uwa¿a, ¿e przej�cie
od epoki industrialnej do informatycznej jest dla ludzko�ci przemian¹ równie donios³¹ jak
kiedy� przej�cie od pasterstwa do rolnictwa, czy pó�niej od rolnictwa do rewolucji przemy-
s³owej. Towarzysz¹ im zjawiska za³amania siê etycznych podstaw ¿ycia. F. Fukujama syn-
drom tych zjawisk nazywa wielkim wstrz¹sem18.
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12 J a n  P a w e ³  II, Laborem exercens, Watykan 1981.
13 S.  W y s z y ñ s k i,  Duch pracy ludzkiej, Poznañ 1957.
14 J a n  P a w e ³  II, Laborem�, op. cit.
15 Por. J.  T i s c h n e r,  Polska jest Ojczyzn¹, Pary¿ 1985, s. 42.
16 Praca stanowi szczególn¹ formê dzia³alno�ci cz³owieka. Obok pracy wymieniæ nale¿y: uczenie siê, twór-

czo�æ, walkê, odpoczynek, zabawê, �wiêtowanie.
17 F.  F u k u j a m a,  Wielki wstrz¹s. Natura ludzka a odbudowa porz¹dku spo³ecznego, Warszawa 2000.
18 F.  F u k u j a m a,  Wielki wstrz¹s..., op. cit.
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2. Wkraczamy w ten czas rozwoju cywilizacji, w którym maszyny bêd¹ zastêpowaæ
cz³owieka w rolnictwie, produkcji dóbr i �wiadczeniu us³ug � pisze J. Rifkin19. Koniec pracy
g³oszony przez tego autora

mo¿e oznaczaæ koniec cywilizacji. Mo¿e te¿ sygnalizowaæ pocz¹tek wielkiej nowej spo³ecznej trans-
formacji, odrodzenie ludzkiego ducha. Przysz³o�æ le¿y w naszych rêkach20.

Warunkiem jest budowanie nowego modelu cywilizacji ludzkiej pracy.
3. Cz³owiek w konfrontacji z maszyn¹ zawsze przegrywa³. Pojawi³y siê okre�lenia tzw.

praca w okruchach, prowadz¹ce do tzw. robotnika cz¹stkowego, która czyni, i¿ cz³owiek
jest dodatkiem do maszyny. W tej sytuacji, gdy fabryka ¿¹da coraz mniej szko³a musi wyma-
gaæ coraz wiêcej...21.

4. W konfrontacji z technologiami informacyjnymi jako kluczowymi dla cywilizacji
informacyjnej cz³owiek tak¿e przegra. Ujawniaj¹ siê konsekwencje ewolucji zawodów pro-
wadz¹ca do zmian stratyfikacji spo³ecznej.

5. W ca³okszta³cie prac wykonywanych przez cz³owieka wy stêpuj ¹ p race o charakte-
rze powtarzalnym, stereotypowe, niezmienne realizowane we wzglêdnie sta³ych warunkach
(daj¹ siê algorytmizowaæ) oraz prace nietypowe, niepowtarzalne (lub bardzo rzadko powta-
rzalne) realizowane w warunkach zmiennych, prace niestereotypowe (gdzie nale¿y stoso-
waæ heurystyki).

6. Jakie typy prac pozostan¹ cz³owiekowi w nowym modelu cywilizacyjnym? Bêd¹ to
prace nierutynowe, niestandardowe, realizowane w zmiennych warunkach, trudne do prze-
widzenia; prace twórcze. Wymagaæ one bêd¹ tworzenia nowej wiedzy. Spo³eczeñstwo in-
formacyjne to spo³eczeñstwo twórców wiedzy.

7. Wiek XIX cywilizacja zakoñczy³a w istocie organizacj¹ pracy, w której powszechn¹
by³a praca w wymiarze ok. 80 godzin w tygodniu; wiek XX zakoñczy³ siê ju¿ 40 godzinnym
tygodniem pracy. Prognozy jakie siê pojawiaj¹ wskazuj¹, ¿e czas pracy w po³owie wieku
XXI bêdzie nie wiêkszy jak 20 godzin tygodniowo22.

8. Coraz rzadziej wystêpowaæ bêd¹ te prace, w których cz³owiek bêdzie mia³ bezpo-
�redni kontakt z przedmiotem pracy. Ju¿ dzi� mówimy o wirtualizacji pracy, formami jej
organizacji s¹ odmiany telepracy.

9. A. Schaff przewiduje, ¿e w przysz³o�ci wzro�nie znaczenie: zajêæ twórczych, g³ów-
nie badawczych; zajêæ zwi¹zanych z funkcjonowaniem instytucji spo³ecznych; z obs³ug¹ i
pomoc¹ ludziom starym i niepe³nosprawnym; zajêæ wysokokwalifikowanych specjalistów;
oraz zwi¹zanych z czasem wolnym23.

OCZEKIWANE CECHY PRACOWNIKA NA NOWYM RYNKU PRACY

Bez w¹tpienia do tych cech zaliczyæ nale¿y: kreatywno�æ, komunikatywno�æ i zdol-
no�æ do wspó³pracy, samodzielno�æ, samozdyscyplinowanie, wielostronno�æ przygoto-
wania (interdyscyplinarno�æ). Te cechy przek³adaj¹ siê na kluczowe kompetencje przygo-

WYCHOWANIE PRZEZ PRACÊ DO PRACY...  � WALDEMAR FURMANEK

19 J.  R i f k i n,  op. cit., s. 359.
20 J.  R i f k i n,  op. cit., s. 357.
21 I.  S z a n i a w s k i,  Humanizacja pracy a funkcje spo³eczne szko³y, Warszawa 1975.
22 Por. J.  R i f k i n,  Koniec pracy. Schy³ek si³y roboczej na �wiecie i pocz¹tek ery postrynkowej, Wroc³aw

2001.
23 Raport dla Klubu Rzymskiego Mikroelektronika i spo³eczeñstwo. Na dobre czy na z³e? Warszawa 1987,

s. 457. W swoim ostatnim rozdziale stawia alternatywê zajêcie zamiast pracy. Por. J.  T i s c h n e r,  Polska jest
Ojczyzn¹, Pary¿ 1985, s. 86.
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towania cz³owieka do aktywno�ci na trudnym rynku pracy, gdzie praca cz³owieka jest ju¿
traktowana jako wielka si³a etyczna. Nowoczesno�æ przybiera coraz wyra�niej sens etycz-
ny24. Praca sama bêd¹c warto�ci¹ jest jednocze�nie �ród³em ca³ego syndromu warto�ci.
Ogó³ postaw cz³owieka wobec pracy nazywam kultur¹ pracy. Ma ona �cis³e powi¹zanie z
kultur¹ techniczn¹, kultur¹ prakseologiczn¹, kultur¹ informacyjn¹ i kultur¹ ekonomiczn¹.

Rozwijanie tych cech musi byæ procesem ca³o¿yciowym. Oznacza to jednocze�nie, ¿e
dotychczasowy model edukacji (20 lat uczenia siê i 40 lat aktywno�ci) musi ulec przebudo-
wie na model uczenia siê w ci¹gu ca³ego ¿ycia (model LLL). Wychowanie do pracy przez
pracê wi¹¿e siê z problematyk¹ edukacji ustawicznej, z dokszta³caniem i doskonaleniem
zawodowym. W tym bowiem kontek�cie mo¿emy okre�laæ katalog poszukiwanych cech
cz³owieka,

który bêdzie umia³ ¿yæ w warunkach wspó³czesnej i przysz³ej cywilizacji, podo³a zadaniom, które przed
nim ona stawia, ale jednocze�nie bêdzie umia³ korzystaæ z mo¿liwo�ci kulturalnego rozwoju, którego im
dostarcza, ale tak¿e bêdzie wiedzia³ ku czemu i jak d¹¿yæ, z jakich �róde³ czerpaæ rado�æ ¿ycia25.

W modelu nowoczesnego cz³owieka podkre�la siê racjonalno�æ umys³u jednostki wyso-
ki poziom ciekawo�ci poznawczej, d¹¿enie do zdobywania wiedzy oraz postawa akceptacji
wobec zmian. Ponadto do jego cech zaliczyæ nale¿y:

Poczucie sprawstwa, postawê antyfatalistyczn¹, aktywno�æ twórcza jednostki, planowanie ¿ycia, sta³e
d¹¿enie do coraz lepszych wyników, sk³onno�æ do analizy w³asnych dzia³añ.

24 Op. cit., s. 20.
25 B.  S u c h o d o l s k i,  Pedagogika, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomyka³o 1993, s. 535.
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JOLANTA WILSZ
WY¯SZA SZKO£A PEDAGOGICZNA W CZÊSTOCHOWIE

ZWIÊKSZANIE ZDOLNO�CI STEROWNICZYCH CZ£OWIEKA
JAKO CEL WSPÓ£CZESNEJ I PRZYSZ£EJ EDUKACJI

Trudno�ci jakie maj¹ dzisiejsi absolwenci szkó³ ze znalezieniem pracy, z utrzymaniem
jej oraz z optymalnym funkcjonowaniem zawodowym wynikaj¹ w g³ównej mierze z braku
umiejêtno�ci funkcjonowania/sterowania siê w dynamicznie zmieniaj¹cej siê rzeczywisto-
�ci. Absolwenci bardzo czêsto s¹ bezradni wobec jej wyzwañ, napotykaj¹ na du¿e trudno�ci
w sprostaniu bardzo wielu ciêgle zmieniaj¹cym siê problemom i kolejnym pojawiaj¹cym siê
w gospodarce wolnorynkowej. Sytuacja na wolnym rynku zmusza ich do rozpoznawania i
kojarzenia znacznie wiêkszej ilo�æ czynników zmiennych, ni¿ to by³o w gospodarce central-
nie sterowanej. Sprostanie konkurencyjno�ci wymaga od absolwentów nowych umiejêtno�ci.

Obecnie gospodarka polska, pod wzglêdem konkurencyjno�ci jako�ciowej oraz pozio-
mu innowacyjno�ci, plasuje siê na koñcu listy krajów rozwiniêtych. Niewystarczaj¹ce tem-
po nad¹¿ania za postêpem naukowo-technicznym grozi przej�ciem do grona biernych pro-
ducentów i odtwórców drugorzêdnych technologii i produktów. Konieczne jest wiêc podjê-
cie dzia³añ, które zmieni¹ ten stan rzeczy. Takimi dzia³aniami powinny byæ reformy edukacyj-
ne (oparte na za³o¿eniach zorientowanych na przysz³o�æ), dziêki którym absolwenci szkó³
wyposa¿eni zostan¹ w now¹ wiedzê, kompetencje i umiejêtno�ci, potrzebne do efektywne-
go funkcjonowania.

Ludzie dzi� i w przysz³o�ci, zmuszeni do dzia³añ w warunkach szczególnie radykalnych
i szybkich zmian otoczenia powinni posiadaæ wielostronne umiejêtno�ci miêdzy innymi:
umiejêtno�ci wp³ywania na zmiany, umiejêtno�ci spo³eczne (interpersonalne), umiejêtno�ci
koncepcyjne, umiejêtno�ci merytoryczne w okre�lonej specjalno�ci zawodowej, umiejêtno-
�ci uczenia siê oraz umiejêtno�ci przewidywania skutków podejmowanych decyzji i dzia³añ.

W�ród wy¿ej wymienionych umiejêtno�ci bardzo wa¿ne s¹ umiejêtno�ci szybkiego re-
agowania i wp³ywania na zmiany, umiejêtno�ci kreowania zmian, a czêsto umiejêtno�ci
dostosowywania siê do zmian, bêd¹cych dzi� wyznacznikiem skuteczno�ci ludzkich dzia-
³añ. Poniewa¿ kszta³towanie zmian wymaga doskona³ych umiejêtno�ci interpersonalnych,
dziêki którym wywierany jest wp³yw na innych ludzi, za po�rednictwem których dokony-
wane s¹ zmiany.

Wszystkie wymienione umiejêtno�ci zdeterminowane s¹ sterowniczymi umiejêtno�cia-
mi cz³owieka, które zale¿¹ od jego zdolno�ci sterowniczych.

Zdolno�ci sterownicze pozwalaj¹ cz³owiekowi na sterowanie zarówno samym sob¹, jak
i otoczeniem. Sterowanie otoczeniem jest skuteczne, je�li doprowadza do okre�lonych zmian
w tym otoczeniu. Powiemy, ¿e cz³owiek steruje siê w interesie w³asnym, wówczas gdy zmierza
do realizacji swoich celów. Osi¹gane efekty zale¿¹ od jego zdolno�ci sterowniczych. Zdol-
no�ci te determinuj¹ funkcjonowanie/sterowanie cz³owieka otoczeniem i lud�mi bêd¹cymi

EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.
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jego elementami. Funkcjonowanie to mo¿e mieæ charakter bierny � wówczas, gdy cz³owiek
jedynie dostosowuje siê do wymogów �rodowiska, albo aktywny � kiedy dziêki swej dzia-
³alno�ci bêdzie je przekszta³caæ. Funkcjonowanie to zale¿y od dwóch grup czynników: od
czynników zewnêtrznych czyli �rodowiskowych oraz od czynników wewnêtrznych cz³o-
wieka, którymi s¹ jego w³a�ciwo�ci sterownicze.

Aktywne funkcjonowanie cz³owieka doprowadza do okre�lonych zmian wokó³ niego,
jest sterowaniem, poniewa¿ zgodnie z definicj¹: sterowanie jest to zachowanie systemu pro-
wadz¹ce do okre�lonych zmian w innym systemie.

Efektywno�æ funkcjonowania/sterowania siê cz³owieka zale¿y od jego zdolno�ci stero-
wania otoczeniem oraz samym sob¹ i zdeterminowana jest w³a�ciwo�ciami sterowniczymi
cz³owieka, którymi s¹ jego sta³e indywidualne cechy osobowo�ci i cechy zmienne.

Zdolno�ciami sterowania cz³owieka s¹ jego zdolno�ci do oddzia³ywania na otoczenie,
w którym wywo³uje zmiany oraz zdolno�ci do pobierania z tego otoczenia potrzebnych do
sterowania informacji i energii.

Podej�cie systemowe do cz³owieka, traktowanie go jako jeden z wielu przypadków szcze-
gólnych systemu autonomicznego1 pozwala zdefiniowaæ podstawowe zdolno�ci sterowania
cz³owieka: zdolno�ci sterowania otoczeniem, zdolno�ci sterowania samym sob¹, zdolno�ci
przeciwdzia³ania utracie zdolno�ci sterowania oraz zdolno�ci do utrzymywania zdolno�ci
do sterowania siê.

Cz³owiek powinien umieæ funkcjonowaæ w otoczeniu, w taki sposób, by przekszta³ca-
j¹c je z korzy�ci¹ dla siebie i innych ludzi � poprzez uruchamianie procesów rozwojowych
w tym otoczeniu � stymulowaæ rozwój w³asny, gdy¿ tylko �rodowisko rozwijaj¹ce siê sprzyja
procesom rozwojowym dokonuj¹cym siê w samym cz³owieku. Czyniæ to jest w stanie cz³o-
wiek, który rozumie, ¿e:

� w �interesie w³asnym� cz³owieka bêd¹cego jednostk¹ autonomiczn¹, jest jego ci¹g³y
rozwój;

� cz³owiek funkcjonuje w otoczeniu, które na niego oddzia³uje � kszta³tuj¹c go, równo-
cze�nie on sam oddzia³uje na otoczenie � przekszta³caj¹c je;

� skuteczno�æ tych oddzia³ywañ mo¿e zagwarantowaæ mu dobra znajomo�æ i rozumie-
nie otoczenia;

� we �w³asnym interesie� cz³owieka jest akceptowanie tylko tych oddzia³ywañ, w efek-
cie których nastêpuje jego rozwój i przeciwstawianie siê oddzia³ywaniom hamuj¹cym roz-
wój.

Odnosz¹c regu³y funkcjonowania systemu autonomicznego do cz³owieka mo¿na okre-
�liæ wszystkie czynniki, od których zale¿y skuteczno�æ funkcjonowania/sterowania siê cz³o-
wieka w otoczeniu. Skuteczno�æ ta zale¿y od:

� posiadanych informacji o stanie otoczenia i stanie w³asnym, które uda siê cz³owieko-
wi zgromadziæ/zdobyæ; im wiêcej informacji posiada, tym skuteczniejsze powinno byæ jego
sterowanie siê;

� posiadanej energii, któr¹ uda mu siê zgromadziæ/zdobyæ; im wiêcej energii bêdzie
posiadaæ tym skuteczniejsze bêdzie jego sterowanie siê;

� posiadanego repertuaru oddzia³ywañ na otoczenie; im wiêcej ró¿nego rodzaju reakcji
przejawi, tym wiêcej ma mo¿liwo�ci oddzia³ywania na otoczenie, a w efekcie, tym skutecz-
niejsze powinno byæ jego sterowanie siê;
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1 Teoria systemów autonomicznych M.  M a z u r a  zosta³a opublikowana w ksi¹¿ce jego autorstwa pt.
Cybernetyczna teoria systemów samodzielnych (Warszawa 1966).
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� zdolno�ci przechowywania i przetwarzania informacji i energii; im wiêksze s¹ te zdol-
no�ci u cz³owieka, tym skuteczniejsze bêdzie jego sterowanie siê;

� zdolno�ci przeciwdzia³ania przep³ywom informacji i energii zmniejszaj¹cym mo¿li-
wo�æ oddzia³ywania na otoczenie; im wiêksza jest ta zdolno�æ u cz³owieka, tym skuteczniej-
sze powinno byæ sterowanie.

Funkcjonowanie cz³owieka zgodne z �w³asnym interesem�, mo¿liwo�æ niereagowania
na bod�ce zagra¿aj¹ce jego autonomii i przeciwstawiania siê tego rodzaju bod�com, powin-
na zagwarantowaæ wewnêtrzna struktura cz³owieka, o której decyduj¹ w³a�ciwo�ci sterow-
nicze. W zaspokojeniu potrzeby dobrej znajomo�ci samego siebie, mo¿e pomóc cz³owieko-
wi wiedza na temat tych w³a�ciwo�ci oraz umiejêtno�æ identyfikowania ich u siebie i u osób,
z którymi pozostaje w relacji.

Do najwa¿niejszych potrzeb cz³owieka w zakresie sprawnego funkcjonowania w oto-
czeniu, rozpatrywanych z punktu widzenia teorii systemu autonomicznego, nale¿¹ przede
wszystkim: potrzeba posiadania jak najwiêkszej zdolno�ci sterowania (zarówno samym sob¹,
jak i innymi systemami) oraz potrzeba posiadania jak najwiêkszej zdolno�ci przeciwstawia-
nia siê utracie zdolno�ci sterowania.

Zaspokojenie wy¿ej wymienionych potrzeb determinuje realizacjê dwóch kolejnych
potrzeb: potrzeby najskuteczniejszego oddzia³ywania na otoczenie, tak by uczyniæ je mo¿li-
wie najbardziej sprzyjaj¹cym2 dla siebie oraz potrzeby naj³atwiejszego i najszybszego po-
wracania do stanu równowagi funkcjonalnej.

Zaspokajanie tych potrzeb jest egzystencjaln¹ konieczno�ci¹, gdy¿ zmniejszenie zdol-
no�ci sterowania siê oraz zdolno�ci przeciwstawiania siê utracie tej zdolno�ci mo¿e utrudniæ
powrót do równowagi funkcjonalnej. Istnieje �cis³y zwi¹zek pomiêdzy zdolno�ci¹ sterowa-
nia a zdolno�ci¹ przeciwstawiania siê utracie zdolno�ci sterowania, im wiêksza jest zdol-
no�æ sterowania cz³owieka, tym skuteczniej przeciwstawiania siê utracie zdolno�ci sterowa-
nia. Im wiêksze s¹ zdolno�ci sterownicze cz³owieka, z tym wiêksz¹ ³atwo�ci¹ bêdzie w
stanie zaspokajaæ wszystkie inne potrzeby.

Do najwa¿niejszych potrzeb cz³owieka zwi¹zanych z funkcjonowaniem nale¿y zali-
czyæ miêdzy innymi:

� potrzebê dokonania prawid³owego wyboru zawodu;
� potrzebê podjêcia najodpowiedniejszej pracy, przynosz¹cej zadowolenie, satysfakcjê,

sukces itp.;
� potrzebê dobrej znajomo�ci samego siebie (w³asnego potencja³u, predyspozycji itp.);
� potrzebê dobrej znajomo�ci otoczenia, w którym cz³owiek ¿yje i pracuje;
� potrzebê skutecznego oddzia³ywania na to otoczenie;
� potrzebê rozpoznawania i rozumienia trudno�ci oraz problemów ¿yciowych i zawo-

dowych, a tak¿e potrzebê posiadania umiejêtno�ci ich analizowania;
� potrzebê obiektywnej oceny w³asnej sytuacji ¿yciowej i zawodowej;
� potrzebê posiadania umiejêtno�ci pozwalaj¹cych na samodzielne podejmowanie opty-

malnych decyzji;
� potrzebê posiadania najw³a�ciwszych dla siebie kwalifikacji i potrzebê ci¹g³ego ich

podnoszenia;
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2 Analizê przypadków otoczenia sprzyjaj¹cego cz³owiekowi, obojêtnego dla niego i niechêtnego mu, prze-
prowadzi³am w artykule pt. Przemiany edukacyjne z punktu widzenia podej�cia systemowego i koncepcji sta³ych
indywidualnych cech osobowo�ci, [w:] �Kszta³cenie zawodowe: pedagogika i psychologia�, pod red. T. Lewo-
wickiego, J. Wilsz, I. Ziaziuna i N. Nyczka³o, nr I, 1999.
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� potrzebê posiadania realistycznego, dalekosiê¿nego planu ¿yciowego i zawodowego
oraz umiejêtno�ci uaktualniania go;

� potrzebê osi¹gniêcia najlepszego dostosowania ¿yciowego i zawodowego.
Aby cz³owiek móg³ zaspokoiæ tego rodzaju potrzeby powinien: posiadaæ wiedzê o oto-

czeniu, posiadaæ wiedzê o samym sobie, mieæ mo¿liwo�æ odbierania oddzia³ywañ otoczenia
oraz mieæ mo¿liwo�æ oddzia³ywania na otoczenie.

Poniewa¿ efektywno�æ funkcjonowania cz³owieka zale¿y od jego zdolno�ci sterowni-
czych, nale¿y wiedzieæ, od jakich czynników zale¿¹ te zdolno�ci i jakie istniej¹ mo¿liwo�ci
ich zwiêkszenia.

Czynniki, od których zale¿¹ zdolno�ci sterownicze mo¿na okre�liæ na podstawie teorii
systemu autonomicznego i opracowanej przeze mnie koncepcji sta³ych indywidualnych cech
osobowo�ci, któr¹ teoretycznie uzasadnia ta w³a�nie teoria. Opieraj¹c siê na tych systemo-
wych koncepcjach mo¿na stwierdziæ, ¿e zdolno�ci sterownicze cz³owieka zale¿¹ od jego
wszystkich w³a�ciwo�ci sterowniczych (sta³ych i zmiennych). W³a�ciwo�ci sterownicze
zmienne, które zale¿¹ od oddzia³ywañ otoczenia s¹ kszta³towane pod jego wp³ywem. Sta³e
w³a�ciwo�ci sterownicze (tzn. niezale¿ne od oddzia³ywañ otoczenia), wed³ug koncepcji sta-
³ych indywidualnych cech osobowo�ci s¹ sta³ymi indywidualnymi cechami osobowo�ci,
w�ród których mo¿na wyró¿niæ dwie grupy cech: cechy w dziedzinie funkcji intelektual-
nych i cechy w dziedzinie stosunków interpersonalnych.

Cechy w dziedzinie funkcji intelektualnych gwarantuj¹ innowacyjne operowanie infor-
macj¹ i kompetentne funkcjonowanie intelektualne wówczas, gdy s¹ odpowiedniej wielko-
�ci. Natomiast cechy w dziedzinie stosunków interpersonalnych determinuj¹ umiejêtno�ci
interpersonalne i wp³ywaj¹ na kszta³t stosunków miêdzyludzkich.

Zdolno�ci sterownicze, wynikaj¹ce ze zmiennych w³a�ciwo�ci sterowniczych, mo¿na
zwiêkszaæ w procesie nabywania tych w³a�ciwo�ci, natomiast wówczas, gdy cz³owiek traci
niektóre z tych w³a�ciwo�ci (na przyk³ad w procesie zapominania) � zdolno�ci te malej¹.
Zmienne w³a�ciwo�ci cz³owieka najczê�ciej formowane s¹ w procesie kszta³cenia (np. przez
rejestrowanie informacji). W zwi¹zku z nieustannym procesem derejestracji posiadanych
informacji oraz pojawianiem siê �lawiny� informacji nowych, konieczna jest edukacja usta-
wiczna.

Sytuacja idealna z teoretycznego punktu widzenia wystêpuje wówczas, gdy zachodzi
zgodno�æ miêdzy wszystkimi cechami osobowo�ci a sytuacj¹. Do takiej zgodno�ci mo¿e
doj�æ, kiedy cz³owiek dostosuje siê do sytuacji albo, gdy sytuacja zostanie dostosowana do
cz³owieka. Obydwie te ewentualno�ci mog¹ wyst¹piæ wy³¹cznie w odniesieniu do zmien-
nych w³a�ciwo�ci sterowniczych. W odniesieniu do w³a�ciwo�ci sterowniczych sta³ych po-
zostaje jedynie mo¿liwo�æ dostosowania sytuacji do cz³owieka. �wiadomo�æ tego jest nie-
zmiernie wa¿na ze wzglêdu na efektywne funkcjonowanie cz³owieka.

Zapotrzebowanie rynku pracy na pracowników o du¿ych zdolno�ciach sterowniczych
powinno ci¹gle wzrastaæ, gdy¿ bêdzie pojawia³o siê coraz wiêcej zawodów wymagaj¹cych
du¿ej samodzielno�ci, inicjatywy, aktywno�ci, szerokich horyzontów my�lowych, niezale¿-
no�ci, skuteczno�ci, itp. W zawodach polegaj¹cych na przetwarzaniu informacji ludzie po-
winni posiadaæ umiejêtno�ci samodzielnego i aktywnego poszukiwania informacji, spraw-
nego operowania nimi (oceniania, analizowania, segregowania, porównywania, kojarzenia,
przekazywania, stosowania) i tworzenia nowych informacji. Zawody te wymagaj¹ du¿ych
zdolno�ci sterowniczych wynikaj¹cych z w³a�ciwych sta³ych indywidualnych cech osobo-
wo�ci w dziedzinie funkcji intelektualnych. Cechy te s¹ zdeterminowane przez w³a�ciwo�ci
ludzkiego mózgu, bêd¹cego �narzêdziem� pozwalaj¹cym na: rejestrowanie, przetwarzanie,
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wytwarzanie nowych i przekazywanie informacji. Zawody wymagaj¹ce bezkonfliktowej
wspó³pracy z lud�mi potrzebuj¹ pracowników o du¿ych zdolno�ciach sterowniczych wyni-
kaj¹cych ze sta³ych indywidualnych cech osobowo�ci w dziedzinie stosunków interperso-
nalnych � adekwatnych do rodzaju sytuacji. Tak wiêc efektywno�æ funkcjonowania zawo-
dowego cz³owieka w pracy z lud�mi zale¿y w g³ównej mierze od sta³ych indywidualnych
cech osobowo�ci w dziedzinie stosunków interpersonalnych, a rezultaty pracy w zawodach
polegaj¹cych na przetwarzaniu informacji zale¿¹ g³ównie od sta³ych indywidualnych cech
osobowo�ci w dziedzinie funkcji intelektualnych. Najlepsze efekty w dzia³alno�ci uzyska
ten cz³owiek, którego oddzia³ywania bêd¹ zindywidualizowane ze wzglêdu na sta³e indywi-
dualne cechy osobowo�ci cz³owieka, bêd¹cego obiektem sterowania, gdy¿ �oddzia³ywania
uwzglêdniaj¹ce sta³e indywidualne cechy osobowo�ci cz³owieka (dostosowane do nich) sty-
muluj¹ i inspiruj¹ samodzielne, aktywne, twórcze zachowania, uruchamiaj¹ wewnêtrzny
potencja³ cz³owieka, s¹ gwarancj¹ jego optymalnego rozwoju�3.

Z koncepcji sta³ych indywidualnych cech osobowo�ci wynika, ¿e system kszta³cenia
powinien:

� wspomagaæ cz³owieka w procesie samopoznawania; w poznawaniu w³asnych sta³ych
indywidualnych i zmiennych cech osobowo�ci oraz zrozumieniu potrzeb, d¹¿eñ i zachowañ
wynikaj¹cych z tych cech;

� pomagaæ w samookre�leniu zawodowym i ¿yciowym cz³owieka odpowiednim dla
niego ze wzglêdu na jego sta³e indywidualne cechy osobowo�ci;

� wspomagaæ cz³owieka w procesie samorealizacji, w procesie u�wiadamiania sobie
swoich potencjalnych mo¿liwo�ci (wynikaj¹cych z jego sta³ych indywidualnych cech oso-
bowo�ci) oraz w procesie ich realizacji;

� wspomagaæ cz³owieka w rozwijaniu kompetencji, umiejêtno�ci i postaw orientuj¹-
cych ¿yciowo, odpowiednio do posiadanych sta³ych indywidualnych cech osobowo�ci;

� pomagaæ cz³owiekowi w okre�leniu jego potrzeb (wynikaj¹cych ze sta³ych indywidu-
alnych cech jego osobowo�ci) oraz w procesie ich zaspokajania;

� pomagaæ cz³owiekowi w okre�leniu warunków wspomagaj¹cych jego rozwój zgodny
z posiadanymi sta³ymi indywidualnymi cechami osobowo�ci;

� u�wiadomiæ cz³owiekowi by nie ulega³ odzia³aniom przymuszaj¹cym go do dzia³añ
niezgodnych z jego sta³ymi indywidualnymi cechami osobowo�ci, a zgadza³ siê na oddzia-
³ywania zachêcaj¹ce go do podejmowania przedsiêwziêæ zgodnych z tymi cechami;

� wspomagaæ cz³owieka przy podejmowaniu decyzji w³a�ciwych dla niego ze wzglêdu
na posiadane sta³e indywidualne cechy osobowo�ci;

� wspomagaæ cz³owieka w procesie uzyskiwania przez niego umiejêtno�ci interperso-
nalnych (umiejêtno�ci unikania i rozwi¹zywania konfliktów interpersonalnych oraz sztuki
dobierania ludzi ze wzglêdu na wzajemn¹ odpowiednio�æ sta³ych indywidualnych cech oso-
bowo�ci do ró¿nego rodzaju sytuacji).

Jednostka, znajduj¹ca siê w sytuacji, w której nie mo¿e dobrze funkcjonowaæ ze wzglê-
du na posiadanie zbyt ma³ych zdolno�ci sterowniczych, w stosunku do rodzaju sytuacji,
swój problem mo¿e rozwi¹zaæ:

� dostosowuj¹c siê do sytuacji dziêki zwiêkszeniu swych zdolno�ci sterowniczych;
� zmieniaj¹c nieodpowiedni¹ dla siebie sytuacjê, na tak¹, w odniesieniu do której jej

zdolno�ci sterownicze s¹ wystarczaj¹ce do sprawnego funkcjonowania.

ZWIÊKSZANIE ZDOLNO�CI STEROWNICZYCH CZ£OWIEKA... � JOLANTA WILSZ

3 Porównaj J.  W i l s z,  Znaczenie koncepcji sta³ych indywidualnych cech osobowo�ci dla poradnictwa
zawodowego, �Pedagogika Pracy�, nr 38, 2001, s. 86.
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Rozwi¹zanie drugie w pewnym sensie degraduje cz³owieka. Rozwi¹zanie pierwsze
gwarantuje cz³owiekowi rozwój i samorealizacjê.

Znaczenie zdolno�ci sterowniczych cz³owieka rozpatrywane w aspekcie skuteczno�ci
jego funkcjonowania jest ogromne. Dlatego te¿ wspó³czesna i przysz³a edukacja powinna
byæ ukierunkowana na ich zwiêkszanie. Problem sprowadza siê wiêc do nabywania w pro-
cesach edukacyjnych nowych zmiennych w³a�ciwo�ci sterowniczych, potrzebnych cz³owie-
kowi do sprawnego funkcjonowania. Aby efektywno�æ procesu nauczania i wychowania, w
trakcie którego cz³owiek powinien nabywaæ te w³a�ciwo�ci, by³a jak najwiêksza, proces ten
powinien byæ zindywidualizowany ze wzglêdu na sta³e w³a�ciwo�ci sterownicze, a wiêc
sta³e indywidualne cechy osobowo�ci.

I. MY�LENIE O EDUKACJI JUTRA
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STANIS£AWA W£OCH
UNIWERSYTET OPOLSKI

KSZTA£CENIE TRANSGRESYJNE
WYZWANIEM EDUKACJI XXI WIEKU

Przekroczenie progu XXI wieku nasuwa wiele w¹tpliwo�ci i pytañ egzystencjalnych
wspó³czesnego cz³owieka, budzi równie¿ nadziejê na lepsze jutro. Pog³êbiaj¹cy siê kryzys
gospodarczy, niepewno�æ, poczucie zagro¿enia i zagubienia w �wiecie informacji, rozchwianie
warto�ci cz³owieka, zmusza do refleksyjnego my�lenia i zastanowienia siê nad przysz³o�ci¹.

Spadek ilorazu inteligencji Polaków1, wzrost wska�nika analfabetyzacji2, wymaga ko-
nieczno�ci dokonania g³êbokiego namys³u nad zadaniami i tre�ciami edukacyjnymi, które
bêd¹ wp³ywaæ na konstruktywny i holistyczny rozwój osobowo�ci dzieci i m³odzie¿y. Edu-
kacja ma bowiem znacz¹cy wp³yw na funkcjonowanie cz³owieka we wspó³czesnym �wie-
cie, dlatego jej podstawowymi pytaniami, to pytania o cz³owieka przysz³o�ci. Kim jest cz³o-
wiek? Jakim mo¿e siê staæ? Jak stymulowaæ jego rozwój osobowo�ci? Jak wyzwalaæ jego
potencja³ twórczy? Tego rodzaju pytania sk³aniaj¹ do poszukiwania takich rozwi¹zañ w
edukacji, gdzie uczeñ stanie siê zmotywowanym i aktywnym podmiotem w³asnych dzia³añ
i prze¿yæ, za które jest w pe³ni odpowiedzialny i przekracza granice i bariery w³asnego
rozwoju.

TRANSGRESJA A MECHANIZMY ROZWOJU JEDNOSTKI

Transgresja (³ac. transgressio � przej�cie) dziedziczne uwarunkowanie przekroczenie
cech organizmów rodzicielskich przez mieszañce, tzn. silniejszy rozwój danej cechy u mie-
szañców ni¿ u form rodzicielskich3. Pojêcie to do nauk spo³ecznych (psychologii) w Polsce
wprowadzi³ J. Kozielecki4. Zdaniem tego autora transgresja polega na mo¿liwo�ci rozsze-
rzania w³asnej dzia³alno�ci oraz przekraczaniu ró¿nego typu barier i granic, d¹¿enie do zmiany
samego siebie i �wiata. �Dzia³ania, które polegaj¹ na tym, ¿e cz³owiek �wiadomie przekra-
cza dotychczasowe granice materialne, spo³eczne i symboliczne s¹ dzia³aniami transgresyj-
nymi. Wychodzenie poza granice i przekraczanie mo¿liwo�ci jest �ród³em rozwoju nie tylko
w³asnego �ja�, ale równie¿ otoczenia i �wiata�5. Transgresja zawsze nastawiona jest na zmianê
siebie lub otoczenia.

A. Maslow uwa¿a³, ¿e prze³amywanie granic swoich mo¿liwo�ci jest wa¿n¹ i wrodzon¹
cech¹ natury ludzkiej, bowiem cz³owiek przekracza siebie, aby byæ sob¹, aby lepiej spe³niaæ

1 Badania prowadzone przez R. Lynna w Ulsterze i Talu, Vanhaanena w Tampere.
2 Z.  K w i e c i ñ s k i,  Alfabetyzacja, 2002.
3 S³ownik Wyrazów Obcych, PWN, Warszawa 1980, s. 770.
4 J.  K o z i e l e c k i,  Koncepcja transgresyjna cz³owieka, 1987. Transgresja i kultura, Wydawnictwo

�¯ak�, Warszawa 1997.
5 J.  K o z i e l e c k i,  Transgresja..., op. cit., s. 43.
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siê w ¿yciu. Naczelnym interesem cz³owieka jest jego rozwój, za� si³¹ napêdow¹ potrzeba
samoaktualizacji6. W naturalnym rozwoju jednostka d¹¿y do lepszego wykorzystania swo-
ich mo¿liwo�ci talentów, zdolno�ci, samorozwoju w³asnego �ja�, lecz osi¹gniêcie tego celu
wymaga sprzyjaj¹cych warunków wewnêtrznych i zewnêtrznych.

R. May podkre�la, ¿e to czy potencjalno�æ stanie siê aktualno�ci¹ zale¿y w pewnym
stopniu od jednostki, która do�wiadcza, dzia³a i realizuje swoje potrzeby i cele. �Ci¹g ludz-
kiego do�wiadczenia mo¿na uj¹æ: pojmujê � mogê � chcê � jestem�7. Ja mogê � ja chcê s¹
podstawowymi sk³adnikami osobowo�ci transgresyjnej.

Czynno�ci transgresyjne s¹ g³ównie regulowane przez w³asne potrzeby wewnêtrzne,
samo�wiadomo�æ, zainteresowania i zdolno�ci, które realizuje poprzez dzia³ania. Cz³owiek
jako osoba ods³ania siê w dzia³aniu i poprzez to dzia³anie siê spe³nia. Jednostka, która d¹¿y
do przekraczania w³asnych mo¿liwo�ci staje siê osob¹ dzia³aj¹c¹ i warunkuj¹c¹ sam proces,
jak i realizuje wytyczone cele, do których zmierza.

W. £ukaszewski rozwój jednostki okre�la jako rezultat zwrotnego dzia³ania i do�wiad-
czenia, który jest motywowany wewnêtrznie i zewnêtrznie sterowanym ci¹giem dzia³añ cz³o-
wieka w �wiecie, prowadz¹cym do zmiany we w³asnej osobie i otoczeniu8.

Dzia³ania i czynno�ci transgresyjne maj¹ swoje pod³o¿e w samo�wiadomo�ci jednostki,
¿yj¹cej w okre�lonym �rodowisku i które dostarcza mu ró¿norodnych tre�ci wzbogacaj¹c
wiedzê w zakresie poznania samego siebie jak i otaczaj¹cego �wiata. Samo�wiadomo�æ sie-
bie pozwala na orientacjê we w³asnych silnych i s³abych stronach oraz krytycznej analizie
w³asnych zachowañ, u�wiadamianiu o zdolno�ciach i zainteresowaniach, które staj¹ siê sa-
morealizacj¹ dzia³añ. Samo�wiadomo�æ pozwala na wgl¹d we w³asny wewnêtrzny �wiat i
jego problemów w relacjach do siebie samego, co mo¿e wyzwoliæ potencja³ mo¿liwo�ci
dzia³ania przekraczaj¹cego granice rozwoju. Cz³owiek koduje i przetwarza ró¿nego typu
informacje o w³asnej osobie, o relacjach ze �wiatem, co lepiej pozwala mu na rozumienie
�wiata i samego siebie9. Rozumienie siebie, w³asnych mo¿liwo�ci, �wiadomo�ci potencja³u
twórczego, prowadzi do dzia³añ transgresyjnych.

Aby jednostka mog³a przekraczaæ swoje mo¿liwo�ci i wyzwalaæ potencja³ twórczy, naj-
pierw musi poznaæ samego siebie, czyli zgromadziæ znaczn¹ wiedzê w³asnej reprezentacji
wewnêtrznej. Samo�wiadomo�æ siebie i samowiedza o sobie stanowi podstawê podejmowa-
nia czynno�ci transgresyjnych. J. Kozielecki wychodzi z za³o¿enia, ¿e jednostki zdobywaj¹
wiedzê o sobie od �róde³ �rodowiska zewnêtrznego, ucz¹ siê tego, jakie cechy osobowo�cio-
we i zachowania s¹ akceptowane i tym samym motywuj¹ siê do podejmowania dzia³añ le¿¹-
cych w granicach ich mo¿liwo�ci, a nawet ich przekraczania i wydobywania si³ twórczych10.
Rozwój dzia³añ transgresyjnych zale¿y wiêc od do�wiadczeñ i relacji ja � osoba, ja � otocze-
nie, ja � kultura.

W transgresji J. Kozielecki11 wyró¿nia dwa typy dzia³añ �wiem, ¿e muszê� oraz �wiem,
¿e mogê�. Pierwszy typ dzia³añ wi¹¿e siê z czynno�ciami adaptacyjnymi, ochronnymi, któ-
re s¹ niezbêdne w ¿yciu jednostki, aczkolwiek nie wnosz¹ ¿adnych zmian czy nowych ele-
mentów. S¹ to dzia³ania typu odtwórczego i przystosowawczego, które w niskim zakresie
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6 A.  M a s l o w,  W stronê psychologii istnienia, Warszawa 1986, s. 63.
7 R.  M a y,  O istocie cz³owieka, Poznañ 1995, s. 95-102.
8 W.  £ u k a s z e w s k i,  Czynniki decyduj¹ce o powodzeniu wychowania, [w:] Studia z psychologii

rozwojowej pod red. M. Smoczyñskiej, Kraków 1998, s. 46.
9 W.  £ u k a s z e w s k i,  op. cit.
10 J.  K o z i e l e c k i,  Transgresja i kultura..., op. cit., s. 85-86.
11 J.  K o z i e l e c k i,  op. cit., s. 43-48.
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maj¹ wp³yw na rozwój my�lenia aktywnego, perspektywicznego oraz odkrywania i prze¿y-
wania w³asnych doznañ. Dzia³ania typu �wiem, ¿e mogê, potrafiê, samodzielnie wykonam,
chêtnie podejmujê� prowadz¹ do przekraczania mo¿liwo�ci wykonywania zadañ, przekszta³-
caj¹ i zmieniaj¹ �wiat oraz samego siebie.

ZA£O¯ENIA KSZTA£CENIA TRANSGRESYJNEGO

Badania oraz obserwacja pracy nauczyciela mimo przeprowadzonej reformy daleko
odbiega od koncepcji za³o¿eñ kszta³cenia innowacyjnego. Nadal realizuje siê wybrany pro-
gram obejmuj¹cy wszystkich uczniów w klasie, czêsto niedostosowany do mo¿liwo�ci dziecka
i zmieniaj¹cego siê �wiata. Edukacja szkolna równie¿ nie zajmuje siê tym, co dziecko zdobywa
w sposób naturalny w trakcie rozwoju, lecz szczególn¹ uwagê encyklopedycznemu przeka-
zywaniu wiedzy, która czêsto jest niezgodna z rozwojem ucznia (za trudna, wzglêdnie za
³atwa) oraz umoralniaj¹ca, niezgodna z zachowaniami wzorców w danym �rodowisku.
Uczniowie zdobywaj¹ wiedzê w oderwaniu od ¿ycia spo³eczno�ci lokalnej, od kontaktów
dziedzictwa kulturowego. Dziecko nadal nie ma pe³nej mo¿liwo�ci dzia³ania, wyja�niania,
badania, eksperymentowania, interpretowania, przeprowadzania w³asnej refleksji w zakre-
sie zdobywania umiejêtno�ci i wiedzy.

Dzia³ania edukacyjne nakierowane na podporz¹dkowanie uczniów pewnym ideom, czy
warto�ciom, wymuszanie znajomo�ci wiedzy i tylko wiedzy oderwanej od rzeczywisto�ci
spo³eczno-kulturowej, w której dziecko ¿yje i wzrasta, na odgórnie stawiane zadania zwi¹-
zane z realizacj¹ programu i podrêcznika, na koncentrowanie siê tylko na ilorazie inteligen-
cji intelektualnej, bez uwzglêdniania zdolno�ci, jego naturalnego rozwoju, prowadz¹ na ogó³
do uprzedmiotowienia jednostek do �zabijania� twórczego potencja³u, a tym samym cechy
odpowiedzialno�ci, samodzielno�ci i kreatywno�ci, do biernego opanowania wiedzy i za-
niedbania dzia³añ konstruktywnych, do bezwolno�ci, apatii i agresji, a wreszcie do blokady
rozwoju osobowo�ci transgresyjnej oraz formu³owania zamkniêtych umys³ów.

Wydaje siê, ¿e transgresja w �wiecie, w którym poszukuje siê nowoczesnych systemów
i rozwi¹zañ edukacyjnych w zakresie rozwoju cz³owieka o pe³nej konstruktywnej i biofi-
licznej12 osobowo�ci, staje siê podstaw¹ i si³¹ w tworzeniu nowych warunków i zadañ proce-
su kszta³cenia i wychowania m³odego pokolenia.

Strategicznym celem kszta³cenia transgresyjnego jest stymulowanie wielostronnego rozwoju osobo-
wo�ci reguluj¹cej dzia³ania cz³owieka, a przede wszystkim dzia³ania transgresyjne, czyli transgresje twór-
cze i ekspansywne, przekraczaj¹ce granice osi¹gniêæ ucznia13.

J. Kozielecki wyró¿nia dwa podcele w edukacji transgresyjnej:
� wielostronnie rozwiniêta osobowo�æ, która umo¿liwi jednostce samodzielne przysto-

sowanie siê do �rodowiska i zmian,
� dziecko, a nastêpnie cz³owiek doros³y staje siê sprawc¹ transgresyjnym, pozwalaj¹-

cym na przekraczanie granic w³asnych osi¹gniêæ i rozwinie transgresje twórcze, które po-
twierdz¹ poczucie w³asnej warto�ci14.

W celu osi¹gania efektów, kszta³cenie opiera siê na rozwijaniu ró¿nych rodzajów inteli-
gencji i kszta³towaniu zainteresowañ, które odpowiadaj¹ konkretnym mo¿liwo�ciom roz-
wojowym poszczególnych uczniów, co prowadzi do edukacji skoncentrowanej na jednost-

KSZTA£CENIE TRANSGRESYJNE WYZWANIEM EDUKACJI XXI W. � STANIS£AWA W£OCH
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ce, która d¹¿y do rozwijania siebie i przekraczania w³asnych umiejêtno�ci, próbuj¹c rozwi-
jaæ w³asny potencja³ twórczy. Wymaga to od nauczyciela kompetencji poznawczych ucznia,
aby go lepiej zrozumieæ i pomóc rozwin¹æ nie tylko cechy osobowo�ci adaptacyjnej, lecz
równie¿ transgresyjnej. Chodzi o to, aby kszta³cenie nie opiera³o siê tylko i wy³¹cznie na
my�leniu w kategoriach ilorazu inteligencji intelektualnej, lecz na poznaniu dominuj¹cej
inteligencji, zdolno�ci i predyspozycji ucznia, a co za tym idzie stymulowaniu wielostron-
nym. Uk³ad nerwowy cz³owieka jest bardzo zró¿nicowany, �umys³ jest wieloaspektowym i
z³o¿onym narzêdziem, którego dzia³ania nie mo¿na w ¿aden uprawniony sposób uchwyciæ
za pomoc¹ jednego sposobu poznania czy kszta³cenia15.

W procesie kszta³cenia nale¿y znale�æ miejsce na mo¿liwo�ci zetkniêcia siê ucznia z
dziedzin¹, która odpowiada nie tylko jego kombinacji inteligencji, ale równie¿ zaintereso-
waniom oraz stwarza perspektywy wykonywania danych czynno�ci. Kszta³cenie transgre-
syjne okre�la miejsce szko³y nie tylko jako miejsce suchej, bezpodmiotowej nauki, lecz
szko³y, która jest miejscem gdzie siê ¿yje, prze¿ywa i rozwija w³asn¹ kreatywno�æ. Oprócz
klasycznych zadañ oznacza to, tak¿e miejsce akceptacji, partycypacji i uzupe³nienia wspól-
nego ¿ycia. Szko³a jest spo³ecznym organizmem, stwarzaj¹cym w równym stopniu szanse
odczuwania, do�wiadczania, poznawania, spotykania i potwierdzania, ekscytuj¹cym i uroz-
maiconym miejscem, gdzie uczniowie mog¹ dowiedzieæ siê czego� o w³asnych zdolno�ciach,
wypróbowaæ w³asne mo¿liwo�ci, eksplorowaæ w³asne �ja�. W kszta³ceniu transgresyjnym,
szko³y nie traktuje siê jako niezale¿nej wyspy oderwanej od wspó³czesno�ci i nowoczesno-
�ci, od kultury i �rodowiska, lecz stanowi czê�æ wielkiej ca³o�ci wplecionej w nurt ¿ycia
spo³ecznego, gospodarczego i kulturowego. Sprzyjaj¹ temu ró¿norodne przedsiêwziêcia
pozaszkolne i pozalekcyjne sytuacje, w których uczniowie mog¹ swobodnie badaæ nowe
bod�ce i zjawiska, dokonywaæ analizy i interpretacji.

Uczeñ nie mo¿e byæ izolowany od naturalnego ¿ycia danej spo³eczno�ci, lecz poprzez
jej autentyzm nabywa wiedzê, umiejêtno�ci, postawy i rozwija osobowo�æ. Uczniowie i
nauczyciele wspó³pracuj¹ ze sob¹ w danym �rodowisku, które nie narzuca ¿adnych ograni-
czeñ, za to umacnia ich w d¹¿eniu do realizacji wyznaczonego celu. Zajêcia poza szko³¹
�wzbogacaj¹ poczucie sensu ¿ycia dziêki temu, ¿e ukazuj¹ ogrom i z³o¿ono�æ otaczaj¹cego
�wiata, rozbudzaj¹ potrzebê jego poznawania i racjonalnego w nim dzia³ania�16.

Kszta³cenie transgresyjne oparte o �rodowisko lokalne i dalsze umo¿liwia uczniowi
w³¹czenie subkultury rodzinnej i spo³eczno�ci danej miejscowo�ci w dzia³alno�æ socjaliza-
cyjn¹, zmusza do podejmowania dzia³añ ró¿norodnych czynno�ci. Jest to w³a�ciwo�æ, która
wi¹¿e siê z zewnêtrznym zachowaniem dziecka i jest konceptualizowana jako bycie zajê-
tym. Ten wewnêtrzny aspekt bycia zajêtym stanowi wyzwalanie w uczniu tzw. gotowo�ci do
czynienia �czego�� do przekraczania granic w³asnych mo¿liwo�ci17.

Zajêcia prowadzone w �rodowisku naturalnym powoduj¹ w�ród uczniów emocjonalne
prze¿ycia i budz¹ ¿ywe zainteresowania, stwarzaj¹ warunki do poznawania rzeczy niezna-
nych i pozwalaj¹ na konfrontacjê zdobytych w szkole wiadomo�ci i umiejêtno�ci z otaczaj¹-
c¹ rzeczywisto�ci¹18. Edukacja w �rodowisku z³o¿onym, ró¿norodnym i urozmaiconym sprzy-
ja podejmowaniu czynno�ci przekraczaj¹cych w³asne mo¿liwo�ci oraz jest stymulatorem
podejmowania dzia³añ transgresyjnych.
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Edukacja transgresyjna, to edukacja polegaj¹ca na do�wiadczaniu, próbowaniu w³asnych
si³ poprzez aktywne badanie zjawisk, sytuacji, na rozwijaniu umiejêtno�ci fizycznych, prak-
tycznych, umys³owych i spo³ecznych, bowiem dziecko obdarzane jest du¿ymi mo¿liwo-
�ciami ich nabywania.

J. Kozielecki uwa¿a, ¿e w procesie edukacyjnym nale¿y du¿y nacisk po³o¿yæ na mikro
� i makroumiejêtno�ci poprzez dzia³alno�æ praktyczn¹19. W stymulacji osobowo�ci nale¿y
zwróciæ szczególn¹ uwagê na jeszcze jeden aspekt � motywacjê, która staje siê si³¹ napêdo-
w¹ do tworzenia nowych warto�ci i podejmowania czynno�ci, które mog¹ przekraczaæ w³a-
sne mo¿liwo�ci. W procesie rozwoju ka¿da jednostka potrzebuje silnej motywacji nasyco-
nej prze¿yciami. Tymczasem �wiat liberalny kultywuj¹cy rozum nie motywuje, dlatego ro-
dzi siê nuda i poczucie bezsensu20. W uczeniu siê, dziecko ma znale�æ miejsce nie tylko na
zdobywanie informacji, wiedzy, umiejêtno�ci wyzwalania potencja³u twórczego, lecz rów-
nie¿ do prze¿ywania tego potencja³u i znajdywania okazji do wymiany, pytania, mo¿no�ci
próbowania si³, inspiracji i usi³owania, a nie tylko odtwarzania dawno znanej wiedzy i wzorców.

W kszta³ceniu transgresyjnym g³ówny nacisk k³adzie siê na rozwój takiej osobowo�ci,
aby uczeñ sta³ siê sprawc¹ transgresyjnym, aby przesuwa³ granice w³asnych osi¹gniêæ, czyli
aby przekracza³ siebie, aby umia³ byæ kreatywny i odpowiedzialny.

Szko³a rozwijaj¹ca osobowo�æ transgresyjn¹ staje siê miejscem nauki i ¿ycia gdzie:
� istnieje atmosfera akceptacji, wielorako�ci i inspiracji,
� istniej¹ mo¿liwo�ci kooperacji,
� ulegaj¹ wzmocnieniu indywidualno�æ i uzdolnienia,
� kszta³cenie umo¿liwia realne do�wiadczanie i prze¿ywanie �wiata,
� widaæ odpowiedzialno�æ za procesy ¿ycia i jego �rodowisko, gdzie ka¿dy mo¿e zna-

le�æ swe miejsce, jako osoba wnosz¹ca swój wk³ad w ¿ycie godne cz³owieka,
� istniej¹ mo¿liwo�ci badania i eksperymentowania, projektowania i udowadniania sa-

modzielnie rozwi¹zanych problemów,
� istnieje otwarto�æ i zaskoczenie, w³asne inicjatywy kreatywno�ci, mo¿liwo�æ wypró-

bowywania w³asnych si³ w celu zaspokojenia ciekawo�ci.
W tak pojêtej edukacji dzieci mog¹ poruszaæ siê nie jako prowadzone na sznurku, lecz

jako zaskakuj¹ce oryginalno�ci¹ istoty, z których ka¿da tchnie nowym interesuj¹cym zna-
czeniem w przekszta³caniu siebie i �wiata. Zgodnie z za³o¿eniami kszta³cenia transgresyjne-
go nie nale¿y uczyæ wszystkiego, nale¿y uczyæ jedynie tego, co jest wa¿ne w procesie per-
spektywicznego przystosowania siê do nowych warunków i wp³ywa na rozwój bogatej we-
wnêtrznie osobowo�ci. Pozostaje to w zgodzie ze wskazaniami I. S. Brunera, ¿e �aby co�
przyswoiæ, trzeba wiedzieæ co to ma byæ i samodzielnie to odkryæ�21, bo tylko ta droga
zdobywania wiedzy prowadzi do akceptacji, fascynacji i wykorzystania jej w ¿yciu. Przyczyni
siê do takiego rozwoju jednostki, która w przysz³o�ci potrafi przystosowaæ siê do przysz³e-
go �wiata i kreowania go, mniej dozna frustracji, niepowodzeñ i lêków �a przysz³o�æ stanie
siê dla niego szans¹, a nie �cian¹ p³aczu�22. Tak pojêta edukacja nie staje siê transmisj¹
tre�ci, lecz edukacj¹ wspieraj¹c¹ indywidualny rozwój oparty na samodzielnych i twórczych
do�wiadczeniach i dzia³aniach ucznia.
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SEWERYN SULISZ
AKADEMIA WYCHOWANIA FIZYCZNEGO W WARSZAWIE

REFLEKSJE NA TEMAT EDUKACJI JUTRA W POLSCE*

Podstawowy problem, któremu w zamys³ach organizatorów po�wiêcone zosta³o nasze
seminarium � tj. edukacja jutra � jest wprawdzie niezwykle poci¹gaj¹cy, ale obawiam siê, ¿e
pozostaje on ci¹gle jeszcze w sferze wizjonerskich marzeñ zajmuj¹cych siê nim specjali-
stów. A przecie¿, je�li chcemy aby nasze wspólne wysi³ki mog³y zostaæ uwieñczone sukce-
sem, musimy wymagaæ równie¿ i od tych marzycieli daleko id¹cej racjonalno�ci w przed-
stawianych przez nich propozycjach. Nie mog¹ one pomin¹æ milczeniem my�li zawartych
w opublikowanym w roku 2000 raporcie Komitetu Prognoz �Polska 2000 Plus�, dzia³aj¹ce-
go przy Prezydium PAN.

Pe³ny tekst tego raportu, przygotowanego przez Cz. Kupisiewicza i Cz. Banacha, w
ca³o�ci po�wiêconego strategii rozwoju edukacji w Polsce do roku 2020, sta³ siê dla mnie
podstaw¹ do sformu³owania szeregu krytycznych przemy�leñ, które pragn¹³bym Pañstwu
zaprezentowaæ, a przy okazji wskazaæ na pewne elementy zagro¿enia jakie, moim zdaniem,
mog¹ nie�æ za sob¹ przyjête tendencje rozwoju edukacji w Polsce.

I tak, jednym z jej celów rozwojowych o charakterze ilo�ciowym jest zdecydowane
podniesienie wska�nika scholaryzacji na poziomie kszta³cenia maturalnego i studiów wy¿-
szych. Moim zdaniem s¹ to dzia³ania promuj¹ce kszta³cenie masowe i nale¿y je traktowaæ w
kategoriach politycznych. Znamienne jest, ¿e problem pojawia siê, i szeroko siê o nim dys-
kutuje, w okresach zmagañ przedwyborczych. Ale krytycznie my�l¹cy nauczyciel, bez wzglê-
du na typ szko³y w której pracuje, doskonale zdaje sobie sprawê z oczywistego faktu, i¿ nie
mo¿na mieæ jednocze�nie kszta³cenia masowego i bardzo wysokiego poziomu nauczania.
Pracuj¹c z przeciêtnymi uczniami, w trudnych warunkach �rodowiskowych i materialnych
jeste�my przecie¿ zmuszani minimalizowaæ cele, dbaæ raczej o to, by materia³ nauczania by³
przystêpny, a tym samym zwiêksza³ motywacjê wewnêtrzn¹ uczniów. Dopiero praca w ta-
kiej szkole, w której m³odzie¿ jest odpowiednio wyselekcjonowana, pozwala na rozszerze-
nie celów operacyjnych i podniesienie poziomu ich trudno�ci.

Nie mo¿e to jednak rzutowaæ na s³uszn¹ potrzebê tworzenia rozwi¹zañ gwarantuj¹cych
jednakowe szanse edukacyjne w tak rozwarstwionym spo³eczeñstwie jak polskie. Dyskusja
wokó³ tworzenia szans ma jednak wymiar g³ównie postulatywny i ideologiczny, poniewa¿
obserwowany wzrost kosztów kszta³cenia wp³ywa na fakt znacznego ograniczenia pozycji
spo³ecznej dzieci i m³odzie¿y, pozostaj¹cych poza w¹skim krêgiem zamo¿nych elit intelek-
tualnych. W niektórych publikacjach mo¿na siê nawet spotkaæ ze stwierdzeniem, i¿ istniej¹-
cy system edukacji mo¿e stanowiæ przes³ankê �wiadcz¹c¹ o tym, ¿e w Polsce uruchomiony
zosta³ mechanizm dziedziczenia biedy.

* Przygotowano w ramach projektu DS-48.
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Bardzo ambitne s¹ równie¿ cele natury jako�ciowej, a w�ród nich podstawowy � zbudo-
wanie spo³eczeñstwa wychowuj¹cego. Zadanie to szalenie trudne, a jednocze�nie ma³o real-
ne, chyba, ¿e mamy na my�li spo³eczeñstwo, którego dewiz¹ bêdzie �mieæ�, a nie �byæ�.
Przy takim za³o¿eniu z du¿ym powodzeniem bêdzie mo¿na wykorzystywaæ wcze�niejsze
do�wiadczenia zdobyte wówczas, gdy celem szko³y by³o kszta³cenie funkcjonariuszy ide-
ologii, zasilaj¹cych szeregi organizacji, uwa¿aj¹cej siê za �przewodni¹ si³ê narodu�. Aktual-
nie zainteresowani jeste�my raczej kszta³ceniem funkcjonariuszy ekonomii, bankowo�ci czy
informatyki, poniewa¿ uwa¿amy, ¿e przysz³o�æ kraju, po wej�ciu do Unii Europejskiej, za-
le¿eæ bêdzie g³ównie od zmian w zakresie polityki i ekonomii. Zapominamy jednak, ¿e obie
wymienione dziedziny silnie rzutuj¹ na zmiany systemu warto�ci, a tym samym i na wychowa-
nie przysz³ych pokoleñ. A nie da siê przecie¿ ukryæ tego, ¿e pozostaje ono w dalszym ci¹gu
terenem walki politycznej.

Wprowadzane w kraju od kilkunastu lat zmiany w ró¿nych dziedzinach ¿ycia nie dostar-
czaj¹ jasnych dowodów na to uporali�my siê ze stworzeniem nowego systemu wychowania.
Trudno jest bowiem o nim mówiæ w sytuacji braku nie tylko okre�lonej koncepcji cz³owieka
XXI wieku, ale nawet jakiejkolwiek koncepcji, która by³aby akceptowana przez wszystkie
instytucje i �rodowiska wychowuj¹ce. Jak wiêc szko³a mo¿e pe³niæ w zakresie wychowania
funkcjê wspomagaj¹c¹ i uzupe³niaj¹c¹ w stosunku do dzia³añ rodziców w sytuacji równo-
czesnego wystêpowania szeregu mechanizmów, negatywnie wp³ywaj¹cych na rodzinê, poj-
mowan¹ jako podstawowa jednostka spo³ecznego wspó³dzia³ania?

Z dokumentów zwi¹zanych z reform¹ edukacji jasno wynika, ¿e decydenci odwo³uj¹
siê do samodzielno�ci i inicjatywy rodziców; dziêki takim zabiegom ma wzrastaæ autono-
mia szko³y. Ten kierunek dzia³añ jest s³uszny, ale mo¿liwy do urzeczywistnienia jedynie
wówczas, gdy pedagodzy sami bêd¹ dbali o rozwijanie w³asnych poznawczych potrzeb edu-
kacyjnych, co z kolei bêdzie w pe³ni realne dopiero w przypadku pe³nej niezale¿no�ci na-
uczyciela, nie uwik³anego w z³o¿ono�ci codziennej egzystencji. Na razie trudno jest siê
wiêc dziwiæ, ¿e jego potrzeby poznawcze s¹ zdominowane potrzebami instrumentalnymi:
podstawowe bowiem przyczyny negatywnego stosunku do wykonywania obowi¹zków wy-
nikaj¹ z materialnego kryzysu polskiego szkolnictwa. W tej sytuacji coraz trudniej bêdzie o
takich kandydatów do zawodu nauczycielskiego, którzy znajd¹ siê w nim z powo³ania wspar-
tego wysokimi umiejêtno�ciami i wiedz¹, kandydatów pragn¹cych realizowaæ nie tylko swoj¹
misjê wychowawcy, ale pragn¹cego równocze�nie unaoczniaæ i przekazywaæ uczniom war-
to�ci i tradycje, funkcjonuj¹ce w danej spo³eczno�ci. Tak zdefiniowany obowi¹zek profesjo-
nalny nak³ada na nauczyciela wyj¹tkowo trudne obowi¹zki.

Z powy¿szych rozwa¿añ wynika, ¿e urzeczywistnienie nowego wymiaru edukacji wy-
maga pilnego rozwi¹zania szeregu z³o¿onych problemów; jednym z wielu jest zagadnienie
systemu oceniania, w którym wyró¿nia siê dwa nurty: ocenianie wewn¹trzszkolne i ocenia-
nie zewnêtrzne, realizowane przez w³adze o�wiatowe. To pierwsze ma wskazywaæ uczniowi
jego poziom aktywno�ci, postêpy w nauce i trudno�ci, ma go wdra¿aæ do systematycznej
pracy, ale jednocze�nie ma s³u¿yæ nauczycielowi jako �ród³o informacji o efektywno�ci sto-
sowanych przezeñ rozwi¹zañ dydaktyczno-wychowawczych. To drugie ma zostaæ wprowa-
dzone z my�l¹ o podniesieniu jako�ci edukacji, ma zapewniæ porównywalno�æ �wiadectw
szkolnych, ma pomóc w diagnozowaniu stosowanych przez szko³y, wybranych przez ni¹
dróg edukacji.

Do tej pory nie uda³o siê opracowaæ takiego sposobu pomiaru dydaktycznego, przy
pomocy którego mo¿na by³oby oceniæ, w sposób w pe³ni obiektywny, efekty szkolnego
wychowania fizycznego. Trzeba bowiem zgodziæ siê ze stwierdzeniem, ¿e sukces sportowy
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szko³y nie jest idealnym narzêdziem pomiaru dydaktycznego. Niestety takie w³a�nie roz-
wi¹zanie, mimo poddawania go powszechnej krytyce, stosowane jest od wielu lat. Bierze
siê ono st¹d, ¿e samo pojêcie �wychowanie fizyczne�, w szerokich krêgach decydentów,
nawet tych, którzy posiadaj¹ przygotowanie pedagogiczne, by³o i jest uto¿samiane z d¹¿e-
niem do osi¹gania przez dzieci i m³odzie¿ wysokiego poziomu sprawno�ci fizycznej; a jesz-
cze lepiej, je�li prze³o¿y siê ona na sukces sportowy. Tymczasem rozumowanie takie jest z
gruntu fa³szywe: do�wiadczony, racjonalnie my�l¹cy nauczyciel wie doskonale, ¿e cel taki
jest nie do osi¹gniêcia, je�li realizuje siê go jedynie w warunkach obowi¹zku szkolnego,
nawet przy zwiêkszeniu, zgodnie z Ustaw¹ o kulturze fizycznej, tygodniowego wymiaru
lekcji wychowania fizycznego. Trzeba równie¿ pamiêtaæ, ¿e w sytuacjach lekcyjnych bar-
dzo rzadko dochodzi do zindywidualizowanych relacji wychowawczych, warunkuj¹cych
wszechstronny rozwój indywidualnych osobowo�ci. Nie wszyscy zdaj¹ sobie sprawê z tego,
¿e podczas obowi¹zkowych lekcji wychowania fizycznego w szkole nauczyciele maj¹ zde-
cydowanie wiêksze mo¿liwo�ci oddzia³ywania na zdrowie spo³eczne i psychiczne uczniów
ni¿ na poziom ich sprawno�ci i zdrowie fizyczne.

Innym, równie istotnym problemem jest fakt, ¿e dzisiejszy nauczyciel tkwi w zaklêtym
krêgu rozmaitych teoretycznych koncepcji wychowania fizycznego, wyznawanych przez
ró¿ne o�rodki akademickie. �wiadczy to o tym, i¿ wymieniona sfera oddzia³ywañ pedago-
gicznych jest w dalszym ci¹gu terenem przezwyciê¿ania rozbie¿no�ci miêdzy teori¹ i prak-
tyk¹ a oczekiwaniami ró¿nych �rodowisk pozaszkolnych, które to oczekiwania nie zawsze
pozostaj¹ w zgodzie z za³o¿eniami strategii rozwoju polskiej edukacji. Teoria, zajmuj¹ca siê
g³ównie formu³owaniem prawid³owo�ci wychowania, a tak¿e spe³niaj¹ca funkcjê postula-
tywn¹ i opiniuj¹c¹, wolna jest, w przeciwieñstwie do praktyki, od kontekstu politycznego.

Nie podlega dyskusji stwierdzenie, ¿e dalszy rozwój edukacji wymaga wsparcia ze stro-
ny badañ, zakrojonych na szerok¹ skalê. Nie ma w nim nic odkrywczego; nie potrzeba te¿
tego chyba udowadniaæ. Wystarczy przypomnieæ ujête w Centralnym Programie Badañ Pod-
stawowych 08.16 zagadnienia, zwi¹zane z wybranymi problemami edukacji. Chcia³bym
odnie�æ je do szkolnego wychowania fizycznego. Rezultaty badañ przeprowadzonych kil-
kana�cie lat temu w zakresie tej sfery oddzia³ywañ wychowawczych dowiod³y, ¿e za³o¿one
funkcje wychowania fizycznego nie s¹ jego funkcjami rzeczywistymi. Wyniki te wyra�nie
wykaza³y brak dro¿no�ci i spójno�ci oddzia³ywañ ró¿nych �rodowisk edukacyjnych, zw³asz-
cza pod k¹tem ich otwarcia na nowoczesno�æ my�li teoretycznej, sk³aniaj¹cej siê ku prefero-
waniu celów prospekcyjnych, a w praktyce � na zdecydowan¹ potrzebê realizacji zadañ
dora�nych.

Powy¿sze informacje podajê g³ównie dlatego, poniewa¿ szukam odpowiedzi na pyta-
nie: w jaki sposób rezultaty kosztownych przecie¿ badañ zosta³y wykorzystane przez ró¿ne
o�rodki decyzyjne i czy spowodowa³y jakiekolwiek korzystne zmiany w zakresie wychowa-
nia fizycznego? Wydaje mi siê, ¿e efekty te s¹ na tyle nieznaczne, i¿ zaniechano prowadze-
nia tego typu, ujêtych w �ci�le opracowan¹ koncepcjê, badañ. Pozostaje to dla mnie niezro-
zumia³e, poniewa¿ z uzyskanej przed laty szerokiej diagnozy wychowania fizycznego wy-
ra�nie wynika³o, ¿e stosowane wówczas w kraju rozwi¹zania systemowe nie by³y przysto-
sowane do realizacji zdrowotnych i wychowawczych wymagañ ówczesnego ¿ycia.

Za wyj¹tek mo¿na uznaæ prowadzone co 10 lat ogólnopolskie badania nad sprawno�ci¹
dzieci i m³odzie¿y w wieku szkolnym. Ostatnie z nich, z roku 1999, reprezentatywne dla
ca³ej populacji szkolnej, mog¹ stanowiæ uk³ad odniesienia, aktualny dla m³odzie¿y polskiej
przez, co najmniej, pierwsz¹ dekadê XXI wieku. W takim ujêciu bêdzie to jeden z elemen-
tów odnosz¹cych siê do edukacji jutra. W swoich ambitnych zamierzeniach MEN planowa-
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³o w 1999 roku podjêcie badañ naukowych w celu rozpoznania problemów, które mog³yby
stanowiæ punkt wyj�cia dla sformu³owania, zgodnych z za³o¿eniami reformy edukacji, za-
dañ wychowawczych. By³ to zamiar ze wszech miar s³uszny, poniewa¿ móg³ doprowadziæ
do radykalnego uwolnienia autonomicznej szko³y od narzuconego jej przed laty �planu pra-
cy�, zwanego równie¿ �planem � matk¹�. Dla przypomnienia dodam, ¿e zosta³ on opraco-
wany we wczesnych latach PRL-u i sk³ada³ siê z trzech czê�ci: dydaktycznej, wychowaw-
czej i opiekuñczej. Jego niemal dos³ownymi kopiami pos³ugiwano siê w wielu szko³ach.
Powracaj¹c do planów MEN-u: trzeba z przykro�ci¹ stwierdziæ, ¿e te bardzo s³uszne mini-
sterialne zamierzenia nie zosta³y, niestety, urzeczywistnione i zmar³y �mierci¹ naturaln¹ na
etapie sformu³owania wstêpnej koncepcji badañ.

Podobny los spotkaæ mo¿e równie¿ i aktualne plany, poniewa¿, pomijaj¹c nawet fakt
traktowania edukacji jako terenu walki politycznej, brak jest ci¹gle wyra�nie sprecyzowa-
nych form bliskiej wspó³pracy nie tylko miêdzy samymi instytutami badawczymi, ale tak¿e
miêdzy nimi i systemem o�wiaty. Jako przyk³ad mo¿e pos³u¿yæ tu brak w³a�ciwych relacji
miêdzy Instytutem Badañ Edukacyjnych i uczelniami wychowania fizycznego, które do tej
pory zajmowa³y siê kszta³ceniem nauczycieli � specjalistów wychowania fizycznego.

Trzeba z przykro�ci¹ stwierdziæ, ¿e nie ma obecnie w Polsce takiego instytutu, który na
wzór dawnego Instytutu Naukowego Kultury Fizycznej, prowadzi³by systematyczne, po-
wi¹zane z praktyk¹, badania w zakresie szkolnego wychowania fizycznego. Natomiast na
uprzywilejowanej pozycji, wbrew potrzebom spo³ecznym, znajduje siê sport wyczynowy,
który mo¿e poszczyciæ siê posiadaniem instytutu resortowego. Tymczasem zagadnienia ba-
dawcze zwi¹zane z wychowaniem fizycznym s¹ w zasadzie realizowane przez pracowni-
ków naukowych uczelni pedagogicznych. Tematyka tych badañ jest w wiêkszo�ci przypad-
ków rozproszona, a ich celem jest raczej potwierdzenie miejsca danej uczelni w odpowied-
niej kategorii szkó³ wy¿szych i zdobywanie przez nauczycieli akademickich stopni nauko-
wych ni¿ zajmowanie siê zagadnieniami �ci�le podporz¹dkowanymi potrzebom szkolnego
wychowania fizycznego, wynikaj¹cym chocia¿by ze strategii rozwoju edukacji czy udzia³u
szko³y w narodowym programie zdrowia i systemie upowszechniania sportu. Ju¿ w tej chwili
widzê piln¹ potrzebê podjêcia zintegrowanych badañ nad problemami kszta³cenia profesjo-
nalnego nauczycieli, tak aby mogli oni pokierowaæ procesem szkolnego wychowania fi-
zycznego oraz nad stworzeniem, przystaj¹cego do siebie, zewnêtrznego i wewnêtrznego
systemu oceniania uczniów ze stanu ich wychowania fizycznego.

Niezale¿no�æ nauczyciela nie powinna wynikaæ jedynie z autoteliczno�ci wyboru za-
wodu i autonomicznych dzia³añ szko³y. Musi byæ ona �ci�le powi¹zana z dobrze przemy�la-
nym zakresem przygotowania profesjonalnego i w tym w³a�nie kierunku zdaje siê zmierzaæ
strategia rozwoju edukacji w Polsce. Docelowo nauczycielom ma siê zapewniæ przygotowa-
nie do nauczania co najmniej dwóch przedmiotów pokrewnych. Ale sam fakt przejêcia przez
MEN uczelni, w tym równie¿ uczelni wychowania fizycznego, nie wp³ynie przecie¿ auto-
matycznie na zmianê jako�ci kszta³cenia profesjonalnego. No i jak mo¿na uczelniom, np.
w³a�nie akademiom wychowania fizycznego, proponowaæ wprowadzenie koncepcji rozsze-
rzonego kszta³cenia nauczycieli, posiadaj¹cych dotychczas specjalizacjê w zakresie jednej
dyscypliny wiedzy, skoro uczelnie te musz¹ pe³niæ jednocze�nie rolê zak³adu zawodowego,
placówki naukowej i szko³y mistrzostwa sportowego?

Nadziejê na spodziewan¹ poprawê przygotowania nauczyciela wi¹¿e siê w du¿ej mie-
rze z wprowadzeniem systemu akredytacji szkó³ wy¿szych. Bior¹c jednak pod uwagê ró¿-
norodne uwarunkowania, jakim proces ten podlega, chocia¿by uwik³ania natury politycznej
i ekonomicznej, trzeba jasno zdaæ sobie sprawê z faktu, i¿ jest to problem, którego nie roz-
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wi¹¿e siê w ci¹gu najbli¿szych 2-3 lat. Zahamuje to wyra�nie przebieg wielu zmian, ponie-
wa¿ w nowych koncepcjach pedagogicznych profesjonalizm nauczyciela nie jest uto¿sa-
miany wy³¹cznie z tradycyjnie pojmowanym kszta³ceniem i wychowaniem, ale równie¿ z
dzia³aniem nauczyciela w rozmaitych �rodowiskach spo³ecznych, pe³ni¹cych funkcje o�rod-
ków specjalizacyjnych. Co prawda studia pedagogiczne w zakresie wychowania fizyczne-
go, ze wzglêdu na mnogo�æ wyk³adanych przedmiotów, mog¹ sugerowaæ wszechstronno�æ
przygotowania absolwenta, ale dotychczas nie daj¹ formalnych uprawnieñ do prowadzenia
innych, poza wychowaniem fizycznym, kierunków edukacji.

A wreszcie mówi¹c o edukacji jutra warto chyba zastanowiæ siê równie¿ nad proble-
mem dostosowania praktyki edukacyjnej i wychowawczej do okre�lonej, akceptowanej przez
wszystkie �rodowiska, koncepcji cz³owieka. Czy¿by taka praktyka mia³a siê uchylaæ przed
wyra�nymi wyborami filozoficznymi? A je¿eli tak, to czy wówczas neutralny �wiatopogl¹do-
wo nauczyciel bêdzie móg³ wspomagaæ ucznia w tworzeniu przez niego w³asnego systemu
warto�ci? Czy podnoszona czêsto do rangi cnoty zasada �fair play� mia³aby obowi¹zywaæ
tylko we wspó³zawodnictwie sportowym? Czy nie nale¿a³oby jej prze³o¿yæ równie¿ i na
inne dziedziny naszego ¿ycia?
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KRYSTYNA ZATOÑ
AKADEMIA WYCHOWANIA FIZYCZNEGO WE WROC£AWIU

INTELEKTUALIZACJA PROCESU KSZTA£CENIA
WARUNKIEM TWORZENIA POSTAW DO KULTURY FIZYCZNEJ

Kszta³cenie to proces nauczania � uczenia siê. Zgodnie z wspó³czesnymi pogl¹dami
teoretyków wychowania fizycznego zarówno w sferze zachowañ nauczyciela, jaki i ucznia
dochodzi podczas tego procesu do zmian1. U ucznia stanowi¹cego centraln¹ postaæ zabie-
gów edukacyjnych bêd¹ to zmiany w sferze poznawczej, emocjonalnej i psychomotorycz-
nej spowodowane interakcyjnymi wychowawczymi dzia³aniami nauczyciela, dziêki którym
uczeñ bêdzie umia³ warto�ciowaæ i wybieraæ w³asne cele ¿yciowe. Aby do tego dosz³o, musi
staæ siê rozumnym i �wiadomym uczestnikiem tego procesu2.

 Pojêcie kszta³cenia � w odniesieniu do wychowania fizycznego pojawi³o siê w literatu-
rze przedmiotu stosunkowo niedawno3. Stefan Grossing w opracowaniu pt. Wychowanie
fizyczne jako czynnik kszta³cenia pisze:

�Kultura fizyczna jest nieod³¹czn¹ czê�ci¹ ludzkiej kultury i wykszta³cenia i oznacza kultywowanie,
jest wiêc drog¹ cz³owieka ku kulturze. Idea bardziej w przysz³o�ci cielesnego kszta³cenia, mog³aby byæ
odpowiedzi¹ pedagogów wychowania fizycznego na pytanie o now¹ strukturê kszta³cenia: ideê kszta³cenia
� gdzie cielesno�æ stanowi niæ przewodni¹ � jako odpowied� na wyzwanie przysz³o�ci i perspektywê wy-
chowania cz³owieka�4.

Podobnych sformu³owañ w europejskiej literaturze � ostatnio tak¿e polskiej � z zakresu
wychowania fizycznego pojawia siê coraz wiêcej. Prowadzone ostatnio prace nad reform¹
edukacji w Polsce sk³aniaj¹ siê do nowoczesnych trendów europejskich, gdzie stawia siê
nowe zadania przed wychowaniem fizycznym. Wskazuje siê tutaj na istotny udzia³ nauczy-
cieli wychowania fizycznego w ogólnym wykszta³ceniu spo³eczeñstwa. Jak dot¹d jednak
nie znajduj¹ te koncepcje swojego odbicia w praktyce5. W dalszym ci¹gu obserwuje siê
model wychowania fizycznego, w którym wspó³udzia³ w kszta³ceniu mierzy siê liczb¹ zdo-
bytych bramek, czy medali sportowych...

Mimo jednak braku spójno�ci miêdzy teoretycznymi rozwa¿aniami nad rol¹ kultury
fizycznej i wychowania fizycznego w ogólnym wykszta³ceniu dzieci i m³odzie¿y, a prakty-

1 C z a b a ñ s k i  B., Kszta³cenie psychomotoryczne, AWF Wroc³aw 2000. G r a b o w s k i  H., Teoria
fizycznej edukacji, Wyd. Szkolne i Pedagogiczne. Warszawa 1997.

2 D e n e k  K., �wiadomo�æ, ustalanie i realizacja celów edukacyjnych, �Prace Naukowe WSP w Czêsto-
chowie� 1991, seria �Pedagogika�, z. II; K o n a r z e w s k i  K., Pedagogika celów czy pedagogika warto�ci?
�Kwartalnik Pedagogiczny� 1988, nr 2; P a w ³ u c k i  A., Pedagogika warto�ci cia³a, AWF Gdañsk 1996.

3 C z a b a ñ s k i  B., Kszta³cenie..., op. cit.; G r a b o w s k i  H., Teoria..., op. cit.
4 G r o s s i n g  S., Bewegungskultur und Bewegungserziehung, K. Hoffman, Schorndorf 1993.
5 J a s i ñ s k i  Z., Niektóre aspekty porównawcze edukacji nauczycielskiej, Opole 1994; K u p i s i e w i c z

Cz., Koncepcje reform szkolnych w wybranych krajach �wiata na prze³omie lat osiemdziesi¹tych i dziewiêædzie-
si¹tych, Warszawa 1995.



104

k¹ szkoln¹, podejmowane s¹ próby, gdzie wychowanie fizyczne traktuje siê jako czê�æ kszta³-
cenia nie tylko sfery psychomotorycznej, lecz tak¿e umys³owej i emocjonalnej stanowi¹cej
o ogólnym wykszta³ceniu m³odzie¿y6.

 Kultura fizyczna bêd¹ca nieod³¹czn¹ czê�ci¹ ludzkiej kultury i wykszta³cenia w wielu
cywilizowanych pañstwach stanowi obiekt szczególnej troski. G³ównie dlatego, i¿ dotyczy
postawy cz³owieka wobec w³asnego cia³a, co oznacza okre�lony styl jego ¿ycia, gdzie dba-
³o�æ o sprawno�æ fizyczn¹ i ruchowa, aktywny wypoczynek, higieniczny tryb ¿ycia, zdro-
wie psychiczne i fizyczne s¹ jej znamionami i przejawami. Stanowi¹ one wyraz osobistej
kultury fizycznej. Liczne badania dokumentuj¹, i¿ w Polsce Kultura Fizyczna wci¹¿ jeszcze
jest niska. Potrzeba jeszcze wielu wysi³ków i dzia³añ, aby doprowadziæ do zmian w �wiado-
mo�ci spo³eczeñstwa w tym zakresie. Wtedy dopiero bêdzie mog³a pe³niæ szerok¹ rolê wy-
chowawcz¹ oraz profilaktyczno-zdrowotn¹7.

Cele kultury fizycznej realizowane s¹ przez wychowanie fizyczne. W ustawie o kultu-
rze fizycznej czytamy: �Wychowanie fizyczne jest procesem kszta³tuj¹cym harmonijny roz-
wój psychofizyczny dzieci i m³odzie¿y�.

Definicja ta oczywi�cie nie oddaje w pe³ni zadañ wychowania fizycznego. Prof. R. Trze-
�niowski wybitny teoretyk wychowania fizycznego uwa¿a, i¿

�Wychowanie fizyczne winno traktowaæ siê jako jeden z dzia³ów wychowania ogólnego (obok wy-
chowania umys³owego, moralno-spo³ecznego, estetycznego i politechnicznego), które stosuj¹c typowe dla
siebie fizyczne �rodki oddzia³ywania ma dbaæ o wszechstronny i harmonijny rozwój cz³owieka, we wszyst-
kich etapach jego rozwoju, g³ównie o rozwój fizyczny strony jego osobowo�ci, a postawione przez siebie
cele realizuje w zorganizowanym procesie pedagogicznym�8.

Przedstawione powy¿ej krótkie wprowadzenie do problematyki kultury fizycznej i wy-
chowania fizycznego oraz pogl¹dy teoretyków z tej dziedziny wiedzy wskazuje jak wielk¹
role odgrywa ona w ogólnym wykszta³ceniu cz³owieka. Wydaje siê zatem, i¿ najistotniej-
szym elementem edukacji w tym zakresie winna byæ �wiadomo�æ samych wychowanków
poddawanych procesowi kszta³cenia podczas lekcji wychowania fizycznego9. O trwa³o�ci
efektów wychowania fizycznego, szczególnie jego odleg³ych skutkach nie zadecyduje spraw-
no�æ i wydolno�æ wykszta³cona podczas lekcji (bo ona zanika), lecz zmiany w osobowo-
�ci10. Aby tak siê sta³o konieczny jest jego �wiadomy, rozumny udzia³ w tym procesie. Udzia³
ten wymaga intelektualnego zaanga¿owania ucznia podczas realizacji celów Kultury Fi-
zycznej11. Nauczyciel zatem na lekcjach wychowania fizycznego oprócz typowego bod�co-
wania ruchem winien tworzyæ warunki do tego, aby ucz¹cy siê przyswaja³ sobie dodatkowo
wiedzê o wp³ywie motorycznej aktywno�ci na stymulowanie rozwoju fizycznego, sprawno-
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6 D e n e k  K., �wiadomo�æ, ustalanie i realizacja celów edukacyjnych, �Prace Naukowe WSP W Czêsto-
chowie� 1991, seria �Pedagogika�, z. II; G r a b o w s k i  H., Teoria..., op. cit.

7 C z a b a ñ s k i  B., Kszta³cenie..., op. cit.; G r a b o w s k i  H., Teoria..., op. cit.; G r o s s i n g  S.,
Bewegungskultur..., op. cit.; K l i m k o w s k a  M., Efektywno�æ kszta³towania postaw uczniów wobec kultury
fizycznej, �Kultura Fizyczna� 1998, nr 1-2; P i e t e r  J., Uzdolnienia fizyczne i intelektualne. Studia psycholo-
giczne. Wroc³aw 1939.

8 T r z e � n i o w s k i  R., Tera�niejszo�æ i przysz³o�æ wychowania fizycznego w szkole, �Wych. Fizyczne
i Zdrowotne� 1996, nr 3.

9 C l a r k  E., Children�s perception of Physical Education in the midlle school, �Physical Education Re-
view� 1984, 7; D e n e k  K., �wiadomo�æ..., op. cit.; K l i m k o w s k a  M., Efektywno�æ..., op. cit.; K o n a-
r z e w s k i  K., Pedagogika..., op. cit.

10 L e w o w i c k i  T., Tradycje i wspó³czesne przemiany dydaktyki, �Rocznik Pedagogiczny� 1995, nr 18.
11 Z a t o ñ  K., Znaczenie mowy dla wyobra¿enia celu uczenia siê, [w:]  B o b e r  T., Potencja³ ruchowy

cz³owieka, Warszawa 1986.
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�ci fizycznej, o zagro¿eniach wynikaj¹cych z bezruchu, o zagro¿eniach wynikaj¹cych z upra-
wiania sportu wyczynowego12.

Zasób wiedzy biologicznej, pedagogicznej czy kulturowej pozwoli na rozumne per-
spektywiczne sterowanie w³asnym rozwojem.

W literaturze przedmiotu traktuj¹cej o intelektualizacji procesu wychowania fizyczne-
go mo¿na znale�æ wiele opracowañ o charakterze empirycznym. Ju¿ w 1939 roku Pieter
napisa³ pracê o uzdolnieniach fizycznych i intelektualnych13. W latach 50-tych pojawi³y siê
publikacje Puniego mówiacego o roli wyobra¿eñ w uczeniu siê motorycznym14. Clarka o
efektywno�ci mentalnego uczenia siê czynno�ci motorycznych15, Trze�niowskiego � o kszta³-
ceniu inteligencji na zajêciach wychowania fizycznego16. Bardzo ciekawe pionierskie opra-
cowania Nawrockiej, traktuj¹ce o intelektualizacji i jej roli w wychowaniu fizycznym i spo-
rcie17. Autorka podkre�la w nich, i¿ zamierzona werbalizacja wykonana przez ucznia bezpo-
�rednio przed przyst¹pieniem do wykonania danego ruchu wp³ywa na jego szybsze uczenie
siê. W latach 70-tych problemy intelektualizacji w procesie kszta³cenia motorycznego kon-
centrowa³y siê g³ównie wokó³ problemów zwi¹zanych z rol¹ wyobra¿eñ motorycznych,
uczeniem siê sensomotorycznym czy znaczeniem s³ownych metod w zwiêkszaniu efektyw-
no�ci procesu nauczania � uczenia siê motorycznego18.

Problemy zwi¹zane z aktywnym intelektualnym udzia³em uczniów w procesie kszta³ce-
nia motorycznego poruszane s¹ tak¿e w kolejnych latach. Dokumentuje siê w tych bada-
niach rolê metod zwi¹zanych z programowaniem nauczania, znaczenie samooceny i samo-
kontroli w aktywizowaniu intelektualnym uczniów na �wiadomy odbiór informacji od �ro-
dowiska podczas uczenia siê motorycznego19.

Przedstawione w du¿ym zarysie, aczkolwiek reprezentatywne opracowania, zwi¹zane z
intelektualnym zaanga¿owaniem uczniów podczas lekcji wychowania fizycznego wskazu-
j¹, i¿ ca³y nurt badawczy w tym zakresie koncentruje siê g³ównie na anga¿owaniu procesów
my�lowych podczas lekcji wychowania fizycznego w celu zwiêkszenia efektywno�ci ucze-
nia siê i nauczania.

W �wietle wspó³czesnej wiedzy o �wiecie i cz³owieku, na co ju¿ zwraca³am uwagê w
niniejszym doniesieniu, za naczelny cel wychowania fizycznego nale¿y uznaæ zarówno do-
skonalenie cia³a stymulowane wiedz¹ zwiêkszaj¹c¹ efektywno�æ aktywno�ci ruchowej i funk-
cji psychomotorycznych; jak równie¿, a mo¿e przede wszystkim ukszta³towanie u wycho-
wanka systemu wiedzy, która stanowiæ bêdzie pomost do tworzenia postaw do kultury fi-
zycznej20. W praktyce winno siê to przejawiaæ d¹¿eniem do utrzymania przez ca³e ¿ycie
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12 C z a b a ñ s k i  B., Kszta³cenie..., op. cit.; G r a b o w s k i  H., Teoria..., op. cit.; � w i r k o - P i l i p-
c z u k  J., Rola �wiadomo�ci celów nauczania w procesie dydaktycznym, Szczecin 1991.

13 P i e t e r  J., Uzdolnienia..., op. cit.
14 P u n i  A. C., Rola wyobra¿eñ ruchowych, �Kultura Fizyczna� 1975, 6.
15 C l a r k  E., Children�s..., op. cit.
16 T r z e � n i o w s k i  R., op. cit.
17 N a w r o c k a  W., Analiza wspó³dzia³ania pokazu oraz s³ownego ujêcia ruchu jako podstawowych

�rodków dydaktycznych stosowanych w procesie wychowania fizycznego, �Wychowanie Fizyczne i Sport� 1960, 1.
18 C l a r k  E., Children�s..., op. cit.; P u n i  A. C., Rola..., op. cit.; Z a t o ñ  K., Znaczenie mowy dla

wyobra¿enia celu uczenia siê, [w:]  B o b e r  T., Potencja³ ruchowy cz³owieka, Warszawa 1986.
19 C l a r k  E., Children�s..., op. cit.; J a s i ñ s k i  Z., Niektóre aspekty porównawcze edukacji nauczyciel-

skiej, Opole 1994; Z a t o ñ  K., Przekaz s³owny na lekcjach wychowania fizycznego, AWF Wroc³aw 1995.
20 C z a b a ñ s k i  B., Kszta³cenie..., op. cit.; G r a b o w s k i  H., Teoria..., op. cit.; R a c z e k  J.,

Wêz³owe problemy kultury fizycznej w szkole w �wietle badañ naukowych, �Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne�
1996, nr 2.
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wysokiej sprawno�ci fizycznej i zdrowia. Zrozumienie tego wiod¹cego celu przez nauczy-
cieli, lecz tak¿e uczniów ma ogromne znaczenie i jest kluczem do podniesienia poziomu
wiedzy o kulturze fizycznej. Mimo, i¿ sam rozwój fizyczny i intelektualny jest jednym z
istotnych celów Kultury Fizycznej, to najwiêksz¹ �si³a napêdow¹ do dzia³añ� tu i teraz�
oraz perspektywicznych jest wewnêtrzna motywacja ucznia. Motywacja ta mo¿e wynikaæ
np.: z niezaprzeczalnego poczucia odpowiedzialno�ci za siebie. Na nic zda siê wymuszanie
rozwoju lub nadawanie mu znacz¹cego kierunku przez presjê z zewn¹trz (nauczyciela). Bez
akceptacji ucz¹cego siê ca³y proces skazany jest na pora¿kê. Je�li nawet uczeñ bêdzie zaan-
ga¿owany w dora�ne dzia³ania nauczyciela wychowania fizycznego zwi¹zane g³ównie � jak
to siê aktualnie dzieje � uczeniem siê i doskonaleniem zachowañ motorycznych (skok w dal,
p³ywanie, gry zespo³owe itp.) to nie pozostawi¹ one �ladu w zwi¹zku z ca³o¿yciow¹ �wiado-
m¹ aktywno�ci¹21. Ca³o¿yciowa prosomatyczna aktywno�æ spo³eczeñstwa polskiego winna
staæ siê efektem zabiegów wychowawczych podczas lekcji wychowania fizycznego, dziêki
czemu wykszta³ci siê odpowiednie postawy do Kultury Fizycznej22.

H. Grabowski w swojej ksi¹¿ce Teoria fizycznej edukacji pisze:

�Wa¿n¹ kategori¹ jako�ciow¹ postawy jest jej trwa³o�æ. Trwa³o�æ dyspozycji do zachowañ, u pod³o¿a
których le¿y pozytywny stosunek do potrzeb higieniczno-zdrowotnych, rozwojowo-sprawno�ciowych i es-
tetyczno-hedonistycznych w³asnego cia³a stanowi podstawowe kryterium kultury fizycznej cz³owieka, a
zarazem miar¹ skuteczno�ci jego fizycznego wychowania�.

Trwa³o�æ postaw do okre�lonych zachowañ jest efektem wieloletnich poczynañ wycho-
wawczych rodziców, nauczycieli i innych o�rodków dzia³alno�ci spo³ecznej. W przypadku
wychowania fizycznego, nauczycieli przedmiotu. Od tego jak zrozumie on istotê problemu,
bêdzie zale¿a³ poziom wiedzy uczniów o kulturze fizycznej. Nale¿y zatem zastanowiæ siê
czy aktualne kierunki pracy wychowawczej i dydaktycznej osób zajmuj¹cych siê kszta³ce-
niem w zakresie wychowania fizycznego wyznaczone s¹ przez cele, które potrafi¹ wskazaæ
znaczenie perspektywiczne aktywno�ci ruchowej. W ostatnich latach jeste�my �wiadkami
licznych opracowañ teoretyków Kultury fizycznej, które dokumentuj¹, i¿ polskie wychowa-
nie fizyczne jest nowoczesne w swojej doktrynie i korzystnie wyró¿nia siê pod tym wzglê-
dem w Europie23. Postulaty jednak upodmiotowienia procesu wychowania fizycznego, inte-
lektualizacji rozumianej jako �wiadome w³¹czenie ucznia do realizacji celów Kultury fi-
zycznej, autoedukacji oraz w konsekwencji tworzenie trwa³ych postaw do aktywno�ci ru-
chowej nie znajduj¹ jak dot¹d w�ród nauczycieli szerokiego uznania. W praktyce szko³a
okazuje siê odporna na nowatorskie idee i koncepcje, apele i programy dzia³ania24. Potwier-
dzenie takiego stanu mo¿na znale�æ w licznych dowodach empirycznych badañ. Szczegó³o-
wa analiza tre�ci, form i metod stosowanych podczas lekcji wychowania fizycznego wyka-
za³a, i¿ s¹ one odbiciem tradycyjnego podej�cia do edukacji szkolnej25. Lekcje przepe³nione
s¹ dora�nymi celami motorycznymi, werbalizmem nie maj¹cym nic wspólnego z zasadami
sprawnego komunikowania siê miêdzy nauczycielem a uczniem, pozbawione s¹ interakcji
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21 M a g e r  R. F., Measuring Instructional Results or Got a Match, Kogan, London 1990; P a w ³ u c-
k i  A., Pedagogika..., op. cit.

22 K l i m k o w s k a  M., Efektywno�æ..., op. cit.; L e w o w i c k i  T., Tradycje..., op. cit.
23 R a c z e k  J., Wêz³owe..., op. cit.
24 T r z e � n i o w s k i  R., Tera�niejszo�æ..., op. cit.; Z a t o ñ  K., Znaczenie mowy dla wyobra¿enia celu

uczenia siê, [w:]  B o b e r  M., Potencja³ ruchowy cz³owieka, Warszawa 1986; Z a t o ñ  K., Przekaz s³owny na
lekcjach wychowania fizycznego, AWF Wroc³aw 1995.

25 Z a t o ñ  K., Znaczenie mowy..., op. cit.
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wskazuj¹cych na pozytywne nastawienie nauczyciela do ucznia, pe³ne s¹ wzmocnieñ nega-
tywnych26. A co najwa¿niejsze, rzadko mo¿na zaobserwowaæ w nich próbê u�wiadomienia
ucz¹cym siê do czego siê d¹¿y podczas lekcji i jakie s¹ jej cele dora�ne i perspektywiczne27.

Tworzenie trwa³ych postaw do Kultury Fizycznej, na co ju¿ zwraca³am wcze�niej uwa-
gê wymaga wieloletnich zabiegów edukacyjnych. Wdra¿anie nowoczesnych koncepcji kszta³-
cenia, gdzie szeroko rozumiana intelektualizacja (w sensie oddzia³ywania na samo�wiado-
mo�æ potrzeb i mo¿liwo�ci w³asnego cia³a), autoedukacja, indywidualizacja, podmiotowe
podej�cie do ucznia znajdzie swoje szczególne miejsce, staje siê nakazem chwili. Droga do
realizacji tych zadañ niew¹tpliwie prowadzi przez intensywny i zmodyfikowany proces przy-
gotowania nauczycieli wychowania fizycznego, zarówno kandydatów do zawodu, jak i przez
ci¹g³¹ aktualizacjê wiedzy ju¿ pracuj¹cych28.

Jedyn¹ drog¹ i kluczem zarazem otwieraj¹cym takie zamierzenia jest przej�cie z na-
uczania ilo�ciowego na wysoka jako�æ kszta³cenia. Obliguje to nauczycieli wychowania
fizycznego do wiêkszej uwagi na to, aby uczyæ, jak rozumieæ istotê w³asnego cia³a, w zwi¹zku
z wykorzystywaniem jego fantastycznych mo¿liwo�ci dla sprawnego funkcjonowania przez
ca³e ¿ycie.

W podsumowaniu problemów poruszanych w niniejszym opracowaniu nale¿y stwier-
dziæ:

1. Kultura fizyczna jest nieod³¹czn¹ czê�ci¹ ludzkiej kultury i wykszta³cenia i oznacza
kultywowanie, jest wiêc drog¹ cz³owieka ku kulturze.

2. Jednym z elementów kultury jest przygotowanie do ¿ycia w spo³eczeñstwie, jednym
z komponentów tego przygotowania jest uczestnictwo w kulturze fizycznej. Za przygotowanie
natomiast do uczestnictwa w kulturze fizycznej odpowiada (i jak na razie) wy³¹cznie wy-
chowanie fizyczne. G³ównym celem wychowania jest kszta³towanie postaw prospo³ecznych,
swoistym celem natomiast wychowania fizycznego tworzenie postaw prosomatycznych.

3. Tworzenie postaw do Kultury fizycznej mo¿e odbywaæ siê wy³¹cznie poprzez inte-
lektualizacjê procesu wychowania fizycznego. Intelektualizacja procesu kszta³cenia motorycz-
nego wymaga wiedzy uczniów o wp³ywie motorycznej aktywno�ci na stymulowanie rozwoju
fizycznego, sprawno�ci fizycznej, wiedzy o zagro¿eniach wynikaj¹cych z bezruchu.

4. Osi¹gniêcie pozytywnych efektów w tej dziedzinie dzia³añ wychowawczych poci¹ga
za sob¹ konieczno�æ wspó³dzia³ania rodziców, szko³y (biologów, pedagogów, wychowaw-
ców).

5. Najwa¿niejszym czynnikiem stymuluj¹cym i wyzwalaj¹cym potrzebê ca³o¿yciowej
aktywno�ci ruchowej s¹ emocje wyzwalane podczas lekcji wychowania fizycznego. Pozy-
tywne emocje za� powstan¹ tylko wtedy, gdy �wiadomy udzia³ ucz¹cego siê np. czynno�ci
motorycznych stymulowany bêdzie odpowiednim doborem metod, form i �rodków naucza-
nia oraz odpowiednimi interakcji miêdzy nauczycielem, a uczniem.

6. Teoretyczne koncepcje intelektualizacji kszta³cenia motorycznego nie znajduj¹ nie-
stety potwierdzenia w praktyce. Brak integracyjnych (aplikacyjnych) dzia³añ na p³aszczy�-
nie � teoria�praktyka i odwrotnie mo¿e byæ �ród³em niepowodzeñ zwi¹zanych z nowocze-
snymi aspektami dydaktyki wychowania fizycznego.

INTELEKTUALIZACJA PROCESU KSZTA£CENIA � KRYSTYNA ZATOÑ

26 Z a t o ñ  K., Przekaz s³owny..., op. cit.
27 Z a t o ñ  K., Przekaz s³owny..., op. cit.
28 C z a b a ñ s k i  B., Kszta³cenie..., op. cit.; D e n e k  K., �wiadomo�æ..., op. cit.; G r a b o w s k i  H.,

Teoria..., op. cit.; P a w ³ u c k i  A., Pedagogika..., op. cit.



EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.

ANTONI ZAJ¥C
UNIWERSYTET RZESZOWSKI

W jakim kierunku wspó³czesny cz³owiek
zmienia bieg w³asnej ewolucji:
ca³kowicie j¹ wstrzymuje, czy te¿ przyspiesza?

WYZWANIA AKSJOLOGICZNE WOBEC ZARYSOWUJ¥CEJ SIÊ
IV FALI PRZEMIAN CYWILIZACYJNYCH

� REWOLUCJA BIOTECHNOLOGICZNA NBIC

Dominuj¹c¹ kwesti¹ we wszystkich obszarach wspó³czesnego ¿ycia, a w tym i w eduka-
cji jest rozwój1. Rozwój, rozumiany jako �proces przeobra¿eñ, zmian, przechodzenia do
stanów lub form bardziej z³o¿onych lub pod pewnym wzglêdem doskonalszych�2, nie mo¿e
byæ urzeczywistniony bez warto�ci. Jak od szeregu lat bardzo trafnie uzasadnia to Czcigod-
ny Jubilat Prof. zw. dr hab. Kazimierz Denek � �Edukacja ujmowana w kategoriach warto�ci
i celów staje siê podstawow¹ nadziej¹ na naprawienie zagro¿onej cywilizacji�3. Prawdziwy
postêp dokonuje siê z uwzglêdnieniem warto�ci. Czy jednak ta dewiza uwzglêdniana jest
we wspó³czesnym �wiecie?

Symbioza warto�ci i postêpu stanowi wyznacznik rozwoju ludzko�ci. Wyzwanie to jest
bardzo z³o¿one i niekiedy trudne w realizacji, gdy¿ �wiat znalaz³ siê na cywilizacyjnym i
kulturowym pograniczu.

1. �WIATOWE PRZEMIANY CYWILIZACYJNO-KULTUROWE
� POWSTAWANIE ZRÊBÓW IV FALI

Chyba nie do koñca u�wiadamiamy sobie, ¿e gros kryzysów �wiatowych, spo³ecznych,
ekonomicznych, gospodarczych i moralnych swój pocz¹tek bierze siê z tocz¹cej siê trzeciej
fali przemian. Przesta³y ju¿ funkcjonowaæ zasady, prawa i prawid³owo�ci charakterystyczne
dla cywilizacji przemys³owej (industrialnej) a jeszcze nie wykszta³ci³y siê normy postêpowa-
nia dla cywilizacji wiedzy (informacyjnej, postindustrialnej). Nastêpuje przej�cie od produkcji
towarów do wytwarzania informacji. Ekonomia produkcji materialnej, opartej na przemy�le
ciê¿kim ustêpuje dematerializacji ekonomii, w której zaczyna dominowaæ produkcja soft-
ware, realizacja medialna, public relations, consulting, reklama. O rozwoju pañstw, naro-
dów, spo³eczeñstw i jednostek nie decyduj¹ surowce, �rodki produkcji, si³a robocza, kapita³
i ziemia, lecz wiedza � �ci�lej mówi¹c umiejêtno�æ docierania do informacji, analizowania,
przetwarzania jej, warto�ciowania i selekcjonowania, kojarzenia, dokonywania syntez, twór-
czego przetwarzania i wykorzystania. Jednocze�nie dokonuje siê zmiana globalna kultury z

1 D e n e k  K., Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Toruñ 2000;  D e n e k  K., Poza ³aw¹ szkoln¹,
Poznañ 2002.

2 S z y m c z a k  M., S³ownik jêzyka polskiego, Wyd. PWN, Warszawa 1995.
3 D e n e k  K., Warto�ci i cele edukacji szkolnej, Poznañ � Toruñ 1994.
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technokracji w technopol wraz z towarzysz¹c¹ jej wirtualn¹ rzeczywisto�ci¹, kultur¹ wizualn¹
i kultur¹ upozorowania4. Technopol jest to pewna filozofia my�lenia, pewien stan umys³u,
pewna kultura bycia, w której warto�ci materialne dominuj¹c nad warto�ciami typu �byæ�
propaguj¹ rozwój na bazie informacji a informacji nie warto�ciuje pod wzglêdem moral-
nym. S¹ to procesy, które w sposób decyduj¹cy rzutuj¹ na ¿ycie i funkcjonowanie ca³ego
spo³eczeñstwa, które warunkuj¹ rozwój i powodzenie poszczególnych jednostek. Skoñczy³
siê etap wzglêdnej stabilno�ci, teraz wszystko podlega ustawicznej zmianie. Pedagogika
musi podj¹æ te problemy, aby w wyniku badañ wyznaczyæ nowy model edukacji.

Jeszcze nie ukszta³towa³a siê w wyniku trzeciej fali przemian cywilizacja wiedzy (infor-
macyjna, postindustrialna) a ju¿ � moim zdaniem � powstaj¹ zrêby czwartej fali. O ile u
podstaw pierwszych trzech fal przemian socjo-ekonomiczno-kulturowych znajdowa³y siê
wytwory materialne � p³ug w rewolucji agrarnej, silnik (parowy, spalinowy, elektryczny) w
rewolucji przemys³owej, komputer i internet w rewolucji informacyjnej, to czynnikiem de-
finiuj¹cym czwart¹ falê przemian bêdzie zrozumienie przyrody i nas samych (tab. 1).

Tab. 1. Rodz¹ca siê czwarta fala przemian cywilizacyjnych

Wystêpuj¹ ju¿ wyra�ne symptomy, ¿e przebiegaj¹ce jeszcze �wczoraj� niejako obok
siebie dwie rewolucje, jedna w fizyce a druga w biologii, zaczynaj¹ siê ³¹czyæ, uzupe³niaæ i
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4 Z a j ¹ c  A., Transformacja tekstualno�ci � media � teleteoria, [w:]  Z a j ¹ c  A. (red.), O�wiata w nowej
rzeczywisto�ci, Uniwersytet Warszawski � WSP w Rzeszowie, Przemy�l 1995;  Z a j ¹ c  A., Teleteoria � peda-
gogika jêzyka, �Pedagogika Szko³y Wy¿szej� 1995, nr 3.
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wzbogacaæ. Najprawdopodobniej po³¹czenie rewolucji teleinformacyjnej i genetycznej wy-
tworzy now¹ cywilizacjê biotechnologiczn¹, która znowu zmieni ¿ycie ludzi. Zapocz¹tko-
wana in¿ynieri¹ genetyczn¹ i klonowaniem rewolucja w ewolucji wywo³uje mieszane uczu-
cia, z jednej strony niesie du¿e nadzieje na skuteczn¹ pomoc poprzez przeszczepy wyhodowa-
nych organów zastêpczych a z drugiej wyzwala wiele obaw natury moralnej. Mimo, ¿e niedo-
�cigniona natura broni swoich tajemnic, to bionika ostatnimi czasy robi bardzo du¿e postêpy
i powoli lecz systematycznie zmniejsza dystans do natury (np. sztuczna siatkówka oka, sztucz-
ny implant ucha, elektroniczne rêce i nogi).

W po³owie 2000 roku 62-letniemu Jerremu naukowcy z nowojorskiego Instytutu Do-
bella po kilkunastu latach ca³kowitej �lepoty stworzyli mo¿liwo�æ widzenia na drodze elek-
tronicznej. W tym celu jego okulary wyposa¿yli w mikrokamery telewizyjne i czujniki pod-
czerwieni. Uzyskiwane z nich sygna³y by³y przesy³ane do noszonego na pasku komputera
du¿ej mocy obliczeniowej, aby po przetworzeniu przes³aæ przy pomocy 64 cienkich prze-
wodów zakoñczonych elektrodami do mózgu. W wyniku pobudzenia odpowiednich obsza-
rów mózgu przez pr¹d Jerry móg³ samodzielnie poruszaæ siê i czytaæ wiêksze tytu³y w gaze-
tach. Kilka miesiêcy pó�niej � jak poda³ Reuters � w specjali�ci z Centrum Medycznego
Illinois w Chicago oraz Szpitala DuPage�a w Illinois, trzem pacjentom poprzez mikronaciê-
cia w ga³ce ocznej umie�cili sztuczne siatkówki przetwarzaj¹ce impulsy �wietlne na sygna³y
elektryczne. Sztuczn¹ siatkówkê tworzy mikrochip zawieraj¹cy 3,5 tys. mikroskopijnych
fotoogniw, które pobudzaj¹ bezpo�rednio czê�ciowo czynne jeszcze fotoreceptory wzroku.

W Crewe w pó³nocnej Anglii skonstruowano AromaScaner � sztuczny nos, który jest
znacznie czulszy na zapachy od naturalnego. Niestety jest on póki co dosyæ du¿y i ma³o
twarzowy. Naukowcy powoli zaczynaj¹ ju¿ dr¹¿yæ najbardziej z³o¿ony organ istot ¿ywych
jakim jest mózg. W 2000 roku w Tybindze niemy i ca³kowicie sparali¿owany pacjent po-
dyktowa³ komputerowi list. Jego my�li, a mówi¹c �ci�lej wolny potencja³ korowy rejestro-
wany by³ przez kilkana�cie przyczepionych do czaszki elektrod, z których sygna³y po wzmoc-
nieniu przekazywane by³y do komputera.

Ju¿ dzisiaj dokonuje siê po³¹czeñ ¿ywych tkanek i krzemowych chipów, uk³adów ner-
wowych i scalonych, które bezpo�rednio kontaktuj¹ siê z komórkami nerwowymi, oddzia-
³uj¹c na nie za po�rednictwem impulsów nerwowych. Za pomoc¹ stymulatorów elektronicz-
nych instalowanych w mózgu lub w ramieniu pacjenta � jak pisze M. W³odarski � reguluje
siê aktywno�æ mózgu, miêdzy innymi ³agodzi siê objawy epilepsji i Parkinsona. W tym
zakresie maj¹ pewne osi¹gniêcia te¿ polscy naukowcy. W listopadzie 2001 roku w Warsza-
wie nasi neurochirurdzy wszczepili elektroniczny stymulator do mózgu pacjenta cierpi¹ce-
go na dystoniê (jednoczesne, niekontrolowane skurcze przeciwstawnych miê�ni ca³ego cia-
³a). W laboratorium bionicznym Chicago powsta³ zadziwiaj¹cy cyborg funkcjonowania mózgu
ryby: pó³ cyborg � pó³ ryba. Chip elektroniczny zainstalowany w g³owie ryby steruje jej
ruchami w wodzie. Od kilku lat z powodzeniem stosowane s¹ stymulatory serca, a od 2-3 lat
te¿ stymulatory oddychania. Zastêpuj¹ one nieczynne nerwy oddechowe pobudzaj¹c prze-
ponê. Dziêki takiemu stymulatorowi ¿yje miêdzy innymi Christopher Reeve, s³ynny od-
twórca roli Supermana, sparali¿owany po upadku z konia.

Od pewnego czasu w Anglii, osobom po urazie krêgos³upa wczepia siê stymulator, któ-
ry na sygna³ z zewn¹trz dra¿ni elektrycznie nerwy biegn¹ce do pêcherza. Pobudzony w ten
sposób pêcherz i zwieracz umo¿liwia na kontrolowane oddanie moczu. W USA osobom po
urazie rdzenia krêgowego przywraca siê zdolno�ci poruszania d³oni¹. Specjalny czujnik
wykrywa ruchy barku po drugiej stronie cia³a i przekazuje odpowiednie sygna³y do ze-
wnêtrznego urz¹dzenia steruj¹cego. Ono przewodami wysy³a sygna³ do drugiej d³oni, gdzie
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elektrody na koñcach przewodów wbite w miê�nie pobudzaj¹ d³oñ do wykonywania odpo-
wiednich ruchów.

Bardzo zaawansowane s¹ prace nad miniaturowymi �³odziami podwodnymi� p³ywaj¹cy-
mi w krwioobiegu cz³owieka. Poprzez zainstalowan¹ kamerê lekarz mo¿e bezbole�nie diagno-
zowaæ wewnêtrznie, za� odpowiedni dozownik pozwala na dostarczenie lekarstwa w okre-
�lone, chore, nowotworowe tkanki. Okre�lane jest to mianem inteligentnego leczenia. Takie
miniaturowe �³odzie podwodne� p³ywaj¹ce w krwioobiegu cz³owieka opracowano w japoñ-
skim Uniwersytecie Tohuku, w amerykañskiej firmie Renaisance Technologies oraz w nie-
mieckim Micro TEC. Badania id¹ w tym kierunku, aby �³odzie� te posiada³y wewnêtrzny,
biologiczny system zasilania. Badania takie prowadzone s¹ m.in. na uniwersytecie w Utach,
gdzie do napêdu �³odzi� wykorzystuje siê bakterie, na przyk³ad Escherichia czy Salmonella.

To zaledwie maleñka namiastka tego, co czeka ludzko�æ w stosunkowo nieodleg³ej przy-
sz³o�ci5. Pedagogika nie mo¿e pozostaæ w tyle za tymi odkryciami i nie tylko powinna je
�ledziæ, ale równie¿ w nich wspó³uczestniczyæ i kreowaæ.

2. PO£¥CZENIE TECHNOLOGII DLA POPRAWY LUDZKICH MO¯LIWO�CI � NBIC

Ostatnie kilka miesiêcy przynios³o nowe wyzwania. W pa�dzierniku 2002 roku w Sta-
nach Zjednoczonych ukaza³ siê raport �Converging Technologies for Improving Human
Performance� (�Po³¹czenie technologii dla poprawy ludzkich mo¿liwo�ci�). Zosta³ on opra-
cowany przez 50 najwybitniejszych naukowców na zlecenie Narodowej Fundacji Nauki i
Ministerstwa Handlu. Autorzy Raportu twierdz¹, ¿e scalanie nauk i technologii okre�lanych
skrótem NBIC, czyli nanotechnologii, biotechnologii, informatyki i nauk kognitywnych
pozwoli w sposób istotny ulepszyæ Homo sapiens. Ludzkie cia³o jest s³abe, powolne w dzia-
³aniu, szybko siê mêczy i podlega ró¿nym chorobom. Zmys³y cz³owieka obejmuj¹ zbyt w¹ski
fragment rzeczywisto�ci, a umys³ wolno i zawodnie przyswaja now¹ wiedzê. Mankamenty
te pozwoli wyeliminowaæ scalenie technologii NBIC6.

Ludzki organizm i ca³a przyroda zbudowana jest z cz¹steczek mierzonych w wielko-
�ciach nano. Uczynienie Ziemi sobie poddan¹ bêdzie mo¿liwe, gdy rozwinie siê technologie
na poziomie nanometra (10-9, miliardowej czê�ci metra). Wówczas bêdzie mo¿liwa integra-
cja technologii z ustrojami biologicznymi. Patricia Connolly uwa¿a, ¿e: �Nanotechnologia
mo¿e nam u³atwiæ zrozumienie tego, co dzieje siê z poszczególnymi materia³ami w nano-
�wiecie, a tak¿e wyprodukowaæ nowe materia³y, które bêd¹ odpowiada³y biologii ludzkiego
organizmu�7.

Instytut DARPA, ten sam który stworzy³ Internet, rozpocz¹³ badania nad opracowaniem
interfejsu mózg-komputer. Jak zauwa¿a R. R. llinas i V. A. Makaron z New York University
Medical School: �Bez w¹tpienia interfejs mózg-maszyna (komputer) jest jednym z najwa¿-
niejszych wyzwañ neurologii w najbli¿szych latach�. Pozwoli to na bezpo�rednie sterowa-
nie urz¹dzeniami przez ludzki uk³ad nerwowy, po prostu my�l¹ bez u¿ycia miê�ni8.

Autorzy raportu przewiduj¹, ¿e funkcjonuj¹ce dzisiaj telefony, poczta elektroniczna,
GPS, palmtopy i inne �rodki komunikowania zintegruj¹ siê, powstanie inteligentny system
wspomagania cz³owieka w kontaktach z innymi lud�mi i otoczeniem � zwany komunikato-
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5 Zob. rozwiniêcie  Z a j ¹ c  A., Okres prze³omu cywilizacji przemys³owej � informacyjnej � i biotechnolo-
gicznej, [w:] Juszczyk S. (red.), Edukacja medialna w spo³eczeñstwie informacyjnym, Wyd. A.Marsza³ek, Toruñ
2002.

6 www.wtec.org/Converging technologies/Raport/NBI-pre-publication pdf.
7 Ibidem
8 S a d o w i s k  W., Czynnik NBIC, �Polityka� 2002, nr 41 (z dnia 12.10.2002).
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rem. Powstanie super-system komunikacyjny umo¿liwiaj¹cy ³¹czno�æ g³osow¹, wizualn¹ i
tekstow¹. Bêdzie on zintegrowany z systemem informacji geograficznej, znaj¹c wszystkie
zak¹tki kuli ziemskiej stanie siê nieod³¹cznym przewodnikiem dla ka¿dego i w ka¿dych
warunkach; zdobêdzie wszelkie informacje z sieci. Bêdzie ostrzegaæ u¿ytkowników przed
zagro¿eniami chemicznymi, w radiacyjnymi i biologicznymi. Przet³umaczy tekst z obcego
jêzyka, wyja�ni niezrozumia³e terminy w rozmowie ze specjalistami, przypomni terminy9.
Przy pomocy tzw. awatora obraz rozmówcy zostanie wy�wietlony na monitorze lub w wer-
sji trójwymiarowej w przestrzeni. Awator bêdzie reprezentowa³ konkretn¹ osobê, bez ko-
nieczno�ci przemieszczania siê jej, na ró¿nego rodzaju konferencjach, naradach, w rzêdach
itp. Udane eksperymenty z awatorem prowadzone s¹ ju¿ dzisiaj, ale urzeczywistnienie ca³e-
go przedsiêwziêcia wymaga jeszcze 10-20 lat badañ.

Du¿e plany i nadzieje ze zintegrowan¹ technologi¹ NBIC wi¹¿e medycyna. NBIC stwo-
rzy narzêdzia i metody, które pozwol¹ na kontrolê ludzkiego organizmu na poziomie komó-
rek. To na tym poziomie dzia³a ca³a maszyneria ¿ycia, jej poznanie pozwoli poprzez in¿y-
nieriê genetyczn¹ modyfikowaæ genom cz³owieka. Badania nad komórkami macierzystymi
doprowadz¹ do hodowania naturalnych organów zastêpczych, których organizm nie bêdzie
odrzuca³. Jak widzieli�my w telewizji w Stanach Zjednoczonych wyhodowano u myszy
zêby �wini, których kod genetyczny zgodny jest z genomem �wini i bêdzie mo¿na bez obaw
odrzucenia zêby te przeszczepiæ do organu macierzystego.

Ubrania przysz³o�ci bêd¹ posiadaæ nie tylko komunikator, ale tak¿e równie¿ system
biosensorów sprzê¿ony z komputerem ubraniowym. Bêd¹ one stale monitorowaæ ca³y orga-
nizm i sztuczne organy. Zvi Livneh, bior¹cy udzia³ jako biolog w do�wiadczeniach Shapira
nad komputerem biologicznym podaje jako przyk³ad, ze taki komputer móg³by wykrywaæ
nawet niewielkie wahania w sk³adzie krwi i automatycznie dawkowaæ odpowiednie leki i
�rodki wzmacniaj¹ce. Zbudowane w nanotechnologii �³odzie podwodne� kr¹¿¹ce w krwio-
obiegu cz³owieka pozwol¹ dostarczaæ lekarstwa bezpo�rednio do chorych komórek. Osoby
pracuj¹ce w ekstremalnych warunkach (górnicy, ¿o³nierze na polu walki etc.) zostan¹ wypo-
sa¿eni nie tylko w specjalne ubrania z biosensorami, ale tak¿e w system mechanicznych
wzmocnieñ ko�ci i si³owników miê�ni, pozwalaj¹cych wielokrotnie zwiêkszyæ wydajno�æ
organizmu, si³ê fizyczn¹ i odporno�æ psychiczn¹. Stan¹ siê chodz¹cymi cyborgami.

Rozwój NBIC ma doprowadziæ do uploadingu, czyli po³¹czenia ludzkiego umys³u z
komputerem i przeniesienia z umys³u do komputera nie tylko czyjej� wiedzy, ale tak¿e sta-
nów �wiadomo�ci, wra¿eñ i prze¿yæ. Fantastycznie brzmi¹ca zapowied� R. Kurzweila, ¿e:
�W czwartym dziesiêcioleciu XXI wieku ka¿dy bêdzie móg³ umie�ciæ swoje... ¿ycie w In-
ternecie, a kto� inny bêdzie móg³ w pe³ni prze¿ywaæ jego wra¿enia zmys³owe i reakcje
emocjonalne�, po ostatnich odkryciach w zakresie neurobiologii staje siê coraz bardziej
realna10.

3. DOK¥D ZMIERZA EWOLUCJA HOMO SAPIENS

Powy¿sze dane wskazuj¹, ¿e dokonujê siê byæ mo¿e przy�pieszona ewolucja Homo
sapiens? Jednak w my�l teorii Karola Darwina ca³e bogactwo przyrody powsta³o w wyniku
dwóch mechanizmów: zmienno�ci i selekcji. Mechanizm zmienno�ci � gdy organizm zyski-
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9 Tam¿e
10 Zob.  Z a j ¹ c  A., Okres prze³omu cywilizacji przemys³owej � informacyjnej � i biotechnologicznej, [w:]
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wa³ jako�ciowo now¹ cechê, daj¹c¹ przewagê i móg³ j¹ przekazaæ potomstwu, to w konku-
rencji z innymi odnosi³ zwyciêstwo. Mechanizm selekcji za� powodowa³, ¿e przy ¿yciu
pozostawa³y tylko zdrowe i silne osobniki. Przyk³adowo w XIX-wiecznej Anglii przy ¿yciu
pozostawa³a tylko jedna czwarta narodzonych dzieci11. Obecnie w bogatej Pó³nocy w wyni-
ku zastosowania ró¿norodnych �rodków ochronnych, pielêgnacyjnych, wzmacniaj¹cych i
antybiotyków �miertelno�æ niemowl¹t jest minimalna. Niewspó³miernie wzros³a równie¿
zmienno�æ. Jest to wynik: ró¿nego rodzaju mutacji (m.in. w wyniku dziury ozonowej); pó�-
niejszego okresu zawierania ma³¿eñstw, co sprzyja powstawaniu mutacji w komórkach roz-
rodczych; mobilno�ci ludzi i mieszania siê osobników12.

Ale czy to genetyczne mieszanie wystarcza, aby dokonywa³ siê ewolucyjny rozwój Homo
sapiens? Zgodnie z darwinowsk¹ teori¹ ewolucji niezbêdny jest drugi czynnik � selekcja.
Wielu ewolucjonistów twierdzi, ¿e ten czynnik zosta³ wy³¹czony przez nasz¹ cywilizacjê13.
Dzieje siê to za spraw¹ �wiadomego macierzyñstwa, ograniczaj¹cego liczbê dzieci. Najczê-
�ciej spotykany model rodziny w pañstwach rozwiniêtych, tak¿e ostatnimi laty w Polsce, to
2 + 1. Zaowocowa³o, to ujemnym przyrostem naturalnym. Przy tak ma³ym przyro�cie natu-
ralnym rodzice i medycyna robi¹ wszystko, aby tê niewielk¹ liczbê dzieci utrzymaæ przy
¿yciu. Jak zauwa¿a M. Ryszkiewicz z Muzeum Ziemi PAN w ksi¹¿ce po�wiêconej ewolucji
cz³owieka: �Prze¿ywaj¹ wiêc osobniki, które nie przetrwa³yby bez takiej nadzwyczajnej
opieki. W zwi¹zku z tym ich wyposa¿enie genetyczne nie odgrywa ju¿ ewolucyjnej roli,
ewolucja nie prowadzi do wyselekcjonowania najsilniejszych�. Co wiêcej � jak twierdzi
ewolucjonista S. Jonesz z University College w Londynie � geny sprzyjaj¹ce niektórym
chorobom (np. nowotworom) nie zostan¹ wyeliminowane przez mechanizm selekcji i bêd¹
przekazywane z pokolenia na pokolenie.

Jak do tego ma siê rozwój in¿ynierii genetycznej, która tak rozpala wyobra�niê wspó³-
czesnego cz³owieka. Poznanie, i to stosunkowo szybko genomu cz³owieka stwarza du¿e
nadzieje na rozwój ca³ej dziedziny modyfikacji cz³owieka. Nale¿y jednak zauwa¿yæ, ¿e jesz-
cze trzeba wiele badañ, aby te zamierzenia uczyniæ realnymi. Kube³ zimnej wody na g³owy
entuzjastów wylewa cytowany ju¿ M. Ryszkiewicz: �Ingerencja w genotyp mog³aby prowa-
dziæ do utrwalenia nowych w³a�ciwo�ci organizmu. Mo¿e jednak dotyczyæ tylko nielicz-
nych cech, mianowicie tych kodowanych przez pojedyncze geny. Natomiast o wiêkszo�ci
cech decyduje tak wiele genów i to wzajemnie na siebie wp³ywaj¹cych w ró¿nych okresach
¿ycia jednostki, ¿e »szycie cz³owieka na miarê« oka¿e siê niemo¿liwe�. Znany ewolucjoni-
sta K. Sabath dodaje: �Najpierw trzeba by sporz¹dziæ ponad 6 mld. map genetycznych, a na
to nie bêdzie nas staæ�. Nie mniej biznes badañ naukowych w tym zakresie zosta³ ju¿ uru-
chomiony, wszelkie osi¹gniêcia w tej dziedzinie przynosz¹ krociowe zyski. A, ¿e s¹ tym
zainteresowani ludzie najbogatsi, to mo¿na spodziewaæ siê intensyfikacji badañ nad ca³¹
in¿ynieri¹ genetyczn¹.

4. UWAGI WNIOSKI DLA PEDAGOGIKI I EDUKACJI

Z jednej strony to wszystko brzmi niewiarygodnie i wrêcz fantastyczne, gdy¿ mo¿na
powiedzieæ, i¿ rodzi siê Nowy Renesans, który skoncentruje siê na cz³owieku i zaoferuje mu
nowe mo¿liwo�ci zhumanizowanej techniki. Ale z drugiej strony czy¿ nie powstaj¹ obawy,
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¿e wspó³czesny cz³owiek zmienia bieg w³asnej ewolucji � i nie wiadomo czy j¹ przy�piesza
czy te¿ niebezpiecznie odwraca? In¿ynieria genetyczna i Homo elektronicus budz¹ wielkie
nadzieje, ale te¿ uwypuklaj¹ nieznane do tej pory problemy etyczne.

Musimy pamiêtaæ, ¿e wszelkie transplantacje organów ludzkich wymagaj¹ pokonania
dwóch problemów: uzyskania organu i odrzucenia przeszczepu. Z pierwszym wi¹¿e siê pre-
cyzyjna definicja �mierci, stosowana dzisiaj definicja �mierci klinicznej w pewnych krêgach
spo³ecznych i lekarskich budzi zastrze¿enia. Transplantacja organów okre�lana jest czêsto
jako przekazywanie �daru ¿ycia�. Przekazywanie �¿ycia�, jako warto�ci powszechnie uzna-
wanej za najcenniejsz¹, wi¹¿e siê z kszta³towaniem uczuæ i zachowañ zarówno dawcy, jak
biorcy organu. Rodz¹ siê nieznane do tej pory relacje intymno�ci i szczególnej symbiozy
dwóch osób. Ciekawie to ujmuje znany specjalista z zakresu doktryn politycznych i praw-
nych oraz kultur prawnych R. Tokarczyk: �Biorca mo¿e odczuwaæ upokorzenie, ¿e nigdy
nie bêdzie w stanie ca³kowicie sp³aciæ swego wielkiego d³ugu wdziêczno�ci wobec dawcy
za jego bezcenny dar. Wra¿liwo�æ intelektualno-psychologiczna mo¿e ograniczaæ w szcze-
gólny sposób autonomiê biorcy i jego rodziny. Z tego te¿ powodu, w niektórych interpreta-
cjach psychologicznych, transplantacje organów ludzkich ukazywane s¹ jako �tyrania daru�,
�ród³o udrêki wewnêtrznej biorcy i jego najbli¿szych. Mimo wszelkich rozterek, ów szcze-
gólny dar ¿ycia otwiera mo¿liwo�ci �prze¿ycia swej �mierci�, ¿ycia �¿yciem wszczepio-
nym�, ale jeszcze nie nie�miertelnym�14.

Okazuje siê, ¿e transplantacje ex mortus wywo³uj¹ mniej emocji na linii �dawca � bior-
ca� ni¿ transplantacje ex vivo, szczególnie je�li dotycz¹ organów sztucznych. Jednak, po-
tocznie uwa¿a siê, ¿e serce jest siedzib¹ mi³o�ci. Czy wobec tego sztuczne serce mo¿e byæ
siedzib¹ mi³o�ci? Wcze�niej pisa³em, ¿e byæ mo¿e za kilkadziesi¹t lat dojdzie do uploadin-
gu, czyli po³¹czenia ludzkiego umys³u z komputerem i przeniesienia z umys³u do kompute-
ra nie tylko czyjej� wiedzy, ale tak¿e stanów �wiadomo�ci, wra¿eñ i prze¿yæ. Czy ten nowy
byt w komputerze (maszynie) bêdzie mia³ ludzk¹ �wiadomo�æ? Kolejny problem aksjolo-
giczny wi¹¿e siê z samoduplikuj¹cymi siê maszynami; inteligentna maszyna stworzy jesz-
cze doskonalsz¹ maszynê. Jak¹ rolê bêdzie mia³ wówczas do spe³nienia cz³owiek, czy w
ogóle cz³owiek bêdzie potrzebny maszynom? Wiem, ¿e s¹ to pytania z zakresu po czê�ci z
science fiction, ale czy nie nadszed³ czas, by pedagogika podejmowa³a te problemy i za-
wczasu kszta³towa³a �wiadomo�æ ludzi. Wyzwanie jest tym bardziej zasadne, ¿e byæ mo¿e
dojdzie do ca³kowitego ukszta³towania od nowa norm ¿ycia na ziemi???

Wyzwanie to jest przera¿aj¹ce, nie mo¿e bowiem byæ tak, ¿e to technika podporz¹dko-
wuj¹c sobie umys³y i pragnienia ludzi wywieraæ bêdzie dalej decyduj¹cy wp³yw na wszel-
kie normy ¿ycia na ziemi. My�lenie technokratyczne doprowadzi³o do powstania fa³szywe-
go mitu, ¿e wraz z postêpem technicznym zwiêkszaj¹ siê warto�ci humanistyczne. Nale¿y
wyra�nie u�wiadomiæ spo³eczeñstwu, ¿e postêp techniczny sta³ siê poniek¹d konieczno�ci¹
ekonomiczn¹, ale nie warto�ci¹ moraln¹. Postêp technologiczny bez warto�ci humanistycz-
nych w ostateczno�ci przeciwstawi siê cz³owiekowi i ludzko�ci. Wobec tego bardzo rozwa¿-
nie nale¿y podej�æ do zapowiadanej rewolucji NBIC, bo jej skutki bêd¹ brzemienne dla
ca³ego �wiata. Jak pisze nasz noblista Czes³aw Mi³osz: �Lawina od tego bieg swój zmienia
po jakich toczy siê kamieniach; te kamienie to my�.
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ARTUR STACHURA
UNIWERSYTET SZCZECIÑSKI

STANDARDY KOMUNIKACYJNE
W SPO£ECZEÑSTWIE INFORMACYJNYM

Istotn¹ w³asno�ci¹ spo³eczeñstwa informacyjnego, którego powstanie i rozwój mamy
sposobno�æ obserwowaæ i do�wiadczaæ ostatnimi czasy, jest wielkie znaczenie procesu ko-
munikowania siê. Fizyczne, rzeczowe w³asno�ci osób i relacje pomiêdzy lud�mi zosta³y
zast¹pione przez w³asno�ci i relacje informacyjne. Tym samym proces przekazywania infor-
macji sta³ siê niezbêdny dla funkcjonowania spo³eczeñstwa tak jak dla spo³eczeñstwa indu-
strialnego niezbêdny by³ proces przekazu dóbr materialnych.

W procesie przekazywania informacji mo¿na wyró¿niæ sk³adniki, których w³asno�ci
bêd¹ determinowaæ przebieg procesu: nadawca informacji, �rodek (�rodki) przekazu, prze-
kaz (informacja przesy³ana), jêzyk, otoczenie procesu, odbiorca informacji. Spo�ród wymie-
nionych sk³adników dwa s¹ �wiadome: nadawca i odbiorca informacji, st¹d w³asno�ci prze-
kazu bêd¹ zdeterminowane decyzjami i dzia³aniami podejmowanymi przez nadawcê i od-
biorcê. Jako ¿e proces wychowawczy jest sterowanym przez wychowawcê (nadawcê) pro-
cesem przekazywania informacji wychowankowi (odbiorcy), to w³asno�ci nadawcy bêd¹ w
g³ównej mierze wp³ywaæ na przebieg procesu wychowania.

Aby proces przekazywania informacji mo¿na by³o nazwaæ procesem komunikacji (³ac.
communicare � dzieliæ, braæ udzia³, communis � wspólny) musi byæ spe³niony warunek, ¿e
odbiorca zrozumie przekaz, t.j. powi¹¿e informacjê zapisan¹ w przekazie z w³asn¹ struktur¹
pojêæ a w konsekwencji bêdzie móg³ wykonywaæ operacje na tej informacji uwieñczone
dzia³aniem (praktycznym wykorzystaniem informacji)1.

Ka¿dy ze sk³adników procesu komunikacji mo¿e stanowiæ barierê dla informacji prze-
kazywanej. Dok³adniej, ze wzglêdu na ka¿d¹ w³a�ciwo�æ ka¿dego sk³adnika procesu komu-
nikacji mo¿na wyró¿niæ w³asno�ci determinuj¹ce wiêksz¹ b¹d� mniejsz¹ efektywno�æ pro-
cesu a¿ do ca³kowitego przerwania procesu.

Jedn¹ z wa¿niejszych konsekwencji warunku zrozumienia przekazu przez odbiorcê jest
konieczno�æ wyra¿enia przekazu przez nadawcê w jêzyku zrozumia³ym dla odbiorcy. Warto
zauwa¿yæ, ¿e zw³aszcza w przekazywaniu informacji za po�rednictwem nowoczesnych, elek-
tronicznych mediów podczas jednego aktu przekazywania u¿ywanych jest wiele jêzyków
na ró¿nych etapach drogi informacji od nadawcy do odbiorcy. Mo¿na przedstawiæ przyk³a-
dy procesów komunikacji o coraz wiêkszej z³o¿ono�ci. Warto zwróciæ uwagê na fakt, i¿
wiêksza efektywno�æ procesu komunikacji idzie w parze z wiêksz¹ z³o¿ono�ci¹ tego procesu.

Na przyk³ad przekazanie informacji w postaci pisma wymaga od odbiorcy znajomo�ci
alfabetu, którym zapisano przekaz i jêzyka (s³ownika i oraz gramatyki i sk³adni) u¿ytego do

1 J. W.  D a w i d,  Inteligencja, wola i zdolno�æ do pracy, Ossolineum 1966, s. 56 i n.; W.  S z e w c z u k,
Badania eksperymentalne nad rozumieniem zdañ, Wyd. UJ, Kraków 1960, s. 50-51
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zapisu. Bezpo�rednia komunikacja za pomoc¹ mowy wymaga jedynie znajomo�ci jêzyka
mówionego, jednak¿e zasiêg takiego przekazu jest mniejszy ni¿ zasiêg przekazu pisanego.
Nadawca i odbiorca musz¹ pos³ugiwaæ siê tym samym alfabetem i jêzykiem, konieczne jest
zatem dostêpne dla nich obu �ród³o, z którego naucz¹ siê tego jêzyka. W przypadku jêzyka
naturalnego takim �ród³em jest kultura, w której funkcjonuj¹ nadawca i odbiorca.

Odbiór wiadomo�ci za po�rednictwem np. telewizji nak³ada na odbiorcê konieczno�æ
spe³nienia dodatkowych warunków (a wiêc mo¿liwo�æ powstania dodatkowych barier): po-
siadania odbiornika odbieraj¹cego sygna³ telewizyjny w standardzie u¿ytym do transmisji.
Powszechno�æ telewizji wynika w znacznej mierze z faktu, i¿ s¹ przyjête obowi¹zuj¹ce stan-
dardy transmisji, a parametry tych standardów precyzyjnie opisane i opublikowane, tak wiêc
producenci aparatów odbiorczych nie maj¹ problemu z konstrukcj¹ urz¹dzeñ spe³niaj¹cych
te standardy.

W przypadku transmisji danych poprzez sieæ komputerow¹ z³o¿ono�æ procesu komuni-
kacji jest jeszcze wiêksza � przes³anie pliku z danymi z jednego komputera na drugi wyma-
ga jednoczesnego respektowania do kilkunastu standardów transmisji poczynaj¹c od war-
stwy sprzêtu (urz¹dzeñ wej�cia-wyj�cia odpowiadaj¹cych za fizyczne po³¹czenie kompute-
rów) poprzez kilka warstw protoko³ów komunikacyjnych a¿ do formatu zapisu pliku z da-
nymi2.

Podobnie jak w przypadku innych form transmisji powszechna (masowa) komunikacja
za po�rednictwem sieci komputerowej jest mo¿liwa tylko dziêki przestrzeganiu przez produ-
centów urz¹dzeñ i oprogramowania ogólno�wiatowych standardów opisanych szczegó³owo
w powszechnie dostêpnej dokumentacji technicznej. Standardy te musz¹ byæ wiêc powszech-
nie dostêpne.

W ka¿dym z opisanych przyk³adów niezgodno�æ pomiêdzy nadawc¹ a odbiorc¹ tylko
odno�nie jednego z u¿ytych standardów komunikacyjnych zaowocuje zablokowaniem prze-
kazu � przekaz nie zostanie zrozumiany przez odbiorcê.

Eliminacja barier komunikacyjnych mo¿e nast¹piæ poprzez zmianê poszczególnych
w³asno�ci sk³adników procesu komunikacji i relacji pomiêdzy nimi. Jest to dzia³anie wyma-
gaj¹ce nak³adów � czasem znacznych. Nie s¹ to jedynie nak³ady finansowe. Równie trudne
jest zmienienie z³ych przyzwyczajeñ uczestników procesu.

Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e w procesie wychowania, który notabene mo¿na traktowaæ jako
szczególny rodzaj procesu komunikowania siê, ca³a odpowiedzialno�æ za skuteczno�æ tego
procesu le¿y po stronie osoby okre�laj¹cej cel dzia³ania � po stronie wychowawcy. Dlatego
wychowawca, nauczyciel, powinien byæ szczególnie wyczulony na potencjalne zaburzenia
w swojej komunikacji z wychowankiem.

Niestety, w zakresie nowoczesnych technik przekazu nauczyciel jest zwykle daleko w
tyle za swoim uczniem. Pó³ biedy, je¿eli zdaje sobie z tego sprawê. Gorzej znacznie, je¿eli
nie do�æ, ¿e jest niekomunikatywny, to przekazuje uczniowi skutek swojej niekompetencji �
z³e nawyki komunikacyjne i nieprawdziw¹ wiedzê. Jeszcze gorzej, je¿eli lekcewa¿y ten stan
rzeczy.

Jednym z mediów o coraz wiêkszym znaczeniu w ogólnospo³ecznej komunikacji jest
Internet. Podobnie jak w przypadku ka¿dego innego medium obowi¹zuje podczas kontak-
tów za jego po�rednictwem zbiór zasad sformu³owanych i akceptowanych przez samych
u¿ytkowników tego medium. Nieprzestrzeganie tych zasad prowadzi do podzia³u zasobów
informacji na nie komunikuj¹ce siê ze sob¹ i nie korzystaj¹ce ze swoich osi¹gniêæ domeny,
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2 C.  H u n t,  TCP/IP. Administracja sieci, Wyd. RM, Warszawa 1998, s. 6 i nast.
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których uczestnicy pozostaj¹ w izolacji spowodowanej nieznajomo�ci¹ zasad komunikacji.
Co wa¿niejsze, nie musi to byæ ich w³asna nieznajomo�æ, ale nieznajomo�æ, któr¹ charakte-
ryzuj¹ siê nadawcy informacji. Mamy wówczas zjawisko zamykania odbiorcy w swoistym
getcie informacyjnym. Mo¿na zadaæ pytanie, czy jest to dzia³anie celowe, czy wynikaj¹ce z
niekompetencji nadawcy. Dobrym przyk³adem jest obserwowany (na szczê�cie coraz rza-
dziej) proceder publikowania w Internecie przez instytucje rz¹dowe materia³ów (np. przepi-
sów prawnych) z u¿yciem formatów zapisu wymagaj¹cych od odbiorcy (podatnika utrzy-
muj¹cego te urzêdy) posiadania drogiego komercyjnego oprogramowania, podczas gdy znacz-
nie lepiej (efektywniej, bezpieczniej i taniej) by³oby u¿yæ otwartych (jawnych) standardów
zapisu danych. W niektórych przypadkach (transfer danych dla ZUS-u) prawo nak³ada na
obywatela obowi¹zek posiadania takich narzêdzi. Jest to bulwersuj¹ce zw³aszcza w zesta-
wieniu z odwrotnymi tendencjami w krajach bardziej rozwiniêtych pod wzglêdem technik
komunikacji3.

Przekaz informacji w Internecie jest mo¿liwy tylko dziêki jawno�ci protoko³ów przesy-
³ania danych. Mo¿e wówczas powstaæ wiele niezale¿nie tworzonych procedur transmisji
wykorzystuj¹cych te protoko³y. Przeciwstawieniem jest strategia pos³ugiwania siê przy ko-
munikacji standardami zamkniêtymi, t.j. takimi, które nie s¹ jawne a wiêc tworzenie alterna-
tywnych programów je wykorzystuj¹cych jest utrudnione, a czasem nawet jest zakazane
(niektóre systemy prawne dopuszczaj¹ mo¿liwo�æ patentowania algorytmów zapisu danych).

Mo¿na by zapytaæ, czy zjawisko �zamykania� dostêpu do informacji mo¿e byæ spowo-
dowane brakiem wpojenia poprawnych nawyków komunikacyjnych w procesie edukacyj-
nym. W szczególno�ci mo¿na rozwa¿aæ, czy nauczyciele i pedagodzy oddzia³ywuj¹cy na
wychowanków i przekazuj¹cy im � poprzez swój przyk³ad � wzorce zachowañ posiadaj¹
poprawnie wykszta³cone powy¿sze nawyki. Czê�ciowej odpowiedzi na to pytanie mog¹
udzieliæ wyniki badania, w którym wziêli udzia³ studenci studiów podyplomowych o kie-
runkach �pedagogika� i �technologie informacyjne� prowadzonych w Instytucie Pedagogi-
ki Uniwersytetu Szczeciñskiego. Celami badania by³o ustalenie poziomu wiedzy w zakresie
norm komunikacji za po�rednictwem Internetu oraz diagnoza postaw wobec zjawisk od-
dzia³ywuj¹cych (pozytywnie albo negatywnie) na przestrzeganie tych norm.

Wiêkszo�æ (65%) z respondentów pracuje w placówkach o�wiatowych lub studiuje.
Wiedza o ogólnych zasadach komunikowania siê w Internecie wydaje siê zadowalaj¹ca;
wiêkszo�æ respondentów zna podstawowe us³ugi sieciowe i korzysta z nich oraz rozpoznaje
popularne formaty zapisu danych.

Nie najlepiej prezentuje siê �wiadomo�æ potrzeby pos³ugiwania siê otwartymi standardami
komunikacyjnymi � 92% badanych zgodzi³o siê, i¿ dokumenty udostêpniane przez admini-
stracjê pañstwow¹ powinny byæ mo¿liwe do odczytania za pomoc¹ nieodp³atnego oprogra-
mowania. Jednak¿e na pytanie o format, w jakim dane powinny byæ przesy³ane 46% respon-
dentów (w tym po³owa osób potwierdzaj¹cych potrzebê stosowania nieodp³atnego oprogra-
mowania w komunikacji pañstwo-obywatel) wskaza³o format programu MS Word, który
jest formatem zamkniêtym, co sprawia, ¿e odczyt dokumentów w tym formacie za pomoc¹
alternatywnych (w tym nieodp³atnych) programów jest utrudniony, a czasem niemo¿liwy.
Nie wszyscy respondenci dostrzegaj¹ tak¿e potrzebê stosowania otwartych standardów w
komunikacji pañstwo-obywatel (46% uwa¿a, i¿ prawo nie powinno nakazywaæ stosowania
otwartych standardów przesy³ania danych pomiêdzy obywatelami a administracj¹).

STANDARDY KOMUNIKACYJNE W SPO£ECZEÑSTWIE INFORMACYJNYM � ARTUR STACHURA

3 S.  W i l l i a m s,  A Timeline of Open Source in Government, 2002 (dokument dostêpny pod adresem
http://linux.oreillynet.com/pub/a/linux/2002/07/15/osgov_timeline.html)
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Konsekwencje nieu�wiadomienia nauczycieli (a w nastêpstwie � uczniów) co do stan-
dardów zachowania komunikacyjnych w rozwiniêtym spo³eczeñstwie informacyjnym s¹
³atwe do przewidzenia. Czê�æ uczniów � tych wynosz¹cych wiêksz¹ czê�æ swojego wy-
kszta³cenia ze szkó³ publicznych � bêdzie nieprzygotowana do funkcjonowania w spo³e-
czeñstwie lub stanie siê bezkrytycznym przedmiotem oddzia³ywania mediów, w³adz pañ-
stwowych i d¹¿¹cych do monopolu koncernów. Czê�æ � du¿o mniejsza, bo jedynie jednostki
bardziej aktywne i zaradne lub wy¿ej ulokowane w strukturze spo³ecznej � poszuka innych
�róde³ informacji, innych autorytetów i � byæ mo¿e � innych warto�ci.

Z przedstawionych rozwa¿añ mo¿na zatem wyprowadziæ wniosek praktyczny � koniecz-
ne jest kszta³towanie �wiadomo�ci nauczycieli i wychowawców w zakresie zasad komuni-
kowania siê za pomoc¹ nowoczesnych technik. Proces ten powinien przygotowaæ pod³o¿e
do powstania w ogólnodostêpnym systemie edukacyjnym bloku programowego obejmuj¹-
cego zagadnienia z �wychowania informacyjnego�. W miarê wzrostu znaczenia elektro-
nicznych technik komunikacyjnych brak takich zagadnieñ w programach kszta³cenia bêdzie
coraz bardziej uci¹¿liwy, a ich wprowadzenie � coraz trudniejsze.

I. MY�LENIE O EDUKACJI JUTRA
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EWA SZADZIÑSKA
UNIWERSYTET �L¥SKI W KATOWICACH

O POWI¥ZANIU WIEDZY METODYCZNEJ
I METODOLOGICZNEJ W DZIA£ANIU PEDAGOGICZNYM

Wspó³cze�nie daje siê zaobserwowaæ wzrost zainteresowania spo³ecznego jako�ci¹ pra-
cy nauczycieli. Ich dzia³ania wp³ywaj¹ na nabywane przez uczniów postawy, umiejêtno�ci,
wiadomo�ci decyduj¹ce o miejscu w ¿yciu spo³ecznym i zawodowym. Sprostanie tym ocze-
kiwaniom wymaga dzia³ania pedagogicznego odpowiadaj¹cego nowoczesnemu procesowi
kszta³cenia. Badacze wymieniaj¹ szeroki zakres cech takiego procesu oraz wskazuj¹ na ko-
nieczno�æ rozpoznawania jego przebiegu, efektów kszta³cenia, istotnych dla niego uwarun-
kowañ oraz wspomagania rozwoju uczniów, ich indywidualno�ci, uzdolnieñ, potencja³ów
twórczych1.

W tej sytuacji niezbêdne jest analizowanie dzia³ania pedagogicznego w uk³adzie dia-
chronicznym i synchronicznym, bowiem s³u¿y optymalizacji jego przebiegu. W zwi¹zku z
tym nale¿y te badania podejmowaæ. Jednak wyniki badañ empirycznych ukazuj¹ niezadowa-
laj¹cy poziom dzia³ania pedagogicznego szczególnie w zmienionej rzeczywisto�ci pedago-
gicznej. Wydaje siê po¿¹dany kierunek poszukiwañ badawczych dotycz¹cy znaczenia wie-
dzy nauczyciela w dzia³aniu pedagogicznym.

S. Palka okre�la bardzo rozleg³y obszar wiedzy, który powinni opanowaæ nauczyciele w
toku kszta³cenia i samokszta³cenia. Wymienia nastêpuj¹ce obszary wiedzy: ogólnej, przed-
miotowej (merytorycznej) metodycznej i metodologicznej i ka¿dy z nich zawiera po¿¹dane
systemy wiadomo�ci. S. Palka zwraca uwagê na ograniczone mo¿liwo�ci opanowania takie-
go zakresu wiedzy w przygotowaniu w uczelni przysz³ych nauczycieli. Jako podstawowe
zadanie w tym etapie kszta³cenia uznaje zapoznanie ze strukturami poszczególnych dyscy-
plin naukowych oraz nabycie umiejêtno�ci metodycznych2. W realizacji tych zadañ podsta-
w¹ jest metodologiczna i metodyczna. W toku doskonalenia zawodowego, a przede wszyst-
kim samokszta³cenia nauczyciele powinni poszerzaæ i pog³êbiaæ swoj¹ wiedzê. H. Kwiat-
kowska podkre�la zasadno�æ nadmiarowo�ci wiedzy u nauczycieli ze wzglêdu na zmienny
charakter uwarunkowañ jego dzia³ania oraz problematyczno�æ sytuacji edukacyjnych3. Obec-
ne akceptowanie pluralizmu funkcjonowania koncepcji pedagogicznych stwarza nowe mo¿-

1 Por. Dydaktyka ogólna. Wyzwania a rzeczywisto�æ, pod red. K. Denka, Fr. Bere�nickiego, J. �wirko-Pilip-
czuk, Szczecin 2001, Wydawnictwo USz., Fr.  B e r e � n i c k i,  Dydaktyka kszta³cenia ogólnego, Kraków
2001, IMPULS; M.  � n i e ¿ y ñ s k i,  Dialog edukacyjny, Kraków 2001, Wydawnictwo PAT; Edukacja jutra.
VIII Tatrzañskie Seminarium Naukowe, pod red. W. Kojsa, E. Piotrowskiego, T. M. Zimnego, Czêstochowa 2002,
Wydawca Agencja Promocji Nauki i Kultury Menos; S.  P a l k a,  Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje,
Kraków 2003, Wydawnictwo UJ.

2 S.  P a l k a,  Obszary wiedzy nauczycieli klas pocz¹tkowych, [w:] Kszta³cenie wczesnoszkolne na prze³o-
mie tysi¹cleci, pod red. W. Pu�leckiego, Warszawa 2000, PAN Komitet Nauk Pedagogicznych, s. 32.

3 H.  K a w i a t k o w s k a,  Edukacja nauczycieli. Konteksty � kategorie � praktyki, Warszawa 1997, IBE,
s. 115.
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liwo�ci dzia³ania, lecz jednocze�nie rodz¹ siê nowe trudno�ci. Dla projektowania i realizo-
wania dzia³ania pedagogicznego mo¿liwo�æ wykorzystania wiedzy przedstawianej w ró¿-
nych �ród³ach, wymaga od nich sprawdzania i uznawania jej prawdziwo�ci.

Przyjmujê, ¿e jako�æ dzia³ania pedagogicznego, dostrzegana problematyczno�æ sytu-
acji oraz mo¿liwo�æ wyboru koncepcji pedagogicznych lub ich tworzenia stanowi¹ uwarun-
kowania do poszukiwania powi¹zañ miêdzy wiedz¹ metodyczn¹ i metodologiczn¹. Poszu-
kiwanie powi¹zañ miêdzy ró¿nymi obszarami wiedzy jest wa¿ne w tworzeniu jej ca³o�cio-
wej struktury, co w konsekwencji ma znaczenie dla jej funkcjonowania w umy�le nauczy-
cieli. Okre�lanie powi¹zañ wiedzy w perspektywie dzia³ania pedagogicznego daje szansê na
ustalenie hierarchii, nadrzêdno�ci i podrzêdno�ci poszczególnych sk³adników wiedzy. Okre-
�lenie powi¹zañ miêdzy tymi zakresami wiedzy jest wa¿ne poznawczo ze wzglêdu na okre-
�lenie mo¿liwo�ci jej integracji i tworzenia wiedzy osobistej.

Obecnie w podrêcznikach akademickich s¹ przedstawione zró¿nicowane cele poznawa-
nia wiedzy w obszarach wiedzy metodycznej i metodologicznej. Wiedza metodyczna obej-
muje zagadnienia dotycz¹ce czynno�ci uczniów i nauczycieli. Wiedza ta jest bezpo�rednio
zwi¹zana z dzia³aniem pedagogicznym dotyczy ona warto�ci i celów, zadania, tre�ci kszta³-
cenia, metody, formy organizacyjne, style kontaktów pedagogicznych4. W podrêcznikach
metodycznych cele s¹ okre�lone do�æ jednolicie, wiedza metodyczna s³u¿y zaznajomieniu z
wybran¹ koncepcj¹ kszta³cenia i sposobami jej realizacji, ma u³atwiæ uporz¹dkowanie wie-
dzy na okre�lone tematy oraz inspirowaæ do w³asnych poszukiwañ5.

Wiedza metodologiczna, przyjmuj¹c stanowisko S. Palki, dotyczy opisu, wyja�niania
faktów i zjawisk oraz ich rozumienia i interpretowania. Cele poznawania wiedzy metodolo-
gicznej przedstawiane w podrêcznikach wskazuj¹ na jej wa¿no�æ w prowadzenia w³asnej
pracy badawczej i w dalszym samokszta³ceniu z tego zakresu6. Wiedza metodologiczna
umo¿liwia tak¿e porozumiewanie siê osób prowadz¹cych badania7, umo¿liwia dyskusjê i
krytyczn¹ analizê prowadzonych dotychczas badañ8,

W poszukiwaniu powi¹zañ obu obszarów wiedzy przyjmujê, ¿e wiedza ta ma charakter
naukowy. W jej tworzeniu wyró¿niane s¹ wstêpne i zasadnicze czynno�ci9. Do wstêpnych
czynno�ci wiedzotwórczych nale¿y definiowanie, które umo¿liwia zrozumienie dotychczas
zgromadzonej wiedzy oraz skuteczne komunikowanie. Umiejêtno�æ ustalenia sensu termi-
nu pozwala sprzyja ró¿nicowaniu poznawanych zjawisk, a w konsekwencji zapewnia pra-
wid³owo�æ zasadniczych czynno�ci wiedzotwórczych. Do nich zalicza siê uzasadnianie bez-
po�rednie i po�rednie.

Poznaj¹c wiedzê metodologiczn¹ zapewniamy warunki dla poprawno�ci tworzenia wie-
dzy metodycznej. Na znaczenie �wiadomo�æ nauczycieli o tworzeniu wiedzy zwraca uwagê
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4 J.  K u j a w i ñ s k i,  Twórczo�æ metodyczna nauczyciela, Poznañ 2001, Wydawnictwo UAM.
5 Por. Z. A.  K ³ a k ó w n a,  Sztuka pisania. Æwiczenia redakcyjne dla klas IV-VI. Metodyczny podrêcznik

nauczyciela, Warszawa 1993, Wydawnictwo Edukacyjne; Nauczyciel i uczeñ w edukacji zintegrowanej w kla-
sach I-III, pod red. I. Adamek, Kraków 2002, Wydawnictwo Naukowe AP.

6 W.  Z a c z y ñ s k i,  Praca badawcza nauczyciela, Warszawa 1996, WSiP S.A.; W.  P u � l e c k i;  Model
pedagogicznej pracy naukowej, Kraków 2001, IMPULS; Prace promocyjne z pedagogiki, pod red. W. Ciczkow-
skiego, Olsztyn 2000, Wydawnictwo UWM.

7 K.  K o n a r z e w s k i,  Jak uprawiaæ badania o�wiatowe. Metodologia praktyczna, Warszawa 2000,
WSiP S.A., s. 9.

8 Orientacje w metodologii badañ pedagogicznych, pod red. S. Palki, Kraków 1998, Wydawnictwo UJ; Ja-
ko�ciowe orientacje w badaniach pedagogicznych. Studia i materia³y, pod red. D. Urbaniak-Zaj¹c, J. Piekarski,
£ód� 2001, Wydawnictwo U£.

9 Rozró¿nienie czynno�ci wiedztwórczych przyjê³am za opracowaniem A. Polewczyka, [w:] J.  B r o d a,  A.  P o-
l e w c z y k,  J.  R ¹ b,  Podstawy metodologii nauk, Gliwice 2001, Wydawnictwo Politechniki �l¹skiej, s. 28-82.
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H. Kwiatkowska, gdy¿ w dzia³aniu o wysokim stopniu skomplikowania sprawdza siê wie-
dza �z wiadomo�ci o tym, czego nie ma, ale o tym co mo¿e byæ�10. Dlatego wiedza o meto-
dach jej tworzenia jest potrzebna ka¿demu nauczycielowi. Szczególne znaczenie dla two-
rzenia wiedzy metodycznej maj¹ podejmowane przez nauczycieli badania pedagogiczne,
które maj¹ na celu zmianê praktyki pedagogicznej. S. Palka wskazuje próby eksperymental-
ne jako cenn¹ metodê w poszukiwaniach �czynników sprawczych powoduj¹cych korzystne
zmiany w procesach dydaktyczno-wychowawczych lub stanowi¹cych �rodki przeciwdzia-
³ania ujemnym zjawiskom pedagogicznym�11. Chocia¿ próby eksperymentalne mog¹ nie
przyczyniæ siê do odkrywania prawid³owo�ci przyczynowo-skutkowych to z pewno�ci¹
zmieniaj¹ dzia³ania pedagogiczne. I wyniki tych¿e badañ mog¹ byæ wykorzystane w two-
rzeniu wiedzy metodycznej. Zwi¹zek o takim charakterze miêdzy wiedz¹ metodologiczn¹ a
metodyczn¹ okre�liæ mo¿na jako funkcjonalny.

Wyra�niejszy zwi¹zek wiedzy metodologicznej z metodyczn¹ wystêpuje w idei �action
research�. Badanie w³asnej dzia³alno�ci przez nauczycieli czynnych, wizytatorów wymaga
poznania szerokiego zakresu wiedzy metodologicznej. W urzeczywistnieniu tej idei wystê-
puje konieczno�æ ³¹czenia tych zakresów wiedzy, gdy¿ w dzia³aniu nie wystêpuje rozdziele-
nie czynno�ci badawczych od czynno�ci dydaktycznych i wychowawczych12. Precyzyjniej
okre�liæ go mo¿na na podstawie próby okre�lenia ontologii dzia³ania pedagogicznego przez
H. Kwiatkowsk¹. Jedn¹ z w³a�ciwo�ci dzia³ania pedagogicznego jest konstruowanie we-
wnêtrznego planu w trakcie jego trwania. Oznacza to konieczno�æ tworzenia wiedzy z roz-
poznawanych zdarzeñ. W tych sytuacjach wystêpuje konieczno�æ definiowania tych¿e zda-
rzeñ, a nastêpnie z informacji ju¿ posiadanych i z tych dostrze¿onych w tej sytuacji, konstru-
owania wiedzy. Przyjmuj¹c stanowisko A. Mortona, wiedza ta nie bêdzie oparta na rozumo-
waniu lecz na percepcji. Struktura tego procesu pozwala na wyja�nienie, unifikowanie lub
przewidywanie cudzych przekonañ13. Ten zwi¹zek wiedzy metodologicznej i metodycznej
okre�liæ mo¿na jako subiektywno-racjonalny.

W pracach badawczych wyró¿niæ mo¿na jeszcze jeden zwi¹zek miêdzy tymi scalonymi
obszarami wiedzy, na których oparte jest dzia³anie pedagogiczne. W tym dzia³aniu, sens
czynno�ci uczenia i nauczania wyra¿a siê w kszta³towaniu schematów rozumowania, po-
prawnym definiowaniu pojêæ oraz wyja�nianiu. Takie czynno�ci przysposabiaj¹ uczniów do
samodzielnego poznawania rzeczywisto�ci. Nadanie czynno�ciom uczniów charakteru na-
ukowego wymaga prze³o¿enia wiedzy metodologicznej w wiedzê metodyczn¹.

W badaniach prowadzonych przez E. Hajduka, W. Kojsa, U. Morszczyñsk¹, S. Palkê
zaplanowano zajêcia dydaktyczne okre�lone wed³ug struktur metodologicznych. Utworzo-
na wiedza metodyczna potrzebna do realizacji zadañ stanowi³a odniesienie wiedzy metodo-
logicznej. W kszta³ceniu wykorzystano metodê badawcz¹ zbie¿n¹ z badaniem naukowym14.
Poznawanie przez uczniów tekstów zorganizowanych zgodnie z kategoriami metodologicz-
nymi15. Odpowiednio dobrane pytania i polecenia decyduj¹ o wyborze i przebiegu rozumo-

O POWI¥ZANIU WIEDZY METODYCZNEJ I METODOLOGICZNEJ... � EWA SZADZIÑSKA

10 H.  K w i a t k o w s k a,  Edukacja..., s. 116.
11 S.  P a l k a,  Pedagogika w stanie tworzenia, Kraków 1999, Wydawnictwo UJ, s. 53.
12 B.  ¯ e c h o w s k a,  O poznawaniu nauczyciela, Katowice 1995, Wydawnictwo Uniwersytetu �l¹skie-

go, s. 46-66
13 A.  M o r t o n,  Przewodnik po teorii poznania, Warszawa 2002, Wydawnictwo Spacja.
14 S.  P a l k a,  Praca badawcza uczniów w procesie kszta³cenia, Kraków 1977, Wydawnictwo UJ.
15 U.  M o r s z c z y ñ s k a,  Rola elementów metodologii nauk w tre�ciach nauczania, Katowice 1991,

Wydawnictwo U�.
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wania16. A rozpoznawanie typu wypowiedzi o zwi¹zkach umo¿liwia efektywne wykorzy-
stanie wiedzy naukowej17. Wyniki badañ wykaza³y warto�æ kszta³towania sposobów nauko-
wego poznania i badania rzeczywisto�ci, w nabywaniu postawy twórczej, badawczej oraz w
samodzielno�ci poznawania �wiata. Zwi¹zek ten obu obszarów wiedzy mo¿na okre�liæ jako
strukturalny.

Dzia³anie pedagogiczne nauczyciela ma charakter twórczy, co uniemo¿liwia wykorzy-
stanie poznanej wiedzy bez jej modyfikacji. Zdolno�æ do modyfikacji zale¿y od otwarto�ci
struktur poznawczych, gdy¿ one umo¿liwiaj¹ z niepowtarzalno�ci¹ sytuacji i radzenia sobie
ze sprzeczno�ciami. Dzia³anie wymaga wysi³ku poznawczego opartego na wiedzy. H. Kwiat-
kowska podkre�la znaczenie wiedzy teoretycznej w powstawaniu takich abstrakcyjnych struk-
tur. Aby uniemo¿liwiæ usztywnienie struktur poznawczych i poszukiwania jednoznaczno�ci
(schematów dzia³ania) wymagane jest poznawanie wiedzy naukowej. Wiedza ta �zawiera
to, co ogólne jak to, co cz¹stkowe..., wiedza naukowa mówi o tym jak siê rzeczy maj¹, tak¿e
o tym dlaczego tak siê w³a�nie maj¹�18. Mo¿liwo�æ rozumienia okre�la znaczenie wiedzy
naukowej w dzia³aniu pedagogicznym, gdy¿ wtedy nauczyciel podejmuje �wiadome decy-
zje i nadaje sens swojemu dzia³aniu oraz jest podstaw¹ �jasno�ci mowy nauczyciela�19.

16 W.  K o j s,  Kategorie poznawcze w pracy dydaktycznej, �Przegl¹d O�wiatowo-Wychowawczy� 1980,
nr 1;  t e g o ¿,  Przygotowanie uczniów do samodzielnego wyja�niania faktów, �Rocznik Komisji Nauk Pedago-
gicznych�, tom 26, Kraków 1981.

17 E.  H a j d u k,  Selekcja wypowiedzi o zwi¹zkach miêdzy zjawiskami w przestrzeni edukacyjnej (rozwa-
¿ania w aspekcie klasyfikacji), [w:] Epistemologiczne wyzwania wspó³czesnej pedagogiki, pod red. K. Duraj-No-
wakowej, J. Gniteckiego, Kraków 1997, Wydawnictwo WSP.

18 H.  K w i a t k o w s k a,  Ontologia dzia³ania pedagogicznego inspiracj¹ kszta³cenia nauczycieli, Kato-
wice, Wydawnictwo U� (w druku), s. 9.

19 Tam¿e..., s. 12.
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EDUKACJA USTAWICZNA � UTOPIA CZY EDUKACJA JUTRA?

WPROWADZENIE

 Coraz szersze krêgi wybitnych przedstawicieli �rodowisk naukowych i twórczych, po-
wszechnie uznawanych my�licieli i wspó³czesnych autorytetów moralnych, polityków od-
powiedzialnych za kszta³towanie przysz³o�ci Europy i pomy�lnego losu jej obywateli w³¹-
czaj¹ siê do tocz¹cej siê debaty nad rol¹ edukacji, podyktowanej wspóln¹ trosk¹ i nadziej¹
na lepsz¹ przysz³o�æ dla wszystkich i dla ka¿dego.

 Coraz bardziej powszechne staje siê przekonanie, ¿e przysz³o�æ Europy � perspektywy
dalszego rozwoju, podnoszenie standardów ¿ycia oraz mo¿liwo�ci zatrudnienia � w du¿ej
mierze zale¿y od podnoszenia wska�ników skolaryzacji oraz podnoszenia jako�ci edukacji
w skali ca³ego kontynentu. D¹¿y siê do tego, aby edukacja sta³a siê procesem rozci¹gniêtym
w czasie � przez ca³e ¿ycie cz³owieka, a tak¿e, by potrzeba uczenia siê wyznacza³a aktywne
poszukiwanie wiedzy, zdobywanie nowych umiejêtno�ci i kompetencji w odpowiedzi na
zachodz¹ce zmiany.

W�ród najwa¿niejszych postulatów1, wymienia siê szerok¹ popularyzacjê idei uczenia
siê przez ca³e ¿ycie i jej wdro¿enie we wszystkich kontekstach edukacyjnych w ci¹gu naj-
bli¿szych kilku lat.

Teoretyczne podstawy edukacji ustawicznej, jak i ewolucja koncepcji s¹ wynikiem pra-
cy uczonych z ró¿nych krajów, a zw³aszcza miêdzynarodowej wspó³pracy naukowej prowa-
dzonej przez organizacje o�wiatowe (g³ównie UNESCO i Radê Europy). Od prowadzenia
systematycznych prac badawczych (pocz¹tek lat siedemdziesi¹tych) edukacja ustawiczna
zosta³a zaakceptowana na ca³ym niemal �wiecie � jako idea dominuj¹ca we wspó³czesnych
przemianach o�wiatowych, jako podstawowa zasada s³u¿¹ca za punkt wyj�cia dla studiów
teoretycznych nad rol¹ o�wiaty we wspó³czesnej cywilizacji, jak te¿ dzia³añ reformator-
skich.

Jeste�my �wiadkami rozwoju edukacji ustawicznej, ale g³ównie na jej obszarze ujêæ
teoretycznych. Pewien niedosyt budzi fakt, i¿ w miêdzynarodowych dyskusjach na ozna-
czenie terminu edukacji ustawicznej przywo³ywane s¹ ró¿ne interpretacje. Rozumienie tego
pojêcia uwarunkowane jest perspektyw¹ filozoficzn¹ b¹d� polityczn¹ indywidualnego auto-
ra czy te¿ organizacji. Spowodowane jest te¿, okre�lonymi uwarunkowaniami historyczny-
mi, aktualn¹ sytuacj¹ spo³eczno-polityczn¹ oraz wynikaj¹c¹ z niej polityk¹ pañstwa w za-
kresie o�wiaty. S³usznie wskazuje Ettore Gelpi2, ¿e tre�ci, praktyka i metodologia edukacji

1 Rada Europy okre�laj¹c politykê i strategiê dzia³añ Unii Europejskiej wymienia szerok¹ popularyzacjê
idei livelong learning.

2 C.  G r i f f i n,  Currliculum Theory in Adult and Lifelong Education, Londyn 1983, s. 188.
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ustawicznej powinny byæ ulokowane w edukacyjnych i kulturalnych realiach krajów, któ-
rych ustawodawstwo respektuje kszta³cenie ustawiczne jako zasadê.

Sam termin � edukacja ustawiczna kieruje my�li ku przysz³o�ci, perspektywie i ci¹g³o-
�ci. Stanowi pewien rodzaj pogl¹dów, do�wiadczeñ, poczynañ.

CZY EDUKACJA USTAWICZNA MA W OGÓLE JAK¥� WARTO�Æ, B¥D� ZNACZENIE ?

Aby na to odpowiedzieæ nale¿a³oby odwo³aæ siê do autorytetów czy te¿ zdrowego roz-
s¹dku.

W pierwszym przypadku � uwa¿na i krytyczna lektura mnóstwa oficjalnych raportów i
rozpraw prowadzi do wniosku, i¿ wielu specjalistów obwo³a³o edukacjê ustawiczn¹ jako
�rodek do rozwi¹zywania wszelkich wspó³czesnych problemów o�wiatowych, a tak¿e wielu
spo³ecznych i politycznych. W drugim za� � (zdroworozs¹dkowym) twierdzi siê najczê-
�ciej, ¿e wiedza szkolna ju¿ dzisiaj nie wystarcza, postêp za� naukowy, spo³eczny, kultural-
ny jest bardzo szybki. W tej sytuacji o�wiata wymaga zmian, za� nowy jej model musi
uwzglêdniaæ postulaty kszta³cenia ustawicznego.

Logika tego rodzaju stwierdzeñ jest oczywi�cie nieodparta � takie argumenty s¹ oczywis-
tymi prawdami, same za� w sobie nie tworz¹, niestety wystarczaj¹co precyzyjnej definicji.

Pojêcie edukacji ustawicznej, które tak szeroko przyjê³o siê w s³ownictwie miêdzynaro-
dowym, w miêdzynarodowych dyskusjach nie zosta³o w pe³ni zdefiniowane naukowo.
Wprawdzie wiadomo co pod tym pojêciem nale¿y rozumieæ, lecz nie wystarcza to jako
podstawa koncepcyjna. Obfito�æ definicji edukacji ustawicznej wyra¿a z jednej strony tro-
skê o pog³êbienie teoretycznego jej rozumienia, a z drugiej � niepewny czy te¿ przej�ciowy
charakter formu³owanych pojêæ.

Tymczasem koncepcja ta, je�li ma zachowaæ swoj¹ to¿samo�æ i wa¿no�æ, musi zostaæ
jasno i precyzyjnie okre�lona: musi posiadaæ warto�æ normatywn¹ oraz system pojêciowy.
W przeciwnym wypadku bêdzie ona �nu¿aniem� siê w lotnych piaskach wszechogarniaj¹-
cej krainy snów. Mo¿na bêdzie wówczas tylko tyle powiedzieæ, ¿e szko³a i o�wiata doro-
s³ych wzajemnie zachodz¹ na siebie (wi¹¿¹ siê ze sob¹), oraz ¿e kszta³cenie jest procesem
nie daj¹cym siê zamkn¹æ w jakim� jednym okresie ¿ycia. Nale¿y przypomnieæ, ¿e tradycyj-
na, pragmatyczna interpretacja koncepcji edukacji ustawicznej, polega³a na odnoszeniu jej
do zjawisk w³a�ciwych o�wiacie doros³ych (trwa³a do lat sze�ædziesi¹tych). Nastêpnie za-
czêto j¹ wi¹zaæ coraz szerzej z radykaln¹ przebudow¹ nie tylko ca³ego systemu edukacji, ale
i podstawowych struktur spo³ecznych, co doprowadzi³o w efekcie do nadania jej utopijnego
charakteru.

WARTO�Æ NORMATYWNA?

Teoretycy edukacji ustawicznej, nie stawiaj¹ pytañ o warto�æ normatywn¹ edukacji, nie
opieraj¹ swej koncepcji na filozofii. Nie tworz¹ wywodz¹cego siê z filozofii modelu, który
móg³by s³u¿yæ za podstawê do projektowania dzia³añ praktycznych. Nie jest wystarczaj¹ce
z punktu poszukiwania warto�ci normatywnej przypisywanie ró¿nym nurtom refleksji nad
koncepcj¹ cech filozofii egzystencjalnej (odnosi siê to g³ównie do Paula Lengranda), czy
ograniczanie siê do wp³ywu humanistycznej teorii edukacji wywodz¹cej siê g³ównie z psy-
chologii, szczególnie z teorii osobowo�ci A. H. Maslowa i C. Rogersa.

I. MY�LENIE O EDUKACJI JUTRA
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SYSTEM POJÊCIOWY

Trzy tendencje charakteryzuj¹ terminologiê edukacji ustawicznej: podej�cie globalne,
poszukiwanie definicji operatywnych, wymiary pola pojêciowego. Podej�cie globalne: Edu-
kacjê ustawiczn¹ przedstawia siê przede wszystkim jako pojêcie uogólniaj¹ce, obejmuj¹ce
stopniowo wszystko to, co w przestrzeni i czasie, bezpo�rednio czy po�rednio bierze udzia³
w kszta³ceniu jednostki lub zmianie struktur o�wiatowych.

W poszukiwaniu definicji operatywnych wysi³ek terminologiczny zmierza do opisu i
klasyfikacji. Na przyk³ad P. Besnard3 proponuje: wiek zainteresowanych (przedszkolny, szkol-
ny i uniwersytecki, zawodowy, �trzeci wiek� ; rozpatrywany odcinek ¿ycia (¿ycie zwi¹zane
z prac¹, ¿ycie poza prac¹); pe³nion¹ funkcj¹ (kszta³cenie, doskonalenie lub od�wie¿anie
wiedzy, doskonalenie lub pog³êbianie wiedzy).

W badaniach po�wiêconych semantycznemu polu wyra¿ania edukacji ustawicznej, pro-
ponuje siê cztery wymiary (kryteria) pola pojêciowego4.

1. Kryterium dotycz¹ce czasu przeciwstawia ci¹g³o�æ nieci¹g³o�ci. Mówi siê o edukacji
ci¹g³ej, kontynuowanej, przed³u¿onej. W rzeczywisto�ci pojêcie ci¹g³o�ci jest wzglêdne,
poniewa¿ zasada przemienno�ci zwi¹zana z pojêciem edukacji rekurencyjnej implikuje,
podzielenie zajêæ kszta³ceniowych na odcinki, mniej czy bardziej zbli¿one.

2. Kryterium to¿samo�ci przeciwstawia zwi¹zek w przestrzeni i czasie rozproszeniu
dzia³alno�ci o�wiatowej. Z punktu widzenia przestrzeni mówi siê o koordynacji nauczania
lub interdyscyplinarno�ci. Rozpatruj¹c zwi¹zki miêdzy ró¿nymi dziedzinami o�wiaty uwa-
¿a siê, ¿e sektor pozaszkolny spe³nia funkcjê pobudzania, a nawet prowokacji wobec syste-
mu szkolnego. Z punktu widzenia czasu odrzuca siê proste nak³adanie siê ró¿nych etapów
kszta³cenia, a podkre�la charakter integruj¹cy, unifikuj¹cy i okrê¿ny pojêcia edukacji per-
manentnej.

3. Ostatnie kryterium ujêcia edukacji ustawicznej odsy³a do pojêcia powszechno�ci i
uniwersalno�ci: o�wiaty powszechnej, obejmuj¹cej wszystkich ludzi.

W�ród licznych sk³adników pola pojêciowego najwy¿ej ceni siê dzi� wymagania ujêcia
ca³o�ciowego i powszechno�ci. Jest oczywiste, ¿e u podstaw ró¿nych kryteriów le¿¹ okre-
�lone cele, takie jak przekszta³canie systemu o�wiatowego, demokratyzacja nauczania i
wyrównywanie szans.

Edukacja ustawiczna � obejmuje ca³e ¿ycie cz³owieka i s³u¿y jego rozwojowi, stanowi
naczeln¹ zasadê okre�laj¹c¹ kierunek wspó³czesnych reform o�wiatowych � takie rozumie-
nie zosta³o przyjête przez UNESCO, jest uznawane przez uczonych francuskich, polskich,
skandynawskich i amerykañskich.

Pierwszy cz³on powy¿szego terminu zak³ada, ¿e edukacja jest oraz powinna byæ uwa¿a-
na za proces ca³o¿yciowy, za� drugi odnosi siê do systemów o�wiatowych. Zwróæmy uwagê
na kilka kwestii zawartych w powy¿szym ujêciu.

� Edukacja jako proces ca³o¿yciowy ma z za³o¿enia ³¹czyæ wszystkie wymiary ludzkie-
go ¿ycia. Problem polega tu nie na ró¿nicowaniu ró¿nych typów uczenia siê na podstawie
ich edukacyjnych warto�ci, lecz badaniu, jak wszystkie mo¿liwo�ci uczenia siê mog¹ byæ
wykorzystane zarówno dla rozwoju jednostki, jak i spo³eczeñstwa.

� Brak rozgraniczenia miêdzy ró¿norodnymi rodzajami uczenia siê prowadzi do zbyt-
niego koncentrowania siê na procesie edukacji jednostki bez wyra�nego sytuowania tej¿e
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3 P.  B e r n a r d,  Sociopedaggogie de la formation des adultes, Paris 1974, ESF.
4 Cztery wymiary pola pojêciowego okre�li³ M. Tardy, na podstawie analizy prac prowadzonych na zlece-

nie Rady Europejskiej.
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jednostki w konkretnym kontek�cie spo³ecznym. Kszta³cenie musi byæ planowane z uwzglêd-
nieniem tych wszystkich ról, które jednostka pe³ni w danym momencie swego ¿ycia oraz
tych wszystkich wp³ywów wychowawczych, które na nie oddzia³uj¹ (integracja horyzontal-
na). Ponadto kszta³cenie jednostki musi byæ planowane z uwzglêdnieniem tego, co mia³o
miejsce przedtem oraz tego, czego mo¿na oczekiwaæ w przysz³o�ci.

� Aspekt indywidualistyczny oraz �zorientowanie na ucznia� mo¿e prowadziæ do nad-
miernej liberalizacji w zakresie rygorów programowych, do obni¿enia stawianych uczniom,
w systemie szkolnym wymagañ. Wykszta³cenie wyniesione ze szko³y, które stanowi podsta-
wê kszta³cenia ustawicznego zwiêksza nierówno�ci edukacyjne, bowiem ci, którzy w okre-
sie nauki szkolnej osi¹gnêli wiêksze sukcesy bêd¹ w kszta³ceniu ustawicznym odnajdywaæ
okazjê do dalszego okazywania wy¿szo�ci swoich zdolno�ci do kszta³cenia. Bêd¹ te¿ mieli
wiêksz¹ motywacjê do kontynuowania nauki, ni¿ ci, których wcze�niej spotka³y niepowo-
dzenia. Prowadzi to do kwestionowania, mo¿liwo�ci realizacji jednego z podstawowych
celów edukacji ustawicznej, jakim jest demokratyzacja wykszta³cenia. Osi¹gniêcie demo-
kratyzacji wykszta³cenia wi¹¿e siê z przenikaniem edukacji do ró¿nych obszarów ¿ycia,
równie¿ do czasu wolnego. Edukacja ma byæ takim samym elementem aktywno�ci podej-
mowanym w czasie wolnym jako uczestnictwo w kulturze czy w sporcie, wobec tego bêdzie
ona stanowi³a �ród³o zadowolenia g³ównie dla tych, dla których pozosta³e formy spêdzania
czasu wolnego stanowi¹ obecnie �ród³o zadowolenia, a zatem � stanie siê w znacznie wiêk-
szym stopniu udzia³em grup spo³ecznych kulturowo uprzywilejowanych.

� W ujêciu najszerszym pojêcie edukacji ustawicznej stosuje siê do ludzi w ró¿nym
wieku, objêtych kszta³ceniem szkolnym lub pozaszkolnym. Jawi siê to jako nieprzerwana
wspinaczka po szczeblach drabiny prowadz¹cej do najwy¿szych piêter systemu o�wiatowe-
go. Mo¿e to uczyniæ system o�wiatowy jeszcze wiêkszym kolosem, ni¿ jest obecnie. Ale to
s¹ niepokoje przedwczesne, bowiem nie zasz³y jeszcze do tej pory odpowiednie przemiany
w innych elementach systemu spo³eczno-gospodarczego, od których uzale¿niona jest ca³a
o�wiata.

System o�wiatowy � uznaje siê komplementarno�æ wszystkich instytucji o�wiatowych
w ca³ym systemie skoordynowanych pionowo i poziomo. Zagro¿eniem mo¿e staæ siê insty-
tucjonalizacja, skoro edukacja staje siê zjawiskiem masowy, niezbêdne jest stworzenie struktur
kszta³cenia jej dzia³aczy, struktur informacji, przyjmowania i awansowania osób korzystaj¹-
cych z niej, a tak¿e struktur kontroli.

Koncepcja edukacji ustawicznej akcentuje silne starzenie siê wiedzy i umiejêtno�ci, w
dobie szybkiego postêpu technologicznego i gospodarczego. A zatem, jest efektem � uznaje
siê tak powszechnie � nacisku czterech czynników: rozwoju techniki, zwiêkszania siê czasu
wolnego, potrzeby kultury, woli demokracji. Jednak¿e nie ma harmonijnej zbie¿no�ci w
dzia³aniu wymienionych wy¿ej czterech elementów � technika mo¿e wyzwalaæ i wype³niaæ
czas wolny, ale sta³e dostosowywanie siê do nieustannie zmiennej techniki �po¿era� ten
czas wolny; technika mo¿e byæ no�nikiem kultury, a jednocze�nie ³atwo nadaje kszta³t ste-
reotypowy jej sposobom wyrazu, przez u³atwienia za�, jakie oferuje bardziej j¹ t³umi ni¿
pobudza.

PODSUMOWANIE

Pogl¹d, ¿e istnieje okres ¿ycia i specjalne instytucje po�wiêcone tylko kszta³ceniu pod-
stawowemu, zadawala ka¿dego: za tak¹ cenê sami uczniowie akceptuj¹ zale¿no�ci gry szkol-
nej, pod warunkiem, ¿e ju¿ nigdy nie bêd¹ musieli do niej wracaæ. Formu³a by³a prosta,
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m³odo�æ spêdza siê na nauce i to ma wystarczyæ. Szybko okaza³o siê, ¿e tak nie jest. I to z
ró¿nych powodów, a ciê¿ar ka¿dego z nich sam przez siê powodowa³ podwa¿enie istniej¹-
cego systemu. Wbrew optymizmowi pedagogów, wiedza nabyta w szkole nie wystarcza,
aby sprostaæ wymaganiom ca³ego ¿ycia: z jednej strony, pamiêæ nie jest tak wierna, jak siê
uwa¿a, a klêska jest szczególnie dotkliwa w odniesieniu do tej wiedzy szkolnej, która czêsto
wi¹¿e siê z motywacjami ucznia lub z rzeczywisto�ci¹. Z drugiej strony, to, co z niej zostaje,
szybko okazuje siê przestarza³e wobec przy�pieszonego rozwoju naszej cywilizacji. Rozwój
cywilizacji sprawia, ¿e mo¿na j¹ zrozumieæ tylko za pomoc¹ nowych �rodków, a przy�pie-
szony postêp techniki domaga siê nabywani wci¹¿ nowych kompetencji � tym wyzwaniom
ma sprostaæ edukacja ustawiczna.

Trzeba ponadto daæ okazjê i trwa³e �rodki wyrazu temu, co ka¿dy cz³owiek nosi w so-
bie: potrzebie kszta³cenia siê, która jest logicznym nastêpstwem potrzeby wiedzy i aspiracji.
S³owem, nale¿y staraæ siê o to, by zami³owanie do podnoszenia osobistej kultury sta³o siê
nieodzown¹ czê�ci¹ d¹¿eñ cz³owieka.
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KSZTA£CENIE NA ODLEG£O�Æ
SZANS¥ WSPÓ£CZESNEJ DYDAKTYKI

W artykule wyszczególnione zosta³y g³ówne, najbardziej znacz¹ce cechy edukacji na
odleg³o�æ. Z kolei wyzwania, przed którymi stoi wspó³czesna dydaktyka, zwi¹zane ze zmien-
no�ci¹ warunków ¿ycia w dzisiejszym �wiecie. Zosta³a tak¿e podjêta próba odpowiedzi na
pytania: Jakie cechy edukacji na odleg³o�æ mog¹ byæ u¿yte w modernizowaniu dydaktyki?
Jakie ujêcia teoretyczne i praktyczne rozwi¹zania mog¹ byæ wykorzystane w tym celu?

CECHY KSZTA£CENIA NA ODLEG£O�Æ

Kszta³cenie na odleg³o�æ to temat wywo³uj¹cy du¿e zainteresowanie. Jest on fascynuj¹-
cy, zw³aszcza w Polsce, gdzie struktury edukacji zdalnej nie s¹ jeszcze w pe³ni rozwiniête,
tak jak np. w Stanach Zjednoczonych, Kanadzie, Niemczech, i innych krajach. Wci¹¿ poja-
wiaj¹ siê w tej kwestii nowe publikacje, opracowania, poradniki itp. W prawie ka¿dym nowo
wydawanym numerze wielu czasopism po�wiêconych edukacji, znajduje siê choæby jeden
artyku³ traktuj¹cy o edukacji na dystans, zaznajamiaj¹cy czytelników z do�wiadczeniami
innych krajów w tym wzglêdzie. W ten sposób o kszta³ceniu na odleg³o�æ powiedziano ju¿
wiele, ale wci¹¿ pozostaje mnóstwo ciekawych aspektów do przemy�lenia i przedyskutowa-
nia. Jednym z nich jest oddzia³ywanie kszta³cenia zdalnego na wspó³czesn¹ dydaktykê, na
dokonuj¹ce siê w niej zmiany. Wszelkie przemiany, jakie dokonuj¹ siê obecnie i dokonaj¹
siê w przysz³o�ci w tej materii, s¹ efektem specyficznych cech kszta³cenia na odleg³o�æ.
Nale¿y wiêc najpierw zastanowiæ siê nad tym jakie s¹ to cechy?

Kszta³cenie na odleg³o�æ najczê�ciej definiowane jest jako

�[...] metoda prowadzenia procesu dydaktycznego w warunkach, gdy nauczyciele i uczniowie (stu-
denci) s¹ od siebie oddaleni (czasami znacznie) i nie znajduj¹ siê w tym samym miejscu, stosuj¹c do prze-
kazywania informacji � oprócz tradycyjnych sposobów komunikowania siê � równie¿ wspó³czesne, bardzo
nowoczesne technologie telekomunikacyjne, przesy³aj¹c: g³os, obraz wideo, komputerowe dane oraz mate-
ria³y drukowane. Wspó³czesne technologie umo¿liwiaj¹ równie¿ bezpo�redni kontakt w czasie rzeczywi-
stym pomiêdzy nauczycielem a uczniem za pomoc¹ audio- lub wideokonferencji, niezale¿nie od odleg³o-
�ci, jaka ich dzieli�1.

Na podstawie tej definicji mo¿na ju¿ wyró¿niæ niektóre z cech charakterystycznych dla
kszta³cenia na odleg³o�æ. Pierwsz¹ z nich jest oddalenie przestrzenne pomiêdzy nauczycie-
lem i uczniem. Drug¹ jest wielo�æ �rodków komunikacji, za pomoc¹ których odbywa siê
proces kszta³cenia. Trzeci¹ jest sposób komunikowania siê ze wzglêdu na kryterium czasu.

1 M.  K u b i a k,  Wirtualna edukacja, Mikom, Warszawa 2000, s. 12.
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St¹d czêste rozró¿nianie w edukacji zdalnej dwóch modeli komunikowania siê: asynchro-
nicznego (w którym przekaz i odbiór wiedzy odbywa siê w dowolnym czasie) oraz synchro-
nicznego (w którym przekaz i odbiór wiedzy odbywa siê w tym samym czasie np. poprzez
wideokonferencjê).

Nie s¹ to oczywi�cie wszystkie cechy specyficzne dla tego rodzaju edukacji. Historycz-
nie rzecz ujmuj¹c, kszta³cenie na odleg³o�æ wywodzi siê od kszta³cenia korespondencyjne-
go. Jednak¿e z powodu ró¿norodno�ci stosowanych �rodków technicznych, znacznie ró¿ni
siê od swojego poprzednika. W momencie, kiedy upowszechni³ siê Internet, dostêpno�æ do
rozleg³ych obszarów wiedzy i nieprzeliczonych zasobów informacji znacznie wzros³a. Do-
tyczy to nie tylko osób bior¹cych udzia³ w edukacji zdalnej. Inn¹ cech¹ zwi¹zan¹ z zastoso-
waniem �rodków technicznych w kszta³ceniu na odleg³o�æ, jest mo¿liwo�æ innego sposobu
przetwarzania i prezentowania informacji � zarówno w formie drukowanej, jak i elektro-
nicznej. Przekaz stosowany w tego rodzaju edukacji jest zazwyczaj bardziej atrakcyjny od
tradycyjnego, g³ównie dziêki odpowiedniemu opracowaniu graficznemu. Stosowanie uzu-
pe³nienia podstawowych materia³ów, jakimi nadal s¹ podrêczniki w postaci drukowanej,
poprzez audycje i programy na kasetach audio i wideo, powoduje równie¿ zwiêkszone zaan-
ga¿owanie emocjonalne ucz¹cych siê. Sama struktura przekazywanych materia³ów i innych
pomocy do nauki, maj¹ca na wzglêdzie samodzieln¹ pracê ucznia, równie¿ jest bardziej
przejrzysta i znacznie u³atwia uczenie siê. W ten sposób kszta³cenie zdalne

�[...] daje mo¿liwo�ci uczenia siê metod¹ ma³ych kroków dziêki starannie zaplanowanej strukturze
materia³ów lekcyjnych, dzieleniu obszerniejszych zagadnieñ na mniejsze, ³atwo zrozumia³e. Do tego do-
chodzi sprawdzanie wiadomo�ci w æwiczeniach, stosowanie systemu symboli graficznych, przykuwaj¹cych
uwagê oraz zestawu zadañ praktycznych, wyzwalaj¹cych inicjatywê uczestnika kursu�2.

Takie cechy posiadaj¹ przynajmniej kursy o wysokiej jako�ci i bardzo dobrym przygo-
towaniu.

Wy³aniaj¹ siê st¹d kolejne elementy charakteryzuj¹ce kszta³cenie na odleg³o�æ. Uczeñ
pozbawiony przez wiêkszo�æ czasu osobistego kontaktu z nauczycielem jest skazany na
pracê samodzieln¹.

�Edukacja na odleg³o�æ bazuje na koncepcji po³¹czenia pracy w³asnej ucz¹cego siê i opieki dydak-
tycznej nauczyciela. Tak wiêc uczenie siê na odleg³o�æ polega przede wszystkim na samokszta³ceniu z ele-
mentami samokontroli. Dlatego tak bardzo wa¿n¹ rolê spe³niaj¹ tutaj �rodki dydaktyczne, które swoimi
walorami musz¹ zast¹piæ fizyczn¹ nieobecno�æ nauczyciela�3.

�rodki dydaktyczne zastêpuj¹ nauczyciela g³ównie w takich funkcjach jak motywowa-
nie, zaciekawianie, prowokowanie, wyja�nianie, dawanie wskazówek, pomocy itp.

Tak du¿a odpowiedzialno�æ za proces kszta³cenia, z³o¿ona na barkach osoby podejmuj¹cej
naukê w tym systemie, wymaga zastosowania odpowiednich dzia³añ wspomagaj¹cych samo-
dzieln¹ naukê. Przede wszystkim chodzi o wzmocnienie motywacji do uczenia siê, która w
tym przypadku odgrywa kluczow¹ rolê w pomy�lnym ukoñczeniu danego kursu. Jednak¿e
sama odpowiednio u³o¿ona struktura materia³u do nauki oraz ró¿norodno�æ �rodków dydak-
tycznych, to stanowczo za ma³o, by pomóc studiuj¹cym. St¹d czêsto stosowane w kszta³ce-
niu na odleg³o�æ poradnictwo, nie tylko merytoryczne, metodyczne, ale i techniczne, ze
strony nauczyciela prowadz¹cego kurs, jak te¿ ze strony opiekuna, zwanego tutorem.
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2 E.  W o � n i c k a,  Europejska Szko³a Kszta³cenia Korespondencyjnego, �Rocznik Andragogiczny� 1999,
s. 210.

3 H.  S o l a r c z y k,  A.  C z y ¿,  Edukacja na odleg³o�æ w Niemczech, �Edukacja Otwarta� 3/2001,
s. 119.
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Edukacja zdalna to prawdziwe spektrum mo¿liwo�ci uczenia siê. Ucz¹cy siê mog¹ decy-
dowaæ o czasie i miejscu swojej nauki, co czêsto jest ratunkiem dla doros³ych, którzy chc¹
podj¹æ edukacjê, ale s¹ krêpowani np. przez sztywne godziny pracy, obowi¹zki rodzinne,
niepe³nosprawno�æ itp. Wybór spo�ród ogromnej oferty tematycznej i stopni wykszta³cenia
(�rednie, wy¿sze, edukacja formalna, nieformalna) te¿ nie jest bez znaczenia. Wybór ten
dotyczy równie¿ instytucji oferuj¹cych tego typu edukacjê � od uniwersytetów, przez insty-
tucje prywatne, do szkó³ proponuj¹cych rozmaite kursy. Wynika st¹d wniosek, i¿ cech¹ edu-
kacji zdalnej jest równie¿ jej du¿e zró¿nicowanie pod wieloma wzglêdami, a tak¿e wysoki
stopieñ indywidualizacji nauki. Ka¿dy ucz¹cy siê mo¿e znale�æ tak¹ ofertê i w takiej formie,
jaka mu najbardziej odpowiada. Jest to oczywi�cie najbardziej widoczny przejaw wcielania
w ¿ycie idei i zasad edukacji ustawicznej, przedstawionych w znanych raportach (E. Faure,
1972; J. Delors, 1995)

Jednak¿e nie ka¿dy uczeñ odnajduje siê na tego typu kursach.

�Kryteria przyjêæ do uczelni w systemie kszta³cenia na odleg³o�æ s¹ niekiedy nawet ostrzejsze ni¿ w
systemie stacjonarnym. O przyjêciu decyduj¹ na ogó³ wyniki standardowych egzaminów i �wiadectwa z
ni¿szych szczebli kszta³cenia. [...] Niekiedy uwzglêdnia siê równie¿ do�wiadczenie ¿yciowe kandydata.
Czasem konieczne jest jeszcze przygotowanie eseju dotycz¹cego celów kszta³cenia lub do³¹czenie listu z
rekomendacjami. Bywa jednak równie¿ stosowana uproszczona procedura, szczególnie w przypadku kur-
sów trwaj¹cych krótko lub nie daj¹cych kredytów (wówczas wystarczy z³o¿yæ np. odpowiedni formularz)�4.

Ponadto nie wszystkie osoby s¹ odpowiednio przygotowane do zdobywania wiedzy i
umiejêtno�ci w³a�nie w takim systemie jak kszta³cenie na odleg³o�æ, które jest bardziej wy-
magaj¹ce dla ucznia ni¿ tradycyjne. Jest to jedno z wa¿niejszych wskazañ dla wspó³czesnej
dydaktyki � przygotowanie uczniów do podejmowania aktywnej i samodzielnej nauki, ogólnie
rzecz bior¹c wdra¿anie do samokszta³cenia.

Z powy¿szych rozwa¿añ wynika, i¿ kszta³cenie na odleg³o�æ nie jest, jakby siê mog³o
zdawaæ, systemem prostym. Zderzaj¹ siê w nim bowiem takie cechy jak z jednej strony
zró¿nicowanie, elastyczno�æ (odpowiadanie na indywidualne potrzeby ucz¹cych siê), z dru-
giej jednak wiêksza odpowiedzialno�æ uczniów za naukê i restrykcyjno�æ tego kszta³cenia.

Spo�ród innych kwestii pozostaje jeszcze do omówienia kwestia finansów. Mog³oby siê
wydawaæ, i¿ koszty kszta³cenia w systemie zdalnym s¹ du¿o ni¿sze ni¿ tradycyjnym5. Doty-
czy to zw³aszcza osób, które mieszkaj¹ w znacznym oddaleniu np. od o�rodków edukacji
akademickiej. Rzeczywi�cie oszczêdno�ci zwi¹zane s¹ z brakiem konieczno�ci regularnych
dojazdów do uniwersytetu. Niemniej jednak okazuje siê, i¿ kszta³cenie na odleg³o�æ w wielu
wypadkach jest du¿o bardziej kosztowne. W Polsce podra¿a je niedostatecznie jeszcze roz-
winiêta infrastruktura informatyczna, drogie po³¹czenia z Internetem, zbyt ma³a szybko�æ
przesy³u danych itp. Jednak¿e nawet w krajach takich jak USA nie jest to wcale tania forma
edukacji. Koszty bowiem �[g]³ównie s¹ wypadkow¹: typu szko³y, jej reputacji, rodzaju akre-
dytacji i wybranego programu kszta³cenia�6. Samo wyprodukowanie interaktywnych mate-
ria³ów, filmów, nagrañ fonicznych równie¿ kosztuje. Do tego dochodz¹ ró¿nego rodzaju
op³aty wstêpne, egzaminacyjne, za odpowiedni¹ ilo�æ kredytów do uzyskania, przesy³ki itp.
Wszystko to oczywi�cie znacznie ró¿nicuje siê w zale¿no�ci od kursu (np. kurs daj¹cy wy-
kszta³cenie potwierdzone dyplomem, hobbystyczny i.in.) i oferuj¹cej go instytucji. Jednak-
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4 K.  P l e s k o t - M a k u l s k a,  Kszta³cenie na odleg³o�æ w USA, �Rocznik Andragogiczny� 2001,
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s. 141.

6 K.  P l e s k o t - M a k u l s k a,  op. cit., s. 147.
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¿e w kwestii finansów i mo¿liwo�ci, lub jej braku, uzyskania pomocy np. stypendialnej,
upatruje siê jedn¹ z podstawowych barier w dostêpie do edukacji zdalnej.

Wyszczególnione wy¿ej g³ówne cechy specyficzne dla kszta³cenia na odleg³o�æ nakre-
�laj¹ jego ogóln¹ charakterystykê. Obraz ten mo¿na podsumowaæ wnioskiem, i¿ ten rodzaj
edukacji daje wiele korzy�ci, jednocze�nie du¿o wymagaj¹c od ucz¹cych siê. Jest on rów-
nie¿ skuteczny, pod kilkoma wzglêdami nawet skuteczniejszy, od kszta³cenia tradycyjnego.
Ma jednak¿e i swoje wady. Wszystko bowiem zale¿y zarówno od osób organizuj¹cych edu-
kacjê zdaln¹, jak i od odpowiedniego przygotowania do podjêcia takiej nauki po stronie
uczniów.

�Wymagane jest tylko, aby metody, techniki i technologie stosowane podczas przekazywania wiedzy
by³y odpowiednie i w³a�ciwe oraz dopasowane do konkretnego kursu. Ostatecznie o powodzeniu okre�lo-
nego programu nauczania przeprowadzonego metod¹ edukacji na odleg³o�æ decyduje:

* wysi³ek i motywacja studenta,
* rodzaj wybranego kierunku, na którym studiuje,
* korzy�ci i u³atwienia,
* pomoc osób prowadz¹cych proces nauczania (w tym równie¿ pomoc techniczna),
* pomoc osób administruj¹cych ca³y proces�7.

Jakie wobec tego, na podstawie omówionych cech kszta³cenia na odleg³o�æ, mo¿na sfor-
mu³owaæ propozycje kierunków zmian w dzisiejszej dydaktyce?

ZADANIA, PRZED KTÓRYMI STOI WSPÓ£CZESNA DYDAKTYKA

Dydaktyka, jako dziedzina wyznaczaj¹ca powinno�ci nauczyciela i ucznia oraz okre�la-
j¹ca rolê poszczególnych elementów w procesie kszta³cenia (jak cele, warto�ci, tre�ci, meto-
dy kszta³cenia itd.), nie mo¿e byæ obojêtna wobec rzeczywisto�ci. Jest bowiem w tej rzeczy-
wisto�ci zanurzona tak samo, jak i inne nauki oraz procesy kszta³cenia, o których traktuje.
Dydaktycy musz¹ wiêc dostrzegaæ i analizowaæ zachodz¹ce wokó³ zmiany i odpowiednio
na nie reagowaæ.

Oprócz oczywistych zmian wynikaj¹cych z rozwoju spo³eczeñstw i cywilizacji, zacho-
dz¹ zmiany w edukacji. Obecnie daje siê zw³aszcza odnotowaæ przesuniêcie akcentu z oso-
by nauczaj¹cej na ucz¹c¹ siê, generalnie z procesów nauczania na procesy uczenia siê i ich
uwarunkowania (spo³eczne, psychologiczne, materialne i.in.). Swoje implikacje daje te¿
wobec dydaktyki dobrze rozwijaj¹ca siê i ugruntowuj¹ca koncepcja edukacji ustawicznej,
staj¹ca siê coraz bardziej stosowan¹ w praktyce zasad¹ kszta³cenia.

�Nauka musi byæ elastyczna i prowadz¹ca do rozwoju samodzielno�ci, by ucz¹cy móg³ sam siê uczyæ
i dostosowywaæ do zmieniaj¹cych siê warunków. Takie ujêcie systemu kszta³cenia wprowadza zmiany do
celów, tre�ci, form, metod, procesu, a nawet �rodków i sposobów kontroli. Nie mo¿na edukacji ustawicznej
realizowaæ w starym, nauczaj¹cym systemie dydaktycznym�8.

Wspó³czesne spo³eczeñstwa, staj¹ce siê powoli spo³eczeñstwami wiedzy, spo³eczeñ-
stwami informacyjnymi, równie¿ wymagaj¹ dzia³añ edukacyjnych, przygotowuj¹cych do-
rastaj¹ce pokolenie do zajêcia swojego miejsca i podjêcia wymaganej roli.

�Komisja Delorsa widzi w edukacji trzy wymiary: etyczny i kulturalny, �cis³y i technologiczny, eko-
nomiczny i socjalny. To jest nowa propozycja okre�lania doboru tre�ci i realizacji celów kszta³cenia. Bê-
dzie to wymaga³o redukcji i wymiany tre�ci, by uczniowie mogli poznaæ tak¿e zakresy wiedzy, która bê-
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dzie mia³a walory etyczno-kulturowe, technologiczne i ekonomiczno-socjalne. Wówczas taka wiedza bê-
dzie bardziej zwi¹zana z bie¿¹cym ¿yciem i potrzebami jednostki w efektywnym uczestniczeniu w ¿yciu
spo³ecznym i gospodarczym, gdzie wa¿n¹ funkcjê pe³ni rynek, a istotn¹ warto�æ spe³nia to¿samo�æ uczest-
ników�9.

Coraz czê�ciej podkre�lany jest ogólny cel edukacji, jakim staje siê wszechstronny roz-
wój osobowo�ci. Cel ten jednak¿e wymaga dokonania zmian we wszystkich elementach
stanowi¹cych istotê dydaktyki. Elementy te bowiem s¹ zawsze tak dobierane, by w³a�nie
osi¹gn¹æ zamierzone cele. Co powinno byæ g³ównym wyznacznikiem owych zmian?

Otó¿ podstaw¹ edukacji staj¹ siê interakcje nauczyciela z uczniami oparte na wzajem-
nym dialogu oraz wspó³dzia³aniu w podejmowanym trudzie kszta³cenia10. W tym kontek-
�cie zmiany dotycz¹ równie¿, a mo¿e przede wszystkim nauczyciela i jego roli w edukacji.
W³a�ciwa komunikacj¹ pomiêdzy nauczycielem a uczniem staje siê kluczowym punktem,
g³ównym czynnikiem zapewniaj¹cym skuteczno�æ wspó³czesnego kszta³cenia.

�Mo¿na wiêc stwierdziæ bez wiêkszego ryzyka b³êdu, ¿e w poprawianiu komunikacji miêdzyludzkiej
kryje siê zasadnicze �ród³o efektów dydaktycznych i rozwojowych. W �wietle powy¿szych uwag wydaje
siê, ¿e najwiêkszy wp³yw na po¿¹dany rozwój jednostki (ucznia) ma taki proces kszta³cenia, który oparty
jest na prawid³owej interakcji, na wymianie warto�ci, na dzieleniu siê dobrami, gdy¿ daje on szanse zawo-
dowego rozwoju nauczycielowi i ewidentn¹ korzy�æ uczniowi�11.

Z dotychczasowych rozwa¿añ wynika, i¿ dzisiejszy nauczyciel staje siê raczej partne-
rem ucznia w procesach kszta³cenia, doradc¹, s³u¿¹cym wsparciem w momencie trudno�ci,
ni¿ przeka�nikiem jedynej akceptowanej wiedzy. Wobec zró¿nicowanej i ogromnej ilo�ci
�róde³ wiedzy, które s¹ obecnie dostêpne ka¿demu uczniowi, nauczyciel staje siê przewod-
nikiem po �wiecie informacji, ucz¹cym poruszania siê w ich g¹szczu. Tego rodzaju do�wiad-
czenia s¹ nieod³¹cznym elementem praktyki codziennej dla nauczycieli pracuj¹cych w sys-
temie edukacji na odleg³o�æ. Powinny byæ one zatem upowszechnione równie¿ wobec kszta³-
cenia stacjonarnego. Tym bardziej, ¿e coraz powszechniejsze staje siê wykorzystanie kom-
puterów w szko³ach, a nauczyciele musz¹ wykazaæ siê bieg³o�ci¹ w pos³ugiwaniu siê nowo-
czesnymi technologiami.

�Komputer i jego oprogramowanie s¹ narzêdziami pracy intelektualnej wspó³czesnego nauczyciela.
Umiejêtne ich wykorzystanie daje mo¿liwo�ci tworzenia odmiennych od znanych dot¹d sytuacji dydaktycz-
nych, mo¿liwo�ci precyzyjnego przekazywania trudnej, abstrakcyjnej wiedzy. Korzystny jest ich udzia³ w
tworzeniu przez nauczyciela dydaktycznych, podmiotowych i motywuj¹cych warunków uczenia siê studen-
tów�12.

Z do�wiadczeñ edukacji na odleg³o�æ wynika równie¿ rozwój zastosowania w kszta³ce-
niu najnowszych �rodków technicznych, nie tylko komputera. Jednak¿e samo ich zastoso-
wanie nie zapewnia automatycznie wiêkszej skuteczno�ci edukacji. Wobec tego nauczycie-
le musz¹ byæ w³a�ciwie przygotowani do ich u¿ycia. Dlatego jest to równie¿ wskazanie dla
zawarto�ci tre�ciowej oferty doskonalenia zawodowego nauczycieli. Musz¹ oni byæ w pe³ni
gotowi do odpowiedniego zastosowania mediów i technicznych ulepszeñ w kszta³ceniu.
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Przy czym nie nale¿y zapominaæ o humanistycznym wymiarze stosowania takich �rodków i
aspekcie aksjologicznym.

Podmiotowe traktowanie uczestników procesów edukacyjnych oraz ich motywowanie
do nauki to kolejne wyzwania dla dydaktyki. Realizuje siê je poprzez indywidualizacjê kszta³-
cenia. Jest to jedna z podstawowych cech charakteryzuj¹cych edukacjê zdaln¹. Dotyczy to
zarówno czasu, miejsca nauki, jak i tre�ci dostosowanych do potrzeb i zainteresowañ dane-
go ucz¹cego siê. Równie¿ konstrukcja materia³ów ukierunkowana na samodzieln¹ naukê
podkre�la jednostkowy, indywidualny tryb uczenia siê. Czy oznacza to zatem, i¿ propono-
wane tutaj wykorzystanie w edukacji stacjonarnej elementów i niektórych rozwi¹zañ stoso-
wanych w edukacji na odleg³o�æ implikuje kszta³towanie postaw egoistycznych? Bynaj-
mniej. System edukacji zdalnej zna bowiem równie¿ rozwi¹zania pracy uczniów, oparte na
wspó³pracy w grupach, które w edukacji stacjonarnej mo¿na stosowaæ o wiele czê�ciej i z o
wiele lepszym efektem. I tak np. stosowane s¹ w edukacji na odleg³o�æ rodzaje prac i za-
dañ13 wykonywanych przez uczestników, jak wirtualne podró¿e (surfowanie po Sieci), ewa-
luacja online, interaktywne eseje oraz projekty grupowe. Tego typu zadania mo¿na wyko-
rzystaæ w szkole, zw³aszcza realizowanie konkretnych projektów w grupach uczniowskich,
co pozwala uczniom spo¿ytkowaæ zdobyt¹ wiedzê w praktyce. Zapewnia równie¿ realizacjê
zasady indywidualizacji i zespo³owo�ci.

Z drugiej strony

�[...] dobrze rozumiana indywidualizacja w nauczaniu prowadzi czêsto do przyspieszania tempa ucze-
nia siê niektórych uczniów, zabezpiecza im prawo do sukcesu i podwy¿sza ich samoocenê, stymuluje zdol-
no�æ rozwi¹zywania problemów, pobudza emocjonalne zaanga¿owanie w proces uczenia siê, budzi odpo-
wiedzialno�æ za w³asne plany rozwojowe, redukuj¹c jednocze�nie bierno�æ, obojêtno�æ i agresywno�æ�14.

Jak z tego wynika proces indywidualizacji uczenia siê niesie za sob¹ szersze konse-
kwencje, ni¿ by siê to mog³o wydawaæ na pocz¹tku.

Generalnie istotny we wspó³czesnej edukacji jest rozwój samodzielnej pracy uczniów.
Przygotowuje to bowiem m³ode pokolenie do radzenia sobie w dzisiejszym �wiecie pe³nym
nag³ych i niespodziewanych zwrotów biegu wydarzeñ i warunków ¿ycia. W zwi¹zku z tym
nasuwa siê wniosek, i¿ nauczyciele mogliby wykorzystaæ w swojej pracy sposoby i elemen-
ty dzia³añ pedagogicznych, stosowanych przez nauczycieli prowadz¹cych edukacjê zdaln¹.
Chodzi g³ównie o to, by nauczyciel prowadz¹cy lekcje w szkole przygotowywa³ siê zajêæ w
danym roku tak, jakby sam prowadzi³ edukacjê zdaln¹. Aby pomy�la³ o swoich uczniach
tak, jakby nie mia³ z nimi osobistego kontaktu. Oczywi�cie nauczyciel szkolny jest w o tyle
lepszej sytuacji, ¿e jednak posiada ów osobisty kontakt z osobami, które naucza. Ma w ten
sposób o wiele wiêksze pole manewru, je¿eli chodzi np. o szybko�æ reakcji na dane odpo-
wiedzi, problemy uczniów, czy te¿ aspekty wychowawcze. Jednak¿e wskazana tu propozy-
cja to raczej pewien zabieg my�lowy, u³atwiaj¹cy wprowadzenie zindywidualizowanej edu-
kacji, ni¿ rzeczywiste zachowanie nauczyciela na lekcji. Wobec uczniów, którzy siedz¹ przed
nami w klasie szkolnej nie mo¿na siê bowiem zachowaæ tak, jakby�my prowadzili z nimi
zajêcia poprzez wideokonferencjê. Pomy�lenie za� o tym jak skonstruowaæ zajêcia, gdyby
uczniowie byli faktycznie fizycznie oddaleni od nauczyciela, powoduje zwrócenie wiêkszej
uwagi na elementy dydaktyczne zajêæ, które wyzwalaj¹ wiêksz¹ aktywno�æ i samodzielno�æ
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uczniów. Pobudzaj¹ równie¿ i utrzymuj¹ ich motywacjê do pracy. Nauczyciel musi zatem
pomy�leæ, jak w takiej sytuacji zaplanuje swoje zajêcia, jak je przeprowadzi, jak dokona
ewaluacji zarówno uczniów, jak i w³asnej pracy. Wszystko to wi¹¿e siê z istotn¹ zmian¹
ka¿dego elementu dydaktycznego � doboru i zakresu tre�ci, metod kszta³cenia, �rodków
dydaktycznych, form organizacyjnych zajêæ, sposobów kontroli i oceny. Zw³aszcza ten ostatni
element � ocena, mo¿e nastrêczaæ wielu problemów w sytuacji zmiany. Czêsto proponowa-
nym rozwi¹zaniem jest ewaluacja holistyczna, wielowymiarowa15. Ma ona szczególnie za-
stosowanie w³a�nie w modernizowanej dydaktyce, wobec warunków, gdzie informacje, któ-
re zdobywa uczeñ pochodz¹ z ró¿nych �róde³, nie tylko od nauczyciela.

Mo¿na by wiêc okre�liæ na nowo rolê nauczyciela w tak pojêtej, zmienionej pod wp³y-
wem elementów edukacji na odleg³o�æ, dydaktyce. Otó¿ takiego nauczyciela mo¿na by na-
zwaæ �zdystansowanym pomocnikiem�.

Przyszed³ równie¿ najwy¿szy czas na wykorzystanie przez nauczycieli dostêpnych im
narzêdzi � w tym zw³aszcza komputera i Internetu. Przyk³adowo poczta e-mail, IRC (Inter-
net Chat Rely), lub te¿ grupy dyskusyjne mog³yby byæ wykorzystywane do indywidualnych
lub grupowych konsultacji z uczniami, poza godzinami lekcyjnymi. W ten sposób ucznio-
wie mogliby dyskutowaæ na temat tego, co ich na lekcji szczególnie zainteresowa³o, lub te¿
o tym, z czym maj¹ problemy. Uczniowie, którzy nie posiadaj¹ w domu komputera i Inter-
netu wcale nie byliby pozbawieni tej mo¿liwo�ci. Pracownie komputerowe, znajduj¹ce siê
dzi� w ka¿dej szkole, dostêpne tak¿e poza zajêciami lekcyjnymi, daj¹ tak¹ okazjê. Wymaga
to jednak od szko³y, aby sta³a siê otwart¹ instytucj¹, w³a�nie z poszerzon¹ i rozwiniêt¹ bar-
dziej ni¿ dzi�, ofert¹ zajêæ pozalekcyjnych.

PROPONOWANE UJÊCIE TEORETYCZNE

Dla wprowadzenia wy¿ej opisanych zmian, potrzebny jest równie¿ pewien model teore-
tyczny, w ramach którego wszystkie elementy zosta³yby uporz¹dkowane i okre�lone zosta-
³oby ich miejsce i rola. Szczególnie przydatne w tym przypadku wydaje siê byæ podej�cie
systemowe.

�Do czê�ci tworz¹cych systemowe podej�cie zaliczono:
1. wytwór � czyli rezultat tego, czego trzeba siê nauczyæ; [...]
2. produkt wej�ciowy � to stan dotychczasowych osi¹gniêæ edukacyjnych zespo³u uczniów bior¹cych

udzia³ w realizacji zadania; [...]
3. zasoby � to dzia³ania zaanga¿owanych w proces edukacyjny osób: nauczyciela i uczniów, ich czas

i energia przeznaczona na zajêcia oraz przygotowanie do nich; [...]
4. czynniki zak³ócaj¹ce � to te elementy i uwarunkowania, które nie sprzyjaj¹ realizacji systemu, naj-

czê�ciej nale¿¹ do nich liczebno�æ klasy, wstêpna selekcja i wcze�niejsze przygotowanie uczniów, braki w
wyposa¿eniu, poziom przygotowania i kompetencje nauczyciela, a tak¿e warunki �rodowiskowe, otoczenie
kulturowe i ekonomiczne, niekiedy tak¿e przepisy prawne i ustalenia administracyjne;

5. strategia � to sposób realizacji zadañ z wykorzystaniem zasobów, uwzglêdnieniem jako�ci produk-
tu wej�ciowego, ograniczeniem czynników zak³ócaj¹cych; [...]

6. sprzê¿enie zwrotne i ocena � to forma bie¿¹cej i podsumowuj¹cej kontroli, która pozwala spraw-
dziæ przebieg realizacji procesu kszta³cenia, jaki odbywa siê w ujêciu systemowym [...]�16.
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Uwzglêdnienie zmian we wszystkich wymienionych wy¿ej elementach, sk³adaj¹cych
siê na dobrze funkcjonuj¹cy system, wymaga bardziej szczegó³owych rozwa¿añ. Wytwór
oznacza postawienie konkretnego celu lub kilku celów, które nauczyciel chce osi¹gn¹æ w
swojej pracy z uczniami. Mo¿e siê on wyra¿aæ np. w realizacji konkretnego projektu. W za-
kresie produktu wej�ciowego, nauczyciel powinien wzi¹æ równie¿ pod uwagê do�wiadcze-
nia uczniów zdobyte poza szko³¹. Odno�nie zasobów, powinien uwzglêdniæ wielo�æ �róde³
informacji, do których ma dostêp on i jego uczniowie. W grupie czynników zak³ócaj¹cych
na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ niedostatki merytoryczne w zakresie korzystania ze �rod-
ków technicznych po stronie nauczyciela. Strategia z kolei, któr¹ wykorzystuje nauczyciel,
powinna k³a�æ akcent g³ównie na realizacjê zasady indywidualizacji i zespo³owo�ci oraz
kszta³towania umiejêtno�ci uczenia siê. Natomiast sprzê¿enie zwrotne i ocena to ró¿norod-
no�æ form sprawdzania osi¹gniêæ uczniów, z zastosowaniem oceny holistycznej.

Wnioskiem podsumowuj¹cym te zmiany jest to, i¿

�[a]naliza systemowa nie tylko wzbogaca jako�æ i zapewnia skuteczno�æ procesów kszta³cenia, lecz
staje siê podstawowym warunkiem jego optymalno�ci i zasadniczym elementem modernizacji dzia³añ dy-
daktycznych oraz dydaktyki jako propozycji teoretycznej dla tych dzia³añ i ich uwarunkowañ�17.

Podej�cie systemowe wydaje siê byæ odpowiedni¹ ram¹ teoretyczn¹, daj¹c¹ punkt od-
niesienia wobec szybko zmieniaj¹cych siê w dzisiejszych czasach warunków spo³ecznych i
cywilizacyjnych. Stanowi ona oparcie dla najwa¿niejszego wyzwania, któremu musi spro-
staæ dydaktyka � dla ci¹g³ego dokonywania aktualizacji, ulepszania poszczególnych ele-
mentów kszta³cenia. Wynika st¹d, i¿ we wspó³czesnej dydaktyce nale¿y wykorzystaæ te
dwie propozycje: ujêcie systemowe jako podstawê teoretyczn¹ i elementy kszta³cenia na
odleg³o�æ jako praktyczne rozwi¹zanie sytuacji problemowych. Edukacja na odleg³o�æ ma
ju¿ wypracowane pewne sposoby radzenia sobie np. z nadmiarem informacji, tak, by nie
zagubiæ siê w ich g¹szczu. Dotyczy to równie¿ odpowiedniego zarz¹dzania zdobytymi da-
nymi. S¹ to sposoby, których warto nauczaæ w edukacji stacjonarnej w dobie spo³eczeñstwa
informacyjnego. W którym� bowiem momencie ka¿dy uczeñ staje wobec dylematu: jest tyle
ksi¹¿ek, tyle stron internetowych po�wiêconych danemu tematowi, zagadnieniu, ¿e nie je-
ste�my w stanie tego wszystkiego przeczytaæ. Mo¿e warto wiêc pomy�leæ nie o jednym
kanonie dydaktycznym, ale o wielu takich kanonach, które by³yby na tyle elastyczne i zara-
zem stabilne, by mo¿na je zastosowaæ w poszczególnych sytuacjach edukacyjnych.
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EDUKACJA WOBEC WYZWAÑ
WSPÓ£CZESNEGO SPO£ECZEÑSTWIE INFORMACYJNEGO

Postêp technologiczny obserwowany u schy³ku XX wieku by³ tak dynamiczny, ¿e nie-
mal z dnia na dzieñ pojawia³y siê nowe wynalazki. Jedne z nich �wieci³y jedynie jako gwiazdy
jednego sezonu, inne utrwali³y swoj¹ pozycjê zdobywaniem coraz szerszych obszarów zasto-
sowania.

Wspó³czesny �wiat, staje siê przez to bardziej z³o¿ony i zmienny. Przemiany dotykaj¹
ró¿nych sfer ¿ycia codziennego, wymagaj¹c nowych sposobów dzia³ania w wielu dziedzi-
nach: dzia³alno�ci zawodowej, nauce, kontaktach spo³ecznych.

Istotn¹ spraw¹ staje siê przygotowanie dzieci, m³odzie¿y i doros³ych do wykorzystania
zupe³nie innych � nowych mo¿liwo�ci, jakie oferuj¹ �dobrodziejstwa cywilizacji�. Pe³ne i
racjonalne wykorzystanie owych dobrodziejstw w edukacji jest podstawowym warunkiem
innowacyjno�ci, postêpu i nowatorstwa, a nie tylko lepszej gospodarki, co w efekcie prowa-
dzi do kszta³towania siê nowej �wiadomo�ci � �wiadomo�ci spo³eczeñstwa informacyjnego.

Przygotowanie edukacji do spo³eczeñstwa informacyjnego, wi¹¿e siê z nowymi � udosko-
nalonymi modelami edukacyjnymi, z nowymi jej obowi¹zkami i przemianami w zakresie
sfery programowej i organizacyjnej.

Przyczynê tych g³êbokich przemian nale¿y upatrywaæ w coraz bardziej znacz¹cej roli
informacji. Dlatego te¿ zrozumia³y w tym wzglêdzie jest wzrost znaczenia narzêdzi infor-
matycznych, jakimi s¹ komputery czy sieæ komputerowa Internet, wspieraj¹cych mo¿liwo-
�ci gromadzenia, przetwarzania i prezentowania informacji.

Komputer, jako efekt postêpu technologicznego wieñcz¹cego schy³ek XX wieku, otwo-
rzy³ nowe mo¿liwo�ci wykorzystania narzêdzi informatycznych w ró¿nych dziedzinach ¿y-
cia, w tym tak¿e w obszarze edukacji.

Rodz¹ce siê spo³eczeñstwo informacyjne to ju¿ nie tylko koncepcja teoretyczna, ale
kszta³tuj¹ca siê rzeczywisto�æ. Jeste�my uczestnikami budowania spo³eczeñstwa XXI wie-
ku, okre�lane globalnym spo³eczeñstwem informacyjnym; spo³eczeñstwem wiedzy.

Podstaw¹ rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego jest gospodarka oparta na wiedzy, a
zasadniczym zasobem gospodarczym, skumulowanym zarówno w bazach danych, jak i w
spo³ecznym potencjale intelektualnym, staje siê zasób wiedzy, czyli informacji i sposób jej
wykorzystania1. Zdaniem A. Tofflera zwyciê¿y ten, kto bêdzie mia³ dostêp do informacji i
umiejêtno�ci jej przetwarzania i stosowania. Wiedza stanie siê najwy¿sz¹ warto�ci¹ wspó³-
czesnej cywilizacji2.

1 http:// kbn.icm.edu.pl/gsi/index.html
2 R.  P a c h o c i ñ s k i,  O�wiata XXI wieku. Kierunki przeobra¿eñ, Wyd. Oficyna XXI w. R. Pachociñ-

skiego, Warszawa 1999, s. 7.
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Spo³eczeñstwo informacyjne nale¿y rozpatrywaæ jako formacjê cywilizacyjn¹, otwie-
raj¹c¹ now¹ erê w dziejach ludzko�ci.

Tym, co niew¹tpliwie przyczyni³o siê do powstania spo³eczeñstwa informacyjnego,
jest powszechna dostêpno�æ technik informacyjnych. U schy³ku XX wieku nast¹pi³a �cu-
downa� synteza: oto ten sam system techniczny mo¿e przesy³aæ, przechowywaæ i przetwa-
rzaæ wszelkie formy i rodzaje informacji, jakimi pos³uguje siê cz³owiek. Natomiast rozpo-
wszechnienie �rodków, umo¿liwiaj¹cych gromadzenie i przesy³anie informacji decyduje o
tym, jak du¿a czê�æ spo³eczeñstwa ma potencjaln¹ mo¿liwo�æ uczestnictwa w dokonuj¹-
cych siê przemianach3.

Wa¿nym wiêc wydaje siê fakt, i¿ �wiadomo�æ spo³eczeñstwa informacyjnego jest inna,
ni¿ �wiadomo�æ spo³eczeñstwa przemys³owego czy rolniczego. Pierwsz¹ jej fazê cechuje
rosn¹ca wiedza, umiejêtno�ci, aspiracje i sk³onno�ci do stosowania TI, druga � to dostrzega-
nie problemów, ryzyka, zagro¿eñ, niekorzy�ci. Trzeci¹ bêdzie d¹¿enie do przezwyciê¿enia
efektów niekorzystnych i dalsza maksymalizacja efektów pozytywnych4.

Znany japoñski badacz Y. Masuda twierdzi, ¿e �cywilizacja, któr¹ budujemy na prze³o-
mie XIX / XX wieku, nie bêdzie cywilizacj¹ materialn¹, symbolizowan¹ przez ogromne
konstrukcje, ale bêdzie faktycznie cywilizacj¹ �niewidoczn¹�5.

Spo³eczeñstwo informacyjne i jego globalna elektroniczna gospodarka oparta na
�wiatowych sieciach cyfrowych, wydaje siê byæ przysz³o�ci¹ i obowi¹zuj¹cym standar-
dem w XXI wieku.

Sta³ siê niemal truizmem s¹d, ¿e kierunek naszego rozwoju, warunki spo³eczne i kultu-
rowe prze³omu drugiego i trzeciego tysi¹clecia naszej ery, wyznaczaæ bêdzie nowa nauka i
nowa technika. Nigdy nauka nie odgrywa³a w ca³okszta³cie stosunków spo³ecznych takiej
roli, jak obecnie. Nie ma ju¿ dzi� takiej dziedziny stosunków spo³ecznych czy takich uk³a-
dów naturalnych, na które nauka nie mia³aby dzi� bezpo�redniego i decyduj¹cego wp³ywu6.

Tak wiêc celem edukacji jest planowanie i budowanie naszej wspólnej przysz³o�ci, któ-
r¹ bêdzie ucz¹ce siê spo³eczeñstwo, zgodnie z ide¹ i zasad¹ kszta³cenia ustawicznego. Jak
mówi J. Pó³turzycki7: �uczenie siê przez ca³e ¿ycie, to bicie serca spo³eczeñstwa � jego
edukacyjny i kulturalny puls�.

Edukacja XXI wieku bêdzie wiêc rozwijaæ siê wokó³ czterech aspektów kszta³cenia,
które bêd¹ przez ca³e ¿ycie niejako dla ka¿dej jednostki filarami jej wiedzy: uczyæ siê, aby
wiedzieæ; tzn. zdobywaæ narzêdzia rozumienia; uczyæ siê, aby dzia³aæ; aby móc oddzia³y-
waæ na swoje �rodowisko; uczyæ siê, aby móc ¿yæ wspólnie; aby uczestniczyæ i wspó³dzia-
³aæ z innymi; na wszystkich p³aszczyznach dzia³alno�ci ludzkiej; uczyæ siê, aby byæ, t.j.
uczyæ siê dla w³asnego rozwoju8.

3 M.  G o l i ñ s k i,  H.  K o � c i a ñ s k i,  Wska�niki poziomu rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego w
Polsce, [w:] J.  L u b a c z,  W drodze do spo³eczeñstwa informacyjnego ..., op. cit., s. 204.

4 L. W. Zacher (red.), Spo³eczeñstwo informacyjne, Wyd. Fundacja Edukacyjna TRANSFORMACJE, War-
szawa 1999, s. 4.

5 P.  S i e n k i e w i c z,  Analiza systemowa rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego, [w:] L. W. Zacher
(red.), Rewolucja informacyjna i spo³eczeñstwo ..., op. cit., s. 67; por. T.  G o b a n - K l a s,  A.  S i e n k i e w
i c z,  Spo³eczeñstwo informacyjne ..., op. cit.

6 R.  W r o c z y ñ s k i,  Edukacja permanentna, Wyd. PWN, Warszawa 1976, s. 54-55.
7 J.  P ó ³ t u r z y c k i,  Wskazania dla dydaktyki w raporcie Komisji Delorse�a: Learning: the treasure

within � uczenie siê � nasz ukryty skarb, [w:] K. Denek, F. Bere�nicki (red.) Tendencje w dydaktyce wspó³cze-
snej, Wyd. A. Marsza³ek, Toruñ 1998, s. 32.

8 J. Delors (red.), Edukacja. Jest w niej ukryty skarb ..., op.cit., s. 85-86; J.  P ó ³ t u r z y c k i,  Wskazania
dla dydaktyki w raporcie Delorse�a ..., op. cit., s. 32.
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Oczywi�cie te cztery drogi wiedzy tworz¹ ca³o�æ, albowiem maj¹ one wiele punktów
zbie¿nych, przecinaj¹ siê i uzupe³niaj¹ a ponadto, wskazuj¹ kierunek rozwoju nowoczesnej
edukacji9.

Komisja UNESCO wyra¿aj¹ca deklaracjê edukacji dla wszystkich proponuje, by kszta³-
cenie szkolne i pozaszkolne, prowadzi³o do trzech wymiarów edukacji: etycznej i kulturo-
wej; �cis³ej i technologicznej; ekonomicznej i socjalnej10.

W tych wymiarach nale¿y organizowaæ dobór tre�ci, doskonaliæ przekaz dydaktyczny i
wdra¿aæ ucz¹cych siê do samodzielnej aktywno�ci poznawczej.

Dzi� ka¿dy cz³owiek musi byæ gotowy do uczenia siê przez ca³e ¿ycie w celu poszerze-
nia wiedzy, zdobywania nowych kwalifikacji i umiejêtno�ci, nad¹¿ania za zmieniaj¹cym siê
�wiatem.

Ponadto komisja stwierdza, ¿e kszta³cenie ustawiczne to nie odleg³a idea, ale realizowa-
na ju¿ rzeczywisto�æ edukacyjna. Przyk³adem s¹ formy doskonalenia zawodowego, studia
przemienne, otwarte i kszta³cenie na odleg³o�æ11.

Istnieje wiêc szansa zmiany modelu o�wiaty w XXI wieku.
Zak³ada siê, ¿e uczniowie sami bêd¹ anga¿owaæ siê w podnoszenie wiedzy i umiejêtno-

�ci. Mniej bêd¹ w przysz³o�ci zajêci odrabianiem zadañ domowych, wiêcej tematów badaw-
czych bêdzie realizowanych przy wykorzystaniu technologii informatycznej. Tradycyjne
podrêczniki zejd¹ na dalszy plan. Powstan¹ nowe, interaktywne podrêczniki, które bardzo
u³atwi¹ zdobywanie wiedzy i umiejêtno�ci. W zale¿no�ci od zainteresowañ, uczeñ bêdzie
móg³ pog³êbiaæ wiedzê w dowolnych dyscyplinach naukowych12.

Ju¿ obecnie mamy wiêcej technologii i oprogramowania ni¿ wiedzy o tym, jak mo¿na to
bogactwo wykorzystaæ w szkole.

Nale¿y wiêc przypuszczaæ, ¿e sukcesywne wykorzystanie tych urz¹dzeñ pomo¿e w pro-
mowaniu my�lenia twórczego, które zacznie przenikaæ wszystkie aspekty uczenia siê.
W zwi¹zku z tym, ¿e stajemy siê coraz bardziej odpowiedzialni za w³asne uczenie siê �
zarówno obecne jak i przysz³e � zdolno�æ i umiejêtno�æ krytycznego my�lenia, kreatywnego
i niezale¿nego, jak i rozwi¹zywanie problemów i podejmowania decyzji na zasadach wspó³-
pracy, stan¹ siê jeszcze bardziej niezbêdne ni¿ kiedykolwiek13.

Nale¿y zatem u�wiadomiæ sobie, ¿e sytuacja spo³eczna ka¿dej jednostki bêdzie w coraz
wiêkszym stopniu zale¿a³a od zdobytej przezeñ wiedzy i umiejêtno�ci. Autorzy �Bia³ej Ksiêgi
Komisji Europejskiej� podkre�laj¹, ¿e: �spo³eczeñstwo jutra, bêdzie inwestowaæ w wiedzê i
stanie siê spo³eczeñstwem uczenia siê [...] w którym ka¿dy bêdzie tworzy³ swoje kwalifika-
cje. Innymi s³owy, powstanie spo³eczeñstwo ucz¹ce siê�14.

Konieczne jest zatem, ukszta³towanie nowego modelu cz³owieka: twórczego; otwar-
tego na wszystko, co nowe; potrafi¹cego siê uczyæ; chc¹cego siê uczyæ15.

Dopiero wtedy, kiedy szko³a � w³a�nie w skutek tych zmian � stanie siê �¿ywa i otwar-
ta�, kiedy bêdzie rozwijaæ zdolno�ci, kszta³towaæ umiejêtno�ci twórczego dzia³ania, wy-

9 J.  P ó ³ t u r z y c k i,  Wskazania dla dydaktyki w raporcie Delorse�a ..., op.cit., s. 32.
10 Tam¿e, s. 32.
11 Tam¿e, s. 36.
12 R.  P a c h o c i ñ s k i,  O�wiata XXI wieku. Kierunki przeobra¿eñ ..., op. cit., s. 66-67.
13 Tam¿e, s. 80-82.
14 Por. Bia³a Ksiêga. Komisja europejska: Nauczanie i uczenie siê. W drodze do ucz¹cego siê spo³eczeñ-

stwa.
15 J.  M o r b i t z e r,  Pedagogiczne konsekwencje budowania spo³eczeñstwa informacyjnego ..., op. cit.,

s. 30-31.
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zwalaæ inicjatywê oraz pobudzaæ uczniów do aktywno�ci wielostronnej, tzn. kiedy stanie
siê o�rodkiem autentycznego ¿ycia, bêdzie j¹ mo¿na nazwaæ szko³¹ dla przysz³o�ci, a jej
dzia³alno�æ � kszta³ceniem dla przysz³o�ci16. Wówczas te¿, stanie siê szko³¹ na miarê na-
szych czasów � na miarê czasów spo³eczeñstwa informacyjnego.

Dlatego te¿, edukacji dla przysz³o�ci nie wolno ograniczaæ tylko do nauczania szkol-
nego.

Koncepcja edukacji przez ca³e ¿ycie, jawi siê jako klucz do bram XXI wieku. Jest
odpowiedzi¹ na wyzwania nowo powstaj¹cej cywilizacji, która z natury otwiera horyzonty
nowej nadziei, a ta z racji swojego wybitnie ludzkiego i humanistycznie charakteru, czyni z
priorytetu edukacyjnego swego niezast¹pionego sprzymierzeñca17.

Do ¿ycia w spo³eczeñstwie informacyjnym nale¿y i warto siê przygotowywaæ. U¿ywa-
j¹c metafory mo¿na wyraziæ przekonanie, ¿e cz³owiek wspó³czesny, zw³aszcza objêty od-
dzia³ywaniami edukacyjnymi, powinien budowaæ sobie intelektualn¹ Arkê Przymierza18, która
uratuje go przed informacyjnym potopem i bezpiecznie wprowadzi do spo³eczeñstwa infor-
macyjnego. Jest to ogromne wyzwanie dla edukacji prze³omu nie tylko wieków i tysi¹cleci,
ale przede wszystkim dokonuj¹cego siê prze³omu cywilizacyjnego.

Jak mówi Bell19: �najistotniejsze w spo³eczeñstwie informacyjnym jest to, ¿e wiedza i
informacja staj¹ siê �ród³em strategii i przemian spo³ecznych�.

Zatem spo³eczeñstwo informacyjne, to spo³eczeñstwo wiedzy, gdzie wiedza zaczyna
wyra�nie dominowaæ.

Systemy edukacyjne powinny podj¹æ wielorakie wyzwania spo³eczeñstwa informacyj-
nego z my�l¹ o ustawicznym wzbogacaniu wiedzy i praktyce obywatelstwa, dostosowanego
do wymogów naszej epoki.

Rewolucyjny rozwój techniki, szczególnie w drugiej po³owie XIX wieku i �zgoda� wie-
lu uczonych na jej obecno�æ w szeroko pojêtej kulturze, spowodowa³y dynamiczne prze-
miany programowe i dydaktyczne tak¿e w obszarze edukacji20.

Uczenie jest sztuk¹ i nic nie jest w stanie zast¹piæ bogactwa dialogu pedagogicznego.
Niemniej rewolucja techniczna otwiera przed nauczaniem nie zbadane mo¿liwo�ci. Techno-
logie informatyczne zwielokrotni³y mo¿liwo�ci poszukiwania informacji, sprzêt interaktywny
i multimedia udostêpniaj¹ uczniom nieprzebran¹ �kopalniê� informacji: komputery ró¿nej
wielko�ci i z³o¿ono�ci; programy telewizji edukacyjnej, kablowej lub satelitarnej; sprzêt
multimedialny; interaktywne systemy informacji z poczt¹ elektroniczn¹ i bezpo�rednim
dostêpem do ksiêgarni elektronicznych i banków danych; elektroniczne symulatory; syste-
my wirtualnej rzeczywisto�ci trójwymiarowej21.

Tak wiêc komputer w procesie uczenia siê, mo¿e spe³niaæ nastêpuj¹ce funkcje22:
sprawdzaæ poziom przygotowania i osi¹gniêcia ucz¹cych siê; przekazywaæ tre�ci progra-
mowe, wspieraæ je ilustracjami; eksponowaæ tre�ci do samodzielnego rozwi¹zania; symulo-
waæ procesy i trudne sytuacje; prowadziæ dialog ucz¹cego siê z programem komputerowym;
przedstawiæ sytuacje problemowe i u³atwiæ ich rozwi¹zanie; organizowaæ multimedialny

16 Tam¿e, s. 168.
17 Tam¿e, s. 222.
18 http:// www.wsp.krakow.pl/PL-win/ptn/synp98.html
19 D. T.  D z i u b a,  Sektor informacyjny w gospodarce Polski, [w:] L. W. Zacher (red.), Spo³eczeñstwo

informacyjne ..., op. cit., s. 227.
20 Z.  £ o m n y,  W intencji przetrwania i rozwoju, Wyd. ELIPSA, Warszawa 1998, s. 32.
21 J.  D e l o r s,  Edukacja. Jest w niej ukryty skarb ..., op. cit., s. 185-186.
22 Tam¿e, s. 256.
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przekaz tre�ci programu kszta³cenia; przechowywaæ w pamiêci osi¹gniêcia i poprzednie
etapy uczenia siê.

Ogromn¹ zalet¹ komputera, któr¹ nale¿y tu podkre�liæ, jest mo¿liwo�æ indywidualiza-
cji procesu uczenia siê. Indywidualizacja rozumiana jest, jako powszechne zjawisko eduka-
cji odbywaj¹cej siê nie tylko w budynku szko³y, lecz w ka¿dym domu. �Wszechobecno�æ�
komputera, a wiêc i jego ogólnodostêpno�æ oraz ³atwo�æ zdobywania za jego pomoc¹ infor-
macji, niew¹tpliwie sprzyjaæ bêdzie indywidualnemu doskonaleniu umiejêtno�ci w³asnych
ucznia i poszerzania jego horyzontów my�lowych.

Uczeñ dysponuj¹cy w procesie kszta³cenia komputerem od pocz¹tku edukacji, nie tylko
zaspokaja naturaln¹ ciekawo�æ skierowan¹ na otaczaj¹cy go �wiat, lecz wykszta³ca w sobie
umiejêtno�æ zdobywania informacji i ich przetwarzania, czemu niezmiernie powinna towa-
rzyszyæ próba w³asnego os¹du, jako forma zajêcia stanowiska, po³¹czona z prezentacj¹ ar-
gumentacji uzasadniaj¹cej zajêcie pogl¹du wobec danego problemu. Taka postawa jest prze-
ciwstawna bezkrytycznemu wch³anianiu informacji. Wykszta³ca u uczniów zdrowy scepty-
cyzm, bowiem ka¿dy argument mo¿e byæ przez nich skonfrontowany z innymi i sprawdzo-
ny na drodze symulacji komputerowej23.

Nasuwa siê zatem nastêpuj¹ce pytanie: Czy komputer pomaga w edukacji?
Z ca³ym przekonaniem mo¿na stwierdziæ, ¿e umiejêtne jego wykorzystanie daje znacz-

nie wy¿sze efekty kszta³cenia. I tak, w porównaniu z nauczaniem tradycyjnym: ilo�æ przy-
swajanej wiedzy wzrasta 20% � 50%; skuteczno�æ nauczania jest wy¿sza 50% � 60%; zro-
zumienie tematu wzrasta 60% � 70%; tempo uczenia siê jest wy¿sze 60% � 80%; aktywno�æ
wzrasta 80% � 90%; oszczêdno�æ czasu 38% � 70%; nieporozumienia przy przekazywaniu
wiedzy, s¹ rzadsze 20% � 40%.24

Przedstawione wska�niki, �wiadcz¹ce o znacznie wy¿szych efektach kszta³cenia z udzia-
³em komputerów w stosunku do tradycyjnego nauczania � uczenia siê, wydaj¹ siê mieæ
uzasadnienie w podstawach teoretycznych.

Wed³ug W. Okonia25: �im wiêcej funkcji pe³ni¹ �rodki dydaktyczne w procesie kszta³-
cenia, a zw³aszcza takich funkcji jak pomoc w stwarzaniu sytuacji problemowych, w kszta³-
towaniu postaw, motywacji, w przekszta³caniu rzeczywisto�ci, tym wa¿niejsza jest ich rola
w formowaniu ca³ego cz³owieka�.

Dlatego te¿, nowoczesne spo³eczeñstwo informacyjne musi wypracowaæ zupe³nie nowy
paradygmat w sposobie przekazywania wiedzy.

23 Tam¿e, s. 137-138.
24 B.  S t e i n b r i n k,  Multimedia u progu technologii XXI wieku, Wyd. Robomatic, Wroc³aw 1993, s. 50.
25 Tam¿e, s. 318.
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SZKO£A WY¯SZA IM. P. W£ODKOWICA W P£OCKU

NIEZBÊDNA KOREKTA STANDARDÓW NAUCZANIA
DLA KIERUNKÓW STUDIÓW

W 2002 roku ukaza³y siê opracowane przez Pani¹ doktor Mariê Baster-Grzê�lewicz a
zatwierdzone przez przewodnicz¹cego Rady G³ównej Szkolnictwa Wy¿szego profesora
Andrzeja Pelczara standardy dla kierunków studiów. Nie jest to oczywi�cie nowa inicjaty-
wa, gdy¿ przed laty tak¿e wyznaczano podobne propozycje. Obecnie jednak uczyniono to
bez uwzglêdnienia propozycji i wniosków wypracowanych w zespo³ach konferencyjnych
dydaktyków czy andragogów.

Dawny program dydaktyki przygotowany przez zespo³y ministerialne w 1987 roku bu-
dzi³ powszechne niezadowolenie i podjêto spo³eczne próby korekty tej propozycji. Zadanie
to realizowano w trakcie I Toruñskiej Konferencji Dydaktycznej w styczniu 1992 roku.

Zaprosili�my do udzia³u w konferencji przedstawicieli wszystkich polskich uniwersyte-
tów, wy¿szych szkó³ pedagogicznych oraz innych uczelni i o�rodków naukowych zajmuj¹-
cych siê kszta³ceniem nauczycieli lub prac¹ badawcz¹ w zakresie dydaktyki. Obrady konfe-
rencji przeprowadzono w czterech tematach: 1) trwa³e warto�ci i aktualno�ci my�li pedago-
gicznej Kazimierza So�nickiego, 2) potrzeby modernizacji i kierunki przemian dydaktycz-
nych jako dyscypliny akademickiej, 3) zastosowanie komputerów w dydaktyce akademic-
kiej (do�wiadczenia i propozycje Instytutu Pedagogiki UMK), 4) o nowy program dydakty-
ki na studiach pedagogicznych i nauczycielskich.

W konferencji wziê³o udzia³ ponad sto osób. Wyg³oszono 30 referatów i komunikatów.
W konferencji wziê³o udzia³ 17 profesorów, 14 doktorów habilitowanych, 47 doktorów oraz
grupa magistrów. Reprezentowane by³y �rodowiska dydaktyków z dziesiêciu uniwersyte-
tów, o�miu wy¿szych szkó³ pedagogicznych a tak¿e z AWF, SGGW, Instytutu Badañ Edu-
kacyjnych i Wy¿szej Szko³y Oficerskiej Wojsk Rakietowych i Artylerii.

Jednym z podstawowych zadañ konferencji by³o przeanalizowanie ministerialnego pro-
gramu �dydaktyki� z 1987 roku i przedstawienie potrzeby zmian oraz ich kierunku i zakre-
su. W tym celu przeprowadzono tak¿e badania sonda¿owe w�ród studentów, a specjali�ci
dydaktycy z Uniwersytetu Warszawskiego, Uniwersytetu Miko³aja Kopernika, Uniwersyte-
tu Adama Mickiewicza, Wy¿szej Szko³y Pedagogicznej w Zielonej Górze zg³osili szczegó-
³owe uwagi i nowe propozycje.

Opinie te zosta³y zebrane i przeanalizowane, a rezultatem tej analizy by³a propozycja
zmian programu przedstawiona na tle wcze�niejszej jego wersji z 1987 roku.

W programie z 1987 roku sformu³owano nastêpuj¹ce cele wobec dydaktyki jako przed-
miotu prowadzonego na pedagogicznych kierunkach studiów:
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�Celem nauczania przedmiotu �dydaktyka� jest:
� poznanie i zrozumienie przez studentów warunków i mo¿liwo�ci kszta³cenia ludzi oraz wywierania

za po�rednictwem kszta³cenia wp³ywu na ich osobowo�æ,
� zaznajomienie siê z historycznymi uwarunkowaniami kszta³cenia, przede wszystkim z tymi koncep-

cjami i pogl¹dami, które wywiera³y w przesz³o�ci, b¹d� do dzi� wywieraj¹ wp³yw na teoriê i praktykê pe-
dagogiczn¹,

� poznanie i zrozumienie roli nauczycieli, uczniów, tre�ci edukacji i warunków materialno-spo³ecz-
nych w rozwoju i optymalizacji procesów kszta³cenia,

� poznanie i zrozumienie celów, zadañ programowych, metod, �rodków i organizacji kszta³cenia ogól-
nego i zawodowego oraz kszta³cenia ustawicznego�.

Nie wnikaj¹c w dog³êbn¹ analizê takiego ujêcia celu ca³ego przedmiotu, nale¿y jednak
stwierdziæ, ¿e sformu³owania powy¿sze nie zak³ada³y poznania istoty uczenia siê, naucza-
nia i kszta³cenia jako podstawowych procesów dydaktycznych, nie zapoznawa³y studentów
z tradycj¹ polskiej dydaktyki, wyró¿niaj¹c¹ siê praktyk¹ edukacyjn¹ w dziejach narodowej
szko³y, zw³aszcza w regionie dzia³alno�ci uczelni. Nie ukazywa³y te cele mo¿liwo�ci i po-
trzeb poznania wspó³czesnych tendencji w rozwoju procesu kszta³cenia i modernizacji od-
dzia³ywañ dydaktycznych, nie uwzglêdni³y mo¿liwo�ci kszta³towania w³a�ciwych postaw
wobec roli i zadañ nauczyciela, nie wskazywa³y na potrzebê wyrabiania umiejêtno�ci orga-
nizowania procesu dydaktycznego, zarówno w stosunku do powierzonych swej opiece uczest-
ników jak i wobec w³asnej aktywno�ci edukacyjnej w formie samokszta³cenia.

Zwracano natomiast uwagê na poznanie przez studentów historycznych uwarunkowañ
kszta³cenia i koncepcji, które wywiera³y w przesz³o�ci, a tak¿e jeszcze dzisiaj wywieraj¹
wp³yw na teoriê i praktykê pedagogiczn¹. Jest to dla zadañ dydaktyki cel, którego bez do-
k³adnego poznania istoty procesów kszta³cenia zrealizowaæ nie mo¿na. Podobnie nie mo¿na
poj¹æ roli nauczyciela, uczniów, tre�ci edukacji i warunków materialno-spo³ecznych w roz-
woju i optymalizacji procesu kszta³cenia, je¿eli nie zna siê umiejêtno�ci organizowania tego
procesu w konkretnych formach kszta³cenia, nie rozumie roli nauczyciela i ucznia w tym
procesie, nie pozna³o konkretnych tre�ci nauczania realizowanych w procesie lekcyjnym.
S¹ to sformu³owania w³a�ciwe dla praktyki o�wiatowej i jej stylistyki przed 1989 rokiem, a
wyra¿aj¹ce siê szerokim ogólnym ujêciem, odpowiadaj¹ce mu s³uszno�ci¹ i trafno�ci¹ pro-
pagandow¹. Sformu³owania programowe pomija³y konkretne cele praktyczne, stanowi¹ce
istotê zapoznawania studentów z dydaktyk¹ jako teori¹ kszta³cenia.

Dlatego proponuj¹c nowe ujêcie programu dydaktyki, sformu³owano nastêpuj¹ce cele
nauczania tego przedmiotu:

� poznanie i zrozumienie przez studentów istoty uczenia siê i nauczania jako uprzed-
miotowionego procesu poznania,

� poznanie osobowych i rzeczowych uwarunkowañ procesu kszta³cenia (nauczania i
uczenia siê),

� zrozumienie �róde³ celów kszta³cenia, zasad ich stanowienia i form realizacji w proce-
sie nauczania i uczenia siê,

� poznanie istoty systemu dydaktycznego jako funkcjonalnej ca³o�ci,
� zapoznanie z tradycj¹ dydaktyczn¹, zarówno narodow¹ jak i zagraniczn¹, zapoznanie

z wspó³czesnymi tendencjami w rozwoju i modernizacji procesu kszta³cenia oraz systemo-
wymi ujêciami dydaktyki,

� poznanie i zrozumienie zadañ nauczyciela w organizacji i realizacji kszta³cenia, kszta³-
towania postaw wobec zawodu nauczyciela i jego ról spo³ecznych oraz wychowawczych,

� wyrabianie umiejêtno�ci organizowania procesu dydaktycznego i partnerskiego trak-
towania uczestników,
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� rozwijanie i wzbogacanie w³asnego uczenia siê, studiowania i samokszta³cenia.
S¹ to w wiêkszo�ci nowe propozycje, ale wydaj¹ siê uzasadnione w doskonaleniu i

rozwijaniu dydaktyki jako przedmiotu nauczania przysz³ych nauczycieli i pedagogów, zw³asz-
cza je¿eli poznana wiedza ma s³u¿yæ skutecznej praktyce dydaktycznej, zarówno w³asnej
jak i organizowanej dla innych.

Dawniej, przed rokiem 1989, proponowane tre�ci programowe ujête by³y w 11 nastêpu-
j¹cych punktach:

1. Przedmiot i zadania dydaktyki
2. Cele kszta³cenia i wychowania a rozwój osobowo�ci
3. Tre�ci kszta³cenia ogólnego
4. Proces kszta³cenia jako zwi¹zek nauczania i uczenia siê
5. Istota zasad kszta³cenia
6. Metody nauczania � uczenia siê
7. Typologia �rodków dydaktycznych
8. Eksperymenty i innowacje szkolne
9. Organizacyjne formy kszta³cenia
10. Pojêcie powodzenia i niepowodzenia szkolnego
11. Osobowo�æ i zawód nauczyciela.
Uk³ad ten nie tylko nie spe³nia³ wymagañ wspó³czesnej edukacji nauczycieli, ale razi³

tradycyjno�ci¹ i nadmiernym ujêciem opisowym. Jego tradycyjno�æ by³a bardzo g³êboka i
siêga³a ujêæ, które propagowa³ Iwan Kairow, a które nastêpnie znalaz³y siê w Zarysie dydak-
tyki W. Okonia z 1956 roku. Ten uk³ad, odchodz¹cy od wcze�niejszych propozycji Kazimie-
rza So�nickiego i Bogdana Nawroczyñskiego, stanowi³ podstawê kolejnych publikacji
W. Okonia i zosta³ przejêty przez Czes³awa Kupisiewicza w jego Podstawach dydaktyki
ogólnej.

Trzeba tak¿e stwierdziæ, ¿e w propozycji tej by³y pewne wewnêtrzne niekonsekwencje.
Pierwsza pojawia siê ju¿ w pierwszym punkcie, gdzie przewidziano po wyja�nieniu podsta-
wowych pojêæ omówienie wybranych systemów dydaktycznych i ich paradygmatów. Ma to
nast¹piæ na pocz¹tku realizacji programu, gdy elementy systemu dydaktycznego jeszcze nie
zosta³y poznane i dopiero bêd¹ omawiane. Prezentacja, jak to podaje podrêcznik Cz. Kupi-
siewicza, systemów: herbartowskiego, deweyowskiego i systemów dydaktyki wspó³czesnej,
mog³yby stanowiæ zakoñczenie i podsumowanie rozwa¿añ dydaktycznych, natomiast pro-
ponowane ujêcie nie tylko jest niezgodne z zasad¹ stopniowania trudno�ci, ale wymaga
przyswojenia bez w³a�ciwego zrozumienia. Mo¿na przecie¿ za³o¿yæ, ¿e nawet niezbyt szcze-
gó³owe, ale zasadnicze przedstawienie tych paradygmatów wyczerpuje podstawowe tre�ci
ca³ego programu dydaktyki.

Inn¹ niekonsekwencj¹ jest umieszczenie w punkcie szóstym metod sprawdzania i po-
miaru osi¹gniêæ, ³¹cz¹c je z metodami nauczania � uczenia siê. A przecie¿ wspó³cze�nie
kontrola reguluje i ocenia ca³y proces kszta³cenia i nie mo¿e byæ sprowadzana do jednego z
typów metod nauczania. Niewielki namys³ pozwoli³by wprowadziæ w naturalny sposób za-
gadnienie kontroli i pomiaru osi¹gniêæ do dziesi¹tego punktu, traktuj¹cego o powodzeniach
i niepowodzeniach szkolnych.

Niepokój budzi³y sformu³owania w innych punktach: przy omawianiu procesu kszta³-
cenia niejasny jest zapis: �znaczenie kszta³c¹ce i wychowawcze poszczególnych toków kszta³-
cenia� � sugeruj¹ce, ¿e toki mog¹ mieæ ró¿n¹ moc wychowawcz¹ i kszta³c¹c¹, po co wiêc
poszczególne toki � wystarczy jeden: najlepszy; jedynie s³uszny. Podobnie w dziale o typo-
logii �rodków dydaktycznych spotykamy: ��rodki automatyzuj¹ce proces uczenia siê, w
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tym maszyny dydaktyczne i komputery�. Nie ma �rodków, które automatyzuj¹ proces ucze-
nia siê, a tym bardziej nie czyni¹ tego komputery.

Z badañ, jakie przeprowadzono w�ród studentów uniwersytetów i wy¿szych szkó³ pe-
dagogicznych, wynika³o, ¿e zarówno studiuj¹cy w trybie stacjonarnym jak i zaocznym uwa-
¿ali dydaktykê za przedmiot wa¿ny, potrzebny i w pracy nauczycielskiej szczególnie przy-
datny; natomiast bardzo krytycznie oceniali aktualny jego zakres tre�ciowy i formê realiza-
cji. Dydaktyka by³a postrzegana jako przedmiot wy³¹cznie teoretyczny, o zbyt ogólnym
ujêciu, który daje niewiele w rezultacie ówczesnej realizacji. W wyniku takiego stanu nie
pobudza³a motywacji do studiowania, tre�ci oceniane by³y jako trudne i ma³o interesuj¹ce.
Studenci zaoczni � czynni nauczyciele � stwierdzali, ¿e wiêkszo�æ poznawanych tre�ci by³a
dla nich ma³o przydatna, a niektóre zagadnienia wywo³ywa³y nawet ba³agan w pracy, prote-
sty w³adz szkolnych i obawy nauczycieli, jak to ma miejsce przy próbach æwiczeniowego
stosowania taksonomii dydaktycznej proponowanej przez Boles³awa Niemierkê. Jako zbêd-
ne w programie wskazano równie¿ takie zagadnienia, jak: systemy kszta³cenia, teorie dobo-
ru tre�ci kszta³cenia, nauczanie programowane. Postulowano tak¿e ograniczenie tre�ci o
ujêciu historycznym. Do zagadnieñ szczególnie wa¿nych i interesuj¹cych zaliczono: meto-
dy i formy kszta³cenia, strategie kszta³cenia, lekcje i jej rodzaje, innowacje dydaktyczne,
przyczyny niepowodzeñ i warunki skuteczno�ci kszta³cenia. Wiêkszo�æ badanych postulo-
wa³a zbli¿enie tre�ci tego przedmiotu do praktyki szkolnej, wprowadzenie hospitacji w szko-
³ach, poznanie pracy wybitnych nauczycieli, obserwacjê zajêæ lub nagrañ filmowych, z
mo¿liwo�ciami dyskusji i wymiany pogl¹dów. Zg³oszono potrzebê rozwijania umiejêtno�ci
dydaktycznych, szersze wprowadzenie praktyk, poznawanie pracy szkó³ spo³ecznych i pry-
watnych. Do zagadnieñ potrzebnych lecz bardzo trudnych zaliczono: psychologiczne uwa-
runkowania procesu kszta³cenia, cele kszta³cenia i wychowania a rozwój osobowo�ci.

Na podstawie zg³oszonych uwag krytycznych oraz dyskusji w zespole dydaktyków
uczestnicz¹cych w konferencji, a tak¿e podstawowych opinii i roboczych ustaleñ � przygo-
towano zmieniony zakres tre�ci dydaktyki, który wprowadzono na zajêciach ze studentami
kierunków pedagogicznych Uniwersytetu Miko³aja Kopernika � zarówno na studiach dzien-
nych jak i zaocznych.

Projekt nowego programu i zebrane materia³y opublikowano w Wydawnictwie UMK i
ujêto w cztery dzia³y, wyodrêbniaj¹ce siê tematycznie oraz stopniem ogólno�ci przedstawie-
nia problemu1.

W pierwszym rozdziale umieszczono teksty referatów ujmuj¹cych ca³o�ciowo teoriê
kszta³cenia i proponowane w niej zmiany. Dzia³ drugi obejmuje filozoficzne i humanistycz-
ne uwarunkowania dydaktyki. Dzia³ trzeci przedstawia innowacje jako przes³anki moderniza-
cji dydaktyki � przedstawiono propozycje i do�wiadczenia innowacyjne, które nie tylko
wzbogacaj¹ dydaktykê, ale wp³ywaj¹ na jej modernizacjê i przebudowê jako teorii kszta³-
cenia.

Teksty wyst¹pieñ tworz¹ logiczn¹ ca³o�æ i ukazuj¹ dorobek konferencji jako spo³ecznej
formy wymiany do�wiadczeñ i zg³aszania warto�ciowych propozycji.

Dydaktyka nie mo¿e byæ traktowana jako czyj� prywatny zagon, do którego dostêp
maj¹ jedynie wybrani. Jest to przecie¿ teoria powszechnej komunikacji dla celów edukacyj-
nych, powinna byæ budowana i rozwijana z uwzglêdnieniem wszystkich kompetentnych
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osób i naukowo poprawnych propozycji. Min¹³ czas na�ladowania publikacji autorów ra-
dzieckich lub szukania podstaw dla w³asnych teorii w praktyce dydaktycznej radzieckiego
nauczyciela. Czas min¹³, ale wypracowane zasady zosta³y, poletka rozdzielono, stra¿e pil-
nuj¹ monopoli. Na to siê nie mo¿na zgodziæ, a do tworzenia nowych warto�ci polskiej dy-
daktyki zaproszono chêtnych ze wszystkich o�rodków akademickich. Tylko rzetelna wspó³-
praca i wymiana my�li mo¿e doprowadziæ do w³a�ciwej rekonstrukcji systemu dydaktycz-
nego, jako optymalnej propozycji skutecznego kszta³cenia i samokszta³cenia, temu zadaniu
mia³y s³u¿yæ toruñskie konferencje dydaktyczne i �Toruñskie Studia Dydaktyczne� jako
miejsce prezentacji pogl¹dów i wymiany my�li.

Kolejne Konferencje Toruñskie po�wiêcone by³y zagadnieniom procesu dydaktyczne-
go i jego uczestników, modelom kszta³cenia, informatyce i komputeryzacji w procesie kszta³-
cenia, dydaktyka a potrzeby reformy edukacji, problemy dydaktyczne szkolnictwa wy¿sze-
go, szkó³ niepañstwowych i uczelni wojskowych, wyzwania dla dydaktyki XXI wieku, ak-
tywno�æ i samodzielno�æ w procesie kszta³cenia jako podstawy przemian w dydaktyce. Ta-
kimi problemami zajmowali�my siê w dziesiêciu odbytych konferencjach, a ich dorobek by³
publikowany na ³amach �Toruñskich Studiów Dydaktycznych�.

�Toruñskie Studia Dydaktyczne� powsta³y w 1992 roku jako pó³rocznik o tematyce
dydaktycznej i publikowa³y nie tylko materia³y z kolejnych konferencji ale tak¿e inne teksty
na temat teorii kszta³cenia, badañ i do�wiadczeñ edukacyjnych. Prowadzi³y równie¿ dzia³
aktualno�ci dydaktycznych oraz bibliografii.

£¹cznie ukaza³o siê w ci¹gu 10 lat 18 tomów licz¹cych 5350 stron nie licz¹c czterech
oddzielnych wydawnictw kwartalnikowych. Na ³amach tomów ukaza³o siê 455 artyku³ów,
sprawozdañ i komunikatów, 58 recenzji, 32 informacje organizacyjno-naukowe. Razem pod-
sumowane czyni¹ 545 jednostek biograficznych, co jest poka�n¹ ilo�ci¹ tekstów nauko-
wych na temat dydaktyki i jej uwarunkowañ w procesach edukacyjnych. Poszczególne tomy
by³y ró¿nej objêto�ci, od 156 stron (tom VIII) do 518 (tom IV/V), �rednia objêto�æ to oko³o
300 stron, czyli zupe³nie przyzwoita objêto�æ du¿ej ksiêgi naukowej.

Niezale¿nie od kolejnych tomów ukazywa³y siê wyodrêbnione wydawnictwa tematyczne:
� Wspó³czesne kierunki modernizacji dydaktyki, pod red. J. Pó³turzyckiego i E. A. We-

so³owskiej, Toruñ 1993,
� Uczestnicy procesu dydaktycznego, pod red. J. Pó³turzyckiego i E. A. Weso³owskiej,

Toruñ 1995,
� Aksjologia i teleologia kszta³cenia, specjalny numer �Ruchu Pedagogicznego� pod

red. J. Pó³turzyckiego i E. A. Weso³owskiej, Toruñ 1994,
� Przemiany szkolnictwa wy¿szego u progu XXI wieku, pod red. Z. P. Kruszewskiego,

P³ock 1999.
£¹cznie ponad 700 stron naukowych tekstów o du¿ej warto�ci.
Niezale¿nie od tych bezpo�rednich rezultatów wydawniczych, zawieraj¹cych plon ko-

lejnych konferencji dydaktycznych, ukaza³y siê równie¿ indywidualne opracowania autor-
skie, w których wykorzystane zosta³y materia³y oraz wymiana pogl¹dów z poszczególnych
konferencji. Przede wszystkim s¹ to prace kierownika naukowego konferencji, który przy-
gotowa³ dwie obszerne prace Dydaktykê dla nauczycieli oraz poradnik metodyczny Jak stu-
diowaæ zaocznie. Kolejne rozszerzone wydania tych prac ukaza³y siê w 2001 roku nak³adem
Wyd. Naukowego Novum w P³ocku.

Z konferencjami toruñskimi ³¹cz¹ siê tak¿e prace profesora Franciszka Bere�nickiego:
Dydaktyka ogólna w zarysie z 1994 r. i Dydaktyka kszta³cenia ogólnego z 2001 roku opubli-
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kowana w Wyd. Impuls tworz¹ nowe propozycje teorii kszta³cenia i s¹ cenionymi podrêcz-
nikami akademickimi skutecznie zastêpuj¹cymi dawne marksistowskie zarysy i podstawy.

Szczególn¹ warto�æ konferencji toruñskich nadaje aktywne w nich uczestnictwo profe-
sora Kazimierza Denka, który rozwin¹³ tak wa¿n¹ czê�æ dydaktyki, jak¹ jest aksjologia i
teleologia dydaktyczna a nawet szerzej ujête jako edukacyjna. Powszechne uznanie i zainte-
resowanie zyska³y prace profesora Denka, których tytu³y wskazuj¹ na istotne tre�ci i war-
to�ci:

� Warto�ci i cele edukacji szkolnej, Poznañ-Toruñ 1994,
� O nowy kszta³t edukacji, Toruñ 1998,
� Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Toruñ 2000, II wyd.,
� Projektowanie celów kszta³cenia w reformowanej szkole, Poznañ 2001.
Prace te wywar³y wp³yw nie tylko na nowe ujêcia dydaktyki ogólnej w opracowaniu F.

Bere�nickiego i Józefa Pó³turzyckiego, ale wzbogaci³y i zmieni³y rozumienie teorii kszta³-
cenia, która bez podstaw aksjologicznych staje siê zaledwie suchym instrukta¿em lub poli-
tyczn¹ indoktrynacj¹.

Spotkania i wspólne prace ka¿dego roku w Toruniu zaowocowa³y organizacj¹ nowych
seminariów i konferencji, które o¿ywi³y inne wa¿ne dziedziny z teorii kszta³cenia i eduka-
cji. Na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ Tatrzañskie Seminaria Naukowe organizowane od kilku
lat wiosn¹ w Kalatówkach pod naukowym kierownictwem profesora Kazimierza Denka, a
ich rezultaty ukazuj¹ siê w roczniku Edukacja Jutra. S¹ to materia³y zas³uguj¹ce na dok³ad-
ne bli¿sze poznanie i przemy�lenie dla unowocze�nienia i usprawnienia edukacji powszech-
nej a zw³aszcza akademickiej.

Drugim wa¿nym osi¹gniêciem naukowym s¹ Nadmorskie Seminaria Dydaktyczne or-
ganizowane przez profesorów Franciszka Bere�nickiego i Kazimierza Denka we wspó³pra-
cy z Pania dr Joann¹ �wirko-Pilipczuk w Miêdzyzdrojach. Kolejne tomy materia³ów z tych
seminariów przedstawiaj¹ aktualne tendencje i przemiany w dydaktyce z prze³omu wieków.

Ka¿de z tych seminariów rozwija siê w³asnymi si³ami zgodnie z przyjêt¹ koncepcj¹, ale
widoczna jest wspó³praca i wspó³dzia³anie miêdzy tatrzañskimi Konferencjami Dydaktycz-
nymi a Tatrzañskim Seminarium Naukowym i Nadmorskim Seminarium Dydaktycznym.

W obradach bior¹ udzia³ uczestnicy tych trzech �rodowisk naukowych, a prace zespo-
³ów charakteryzuje dobra naukowa wspó³praca oraz troski o modernizacjê dydaktyki i szko-
³y polskiej.

S¹ one tak¿e przyk³adem przyjacielskich kontaktów naukowych, co mo¿e byæ przyk³a-
dem dla innych �rodowisk pedagogicznych i dydaktycznych. Wspó³praca dla dobra i roz-
woju nauk o edukacji trwa ju¿ dziesiêæ lat i nie tylko umacnia siê ale tak¿e owocuje nowymi
inicjatywami i dokonaniami wydawniczymi.

Te wszystkie starania i osi¹gniêcia powa¿nych zespo³ów specjalistów sta³y siê ich indy-
widualnym, czy te¿ spo³ecznym rezultatem. Rezultaty te maj¹ce swoje wydawnicze utrwa-
lenie nie zosta³y wziête pod uwagê w trakcie przygotowañ standardów nauczania dla kie-
runków pedagogicznych, w programie których dydaktyka stanowi jeden z podstawowych
przedmiotów. Prace nad minimalnymi wymaganiami programowymi zwanymi od lipca 2001
roku standardami nauczania na kierunkach studiów prowadzi³a od 1995 do 2001 roku Ko-
misja Dydaktyki i Spraw Studenckich we wspó³pracy z poszczególnymi sekcjami Rady G³ów-
nej Szkolnictwa Wy¿szego.

Nikt z tego zespo³u nie siêgn¹³ nigdy do materia³ów z Toruñskich Konferencji Dydak-
tycznych oraz Seminariów na Kalatówkach czy w Miêdzyzdrojach, nie próbowa³ nawi¹zaæ
bezpo�redniego kontaktu z organizatorami tych cyklicznych spotkañ naukowych.
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W rezultacie przygotowane standardy nauczania budz¹ powa¿ne w¹tpliwo�ci i wyma-
gaj¹ korekty a nawet przebudowy.

Rozwa¿my te potrzeby na konkretnych przyk³adach.
Standardy z dydaktyki dla kierunku pedagogika przedstawiaj¹ siê nastêpuj¹co:

�Istota dydaktyki, zagadnienia i funkcje oraz jej miejsce w�ród nauk pedagogicznych. Istota i podsta-
wy kszta³cenia instrumentalnego i kszta³cenia kierunkowego (przedmiotowego); Cele kszta³cenia i ich ka-
tegoryzacja � kategorie wyników nauczania � uczenia siê, kryteria postêpu i rozwoju, ewaluacja procesu
kszta³cenia. Dobór tre�ci nauczania, kreowanie programów kszta³cenia. Z³o¿ony charakter kszta³towania
pojêæ i regu³. Podstawowe prawid³owo�ci procesu uczenia siê. Wielostronne uwarunkowania procesu ucze-
nia siê. Uczenie siê przez rozwi¹zywanie zadañ. Psychodydaktyczne zasady kszta³cenia. Rola aktywno�ci
emocjonalnej w procesie kszta³cenia. Kszta³towanie postaw twórczych w procesie nauczania � uczenia siê.
Kompetencje dydaktyczne. Znaczenie dialogu, wp³yw relacji uczeñ � nauczyciel na jako�æ procesu kszta³-
cenia. G³ówne problemy modernizacji systemu dydaktycznego w Polsce. Nauczanie strukturalne jako wa-
runek unowocze�niania procesu kszta³cenia. Innowacje dydaktyczne a unowocze�nianie procesu kszta³ce-
nia. Dydaktyczne uwarunkowania wspó³czesnego modelu kszta³cenia. Wychowanie a nauczanie�2.

W zapisie minimalnych wymagañ standardowych zwraca uwagê odej�cie od przyjêtej
struktury dydaktyki, któr¹ utrwalaj¹ wspó³czesne publikacje podrêcznikowe autorstwa Win-
centego Okonia, Franciszka Bere�nickiego, Józefa Pó³turzyckiego.

W czê�ci pierwszej pominiêto aksjologiê jako kierunkowe za³o¿enie nie tylko naucza-
nia ale tak¿e ca³ej edukacji.

Brak struktury procesu uczenia siê i nauczania, brak podstawowych form a zw³aszcza
lekcji w jej strukturze, rodzajach, typach, zasadach przygotowania i realizacji. Dydaktyka to
przecie¿ nauka o nauczaniu, które nauczyciel realizuje g³ównie na lekcji. Brak jakichkol-
wiek wskazañ z tej dziedziny czyni ten przedmiot teoretycznym i nie przygotowuj¹cym
nauczyciela do pracy. Pominiêto równie¿ tematykê metod nauczania i uczenia siê oraz �rod-
ków z technikami komputerowymi. Brak tak¿e zagadnieñ kontroli i oceny, co w dobie refor-
my szkolnej z rozbudowanymi formami kontroli wydaje siê nie tylko wa¿ne ale niezbêdne
dla tworzenia kompetencji dydaktycznych nauczyciela oraz ka¿dego pedagoga, który mo¿e
innym nauczycielom udzielaæ pomocy lub instrukta¿u.

Zgin¹³ równie¿ problem powodzeñ i niepowodzeñ dydaktycznych, co dla realizacji sku-
tecznej edukacji jest przecie¿ szczególnie wa¿ne. Standardy przemilczaj¹ tak wa¿ne zagad-
nienia jak samokszta³cenie oraz idea edukacji ustawicznej oraz wskazania dokumentów tej
miary co Raport J. Delorsa, Bia³a Ksiêga, Edukacja dla Europy, w których zawarte zosta³y
podstawowe tendencje rozwoju procesów kszta³cenia w XX wieku.

To tylko najwa¿niejsze z uchybieñ, jakie wyst¹pi³y w standardzie dydaktyki. Szczegól-
nie istotne jest pominiêcie aksjologii, procesu kszta³cenia, lekcji, kontroli i oceny. Prawie
ca³a problematyka procesualna zosta³a pominiêta. Niezbêdna jest radykalna korekta, gdy¿
proponowane ujêcie dydaktyki przestaje byæ dydaktyk¹ w jej procesualnym zakresie tema-
tycznym i nie zapewnia studentom kszta³towania kompetencji nauczycielskich.

W podobnie niestaranny i raczej chaotycznie wybiórczy sposób potraktowano równie¿
inne subdyscypliny pedagogiczne, stanowi¹ce podstawowe przedmioty w studiowaniu tego
kierunku.

Andragogika to kolejny przyk³ad zbyt ogólnie a nawet powierzchownie przygotowa-
nych standardów:

NIEZBÊDNA KOREKTA STANDARDÓW NAUCZANIA � JÓZEF PÓ£TURZYCKI
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�Geneza i ewolucja andragogiki jako nauki o cz³owieku doros³ym. Psychologiczne aspekty funkcjo-
nowania ludzi doros³ych i starszych. Przedmiot i zadania andragogiki (pedagogiki doros³ych) i gerontolo-
gii. Wspó³czesne teorie kszta³cenia doros³ych. Problem edukacji ustawicznej doros³ych. Potrzeby kultural-
no-o�wiatowe ludzi doros³ych i starszych oraz ich urzeczywistnianie�.

Andragogika nie jest przecie¿ nauk¹ o cz³owieku doros³ym tylko o edukacji doros³ych.
O doros³ym raczej traktuje antropologia. Tak¿e funkcjonowanie doros³ych i starszych nie
jest propozycj¹ wystarczaj¹c¹, bo chodzi o aktywno�æ edukacyjn¹ i kulturaln¹. Gerontolo-
gia to odrêbna nauka, a z andragogik¹ ³¹czy siê edukacja gerontologiczna.

Nie ma tak¿e wspó³czesnych teorii kszta³cenia doros³ych a raczej s¹ teorie andragogicz-
ne. Brak w standardach mowy o edukacji doros³ych i jej zakresie tematycznym. Niejasny
jest problem edukacji ustawicznej � chyba chodzi o podstawy lub tendencje rozwojowe
edukacji ustawicznej doros³ych.

Propozycje z zakresu andragogiki s¹ pozbawione informacji o materia³ach z sze�ciu
Miêdzynarodowych Konferencji Edukacji Doros³ych, o czasopismach i Encyklopedii Miê-
dzynarodowej, o ustawach na temat edukacji doros³ych, wybitnych specjalistach krajowych
i miêdzynarodowych, pracach UNESCO oraz Instytucie Pedagogiki UNESCO w Hamburgu.

S¹ to braki niepokoj¹ce. Jestem przewodnicz¹cym Zespo³u Pedagogiki Doros³ych Ko-
mitetu Nauk Pedagogicznych PAN, prezesem Akademickiego Towarzystwa Andragogicz-
nego i kierownikiem Katedry Edukacji Ustawicznej i Andragogiki Uniwersytetu Warszaw-
skiego a w sprawie standardu z zakresu andragogiki nikt ze mn¹ nie rozmawia³ ani w inny
sposób nie dowiadywa³ siê o potrzebê ustalania zakresu niezbêdnych wymagañ tego stan-
dardu.

Wprowadzenie takich zapisów budzi niepokój i deprecjonuje przedmiot w procesie kszta³-
cenia akademickiego.

¯enuj¹cy jest równie¿ zapis standardu � media w edukacji, który brzmi nastêpuj¹co:

�Teoretyczna wiedza o wspó³czesnych �rodkach komunikowania. Media wizualne, audialne i audio-
wizualne oraz ich wykorzystanie w edukacji � metodyka mediów. Umiejêtno�ci przygotowania i przetwa-
rzania komunikatów medialnych�.

S¹ to zapisy dobre dla po³owy XX wieku, ale w dobie komputeryzacji ra¿¹ swym pry-
mitywizmem oraz archaiczno�ci¹. Brak szerszego ujêcia edukacyjnych mo¿liwo�ci kompu-
tera, internetu i innych technik nowoczesnych. Has³o � metodyka mediów � staje siê w
obecnym uk³adzie z przydzia³em godzin dziwaczne, bo metodyka technik komputerowych
jest bardziej z³o¿ona i wymaga wiêcej czasu.

Jest to kolejny przyk³ad deprecjonowania zapisu przedmiotowego, który nie wnosi ¿ad-
nych nowych warto�ci do pedagogiki i edukacji. A przecie¿ literatura na temat mediów jest
do�æ obfita (Leksykon PWN, Encyklopedia Medialna, pismo �Komputer w szkole�). Trzeba
rozwin¹æ i unowocze�niæ zapis, gdy¿ tematyka lekcji informatyki w gimnazjum jest bar-
dziej zaawansowana.

Na podobnym poziomie ujêto tematykê standardu � wspó³czesne kierunki pedagogiczne.

�Orientacja we wspó³czesnym stanie teorii i koncepcji pedagogicznych, w szczególno�ci w zakresie
g³ównych nurtów teoretycznych w naukach o wychowaniu w XX w. i najnowszych trendów. Ukazanie ge-
nealogii wspó³czesnych teorii i koncepcji edukacyjnych. Prognozowanie kierunków dalszego rozwoju teo-
rii i praktyki wychowawczej. Orientacje metodologiczne w pedagogice. Podstawowe antynomie w pedago-
gice XX w. Wybrane ideologie wychowawcze XX w. Pedagogika emancypacyjna. Wspó³czesne nurty kry-
tyki szko³y. Idea deskolaryzacji spo³eczeñstwa. Wspó³czesne nurty przemian o�wiatowych�.

Brak w tek�cie podstawowych kierunków pedagogicznych, brak znanych autorów �
twórców tych kierunków i rozwijaj¹cych je osób. Brak informacji o pracach pedagogicz-
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nych UNESCO, o Miêdzynarodowym Towarzystwie Pedagogiki Porównawczej. Brak wzmia-
nek o raportach E. Faurea, J. Delorsa, Bia³ej Ksiêgi, Edukacji dla Europy, polskich raportów
i prac z pedagogiki porównawczej.

Tematyczny zakres standardu nie stanowi w³a�ciwej charakterystyki stanu wspó³cze-
snych kierunków pedagogicznych na prze³omie XX i XXI wieku. Jego realizacja sp³yca i
deprecjonuje ujêcie, które powinno byæ podsumowaniem studiów pedagogicznych.

Inne przedmiotowe standardy tak¿e s¹ niestarannie a nawet zbyt ogólnikowo przygoto-
wane. Warto, by wypowiedzieli siê na ten temat specjali�ci i okre�lili swój s¹d o mo¿liwo�ci
realizacji wskazanych zadañ w konkretnych przedmiotach na poziomie magisterskich stu-
diów akademickich.

Je¿eli uwa¿amy, ¿e tylko takie uwagi nasuwa lektura standardów nauczania, to jeste�my
w b³êdzie.

Siêgnijmy do wykazu przedmiotów i zajêæ na kierunku pedagogika: zawiera on przed-
mioty kszta³cenia ogólnego, przedmioty podstawowe i kierunkowe. Zawiera uwagi o prak-
tykach ze wskazaniem minimalnego wymiaru godzin. £¹cznie 33 przedmioty dla piêciolet-
nich studiów. Ale w tej liczbie propozycji s¹ istotne braki � brak wskazania zajêæ � semina-
riów magisterskich. S¹ one prowadzone przez dwa lata i nale¿¹ do szczególnie wa¿nych
zagadnieñ, ale w standardach nie wystêpuj¹, co dowodzi marginalizowania tych zajêæ i lek-
cewa¿enia. W wielu uczelniach wstrzymane zostanie planowanie, skoro Rada G³ówna nie
przewiduje takiej formy. Planuje siê przedmiot do wyboru, ale nie przewiduje seminariów
magisterskich, które stanowi¹ podstawow¹ formê studiów akademickich.

I druga uwaga: brak wyk³adów monograficznych, które tak¿e stanowi¹ tradycyjnie pod-
stawow¹ formê edukacji akademickiej. Trudno dociec, dlaczego tak post¹piono, chyba z
braku kompetencji i lekcewa¿enia.

Innym brakiem jest pominiêcie wskazañ zajêæ æwiczeniowych i warsztatowych. S¹ przed-
mioty, które bezwzglêdnie ich wymagaj¹ i nie mog¹ ograniczyæ siê jedynie do wyk³adów.
Je¿eli wykaz standardów nie przewiduje æwiczeñ, seminariów i wyk³adów monograficz-
nych, to organizatorzy kszta³cenia kieruj¹c siê oszczêdno�ci¹ w kosztach nie wprowadzaj¹
takich zajêæ. W rezultacie realizacja kierunku studiów staje siê wynaturzeniem, a przecie¿
standardy maj¹ unowocze�niæ realizacjê i podnie�æ jako�æ kszta³cenia, a nie deprecjonowaæ
poziom studiów i demobilizowaæ tych, którzy o poziom kszta³cenia dbaj¹.

Wskazane niekonsekwencje i dodatkowe uwagi mo¿na mno¿yæ, ale trzeba jak najszyb-
ciej przyst¹piæ do korekty przedstawionych standardów, by nie deprecjonowaæ organizacji i
nie obni¿aæ poziomu kszta³cenia akademickiego.

W procesie korekty nale¿y wykorzystaæ ustalone analizy, propozycje i wnioski zespo-
³ów naukowych, czego przyk³adem dydaktyka, a tak¿e trzeba odwo³aæ siê do specjalistów z
zespo³ów Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, czasopism przedmiotowych i katedr pro-
wadz¹cych okre�lone przedmioty akademickie.

NIEZBÊDNA KOREKTA STANDARDÓW NAUCZANIA � JÓZEF PÓ£TURZYCKI



EUGENIUSZ KAMEDU£A
UNIWERSYTET IM. A.MICKIEWICZA W POZNANIU

DOSKONALENIE PROCESU KSZTA£CENIA
W SZKOLE PODSTAWOWEJ

Wa¿nym krokiem dla udoskonalenia systemu o�wiatowego w naszym kraju mia³a byæ
reforma edukacji wprowadzona w roku 1999. Nowy system mia³ te¿ odpowiadaæ potrzebom
zmieniaj¹cego siê spo³eczeñstwa oraz byæ zbli¿ony do wzorców zachodnioeuropejskich w
zwi¹zku z planowanym wej�ciem naszego kraju do wspólnoty europejskiej.

Reforma systemu o�wiatowego mia³a na celu wprowadzenie zasadniczych zmian struk-
turalnych oraz programowych w polskim systemie edukacji. Wprowadzono 3 zasadnicze
typy szkó³: podstawow¹ 6-letni¹ oraz 3-letnie gimnazjum jako szko³y jednolite i obejmuj¹ce
ca³¹ m³odzie¿ podlegaj¹c¹ obowi¹zkowi szkolnemu oraz szko³y ponadgimnazjalne ogólno-
kszta³c¹ce lub zawodowe, bowiem m³odzie¿ do 18 roku ¿ycia, jak przewiduje Konstytucja z
1997 r., ma prawo i obowi¹zek kszta³ciæ siê bezp³atnie. W³a�ciwie te zmiany organizacyjne
nie zmieni³y d³ugo�ci kszta³cenia, bowiem w poprzednim systemie liczba lat nauki w szkole
ogólnokszta³c¹cej te¿ wynosi³a 12. Zdaniem twórców reformy zasadnicze zmiany mia³y
dotyczyæ podniesienia poziomu edukacji spo³eczeñstwa przez upowszechnienie wykszta³-
cenia �redniego i wy¿szego, wyrównania szans edukacyjnych oraz poprawy jako�ci eduka-
cji rozumianej jako integralny proces wychowania i kszta³cenia. W zakresie organizacji pra-
cy w szkole podstawowej mia³y zaj�æ zasadnicze zmiany w tre�ciach, planach kszta³cenia
oraz formach i metodach pracy dydaktyczno-wychowawczej. Na pierwszym etapie kszta³-
cenia w klasach I-III wprowadzono kszta³cenie integralne a w drugim etapie, czyli klasach
IV-VI, integracja mia³a dotyczyæ 3 bloków przedmiotowych. Warto teraz, po kilku latach
funkcjonowania reformy, dokonaæ przegl¹du, co uda³o siê zrealizowaæ w praktyce pedago-
gicznej w szkole podstawowej.

1. INTEGRACJA, ALE JAKA?

 Kszta³cenie integralne nie jest, i od wielu lat nie by³o, now¹ koncepcj¹ pedagogiczn¹.
Wyros³o ono z za³o¿eñ nauczania ca³o�ciowego, którego korzenie mo¿na znale�æ w �o�rod-
kach zainteresowañ� O. Decroly�ego, �nauczaniu ³¹cznym� K. Linkego, �metodzie projek-
tów� W. H. Kilpatricka i J. A. Stevensona oraz w �technikach C. Freineta�.

 Podstawowym za³o¿eniem integracji w procesie kszta³cenia jest ca³o�ciowe ujmowa-
nie ucznia jako podmiotu kszta³cenia oraz sposobów poznawania przez niego otaczaj¹cej
rzeczywisto�ci przyrodniczej i spo³ecznej. Szczególnie jest to wa¿ne na etapie edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej, bowiem dziecko w tym wieku poznaje �wiat i wszystko co go
otacza jako ca³o�æ. W ujêciu wspó³czesnej psychologii

EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.
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�[...] rozwój psychiczny jednostki jest cykliczno-fazowym procesem konstruowania siê nowych jako-
�ciowo struktur wewnêtrznych oraz przyjmowania przez nie nowych funkcji w wyniku wielorakich, zró¿-
nicowanych jako�ciowo kontaktów z otaczaj¹cym j¹ �wiatem zewnêtrznym, przedmiotowym i ludzkim�1.

Dlatego te¿ zasadnym jest taka organizacja procesu kszta³cenia, aby stwarzaæ uczniowi
warunki do wszechstronnej dzia³alno�ci, wynikaj¹cej z potrzeby realizacji okre�lonego za-
dania integruj¹cego w sobie ró¿ne tre�ci, skupione we wspólnym bloku tematycznym. Nie
powinno siê wyodrêbniaæ dziedzin wiedzy, które by³y przedmiotami szkolnymi, ale pozna-
waæ przedmioty i zjawiska rzeczywisto�ci jako integraln¹ ca³o�æ. Nie jest to wiêc zwyk³a
korelacja miêdzyprzedmiotowa, bo tak¹ nale¿a³o uwzglêdniaæ w tradycyjnym procesie kszta³-
cenia. Integracja zak³ada traktowanie dziecka jako aktywny podmiot podejmuj¹cy ró¿no-
rodne dzia³ania w zakresie ca³o�ciowego poznawania �wiata, rozumienia praw i prawid³o-
wo�ci jego rozwoju oraz kszta³towanie jego stosunku do przyrody, techniki i spo³eczeñstwa,
bowiem w nim ono ju¿ funkcjonuje i bêdzie w przysz³o�ci. Integracjê nale¿y tak¿e ujmowaæ
jako �...ci¹g³o�æ procesów rozwojowych i edukacyjnych�2.

Integracjê nale¿y pojmowaæ jako próbê scalania tre�ci kszta³cenia, szukania relacji miê-
dzy ró¿nymi dziedzinami wiedzy, które uczeñ ma poznaæ � przede wszystkim poprzez po-
dejmowanie ró¿norodnej dzia³alno�ci poznawczej Odchodzi siê te¿ od sztywnego podzia³u
czasu pracy na poszczególne 45 minutowe jednostki a przerwy w pracy mog¹ wynikaæ ze
specyfiki realizowanego zadania oraz obserwacji aktywno�ci uczniów.

Koncepcje kszta³cenia integralnego, odnosz¹ce siê g³ównie do etapu edukacji elemen-
tarnej, znane by³y w Polsce od dawna. Jeszcze przed wprowadzeniem reformy w roku 1999
spory odsetek dobrych nauczycieli realizowa³ to w swojej praktyce szkolnej z w³asnej woli
i przekonania, i¿ to jest w³a�ciwa strategia edukacyjna. Zgodnie z za³o¿eniami nowej refor-
my systemu edukacyjnego kszta³cenie integralne sta³o siê obligatoryjne. Z dotychczaso-
wych badañ, chocia¿ dotyczy³y one tylko kilkudziesiêciu szkó³ w Poznaniu i w Wielkopol-
sce wynika, ¿e w ponad 70% tych placówek zajêcia odbywaj¹ siê w jednostkach 45 minuto-
wych, z przerwami, jak w klasach wy¿szych, a oko³o 28% nauczycieli nadal prowadzi zajê-
cia z podzia³em na jêzyk polski, matematykê, �rodowisko spo³eczno-przyrodnicze, muzykê,
plastykê pomimo tego, ¿e uk³ad tre�ci w podrêcznikach ma na ogó³ charakter ca³o�ciowy.

W takiej sytuacji nasuwa siê wniosek, ¿e Ministerstwo Edukacji Narodowej zbyt wcze-
�nie, bez odpowiedniego wyprzedzenia i dania czasu na przygotowanie nauczycieli do tego,
przecie¿ nie tak trudnego zadania, wprowadzi³o obligatoryjnie kszta³cenie integralne w kla-
sach pocz¹tkowych. Nale¿a³o tak¿e zadbaæ i chyba sfinansowaæ szkolenie nauczycieli, któ-
rzy wcze�niej nie stosowali tego sposobu pracy w klasach m³odszych.. Jest chyba i jeszcze
jedna przyczyna tego stanu. To, jak siê wydaje, nie najlepsza baza materialna szkolnictwa.
Zbyt ma³o jest �rodków na materia³y dydaktyczne, niezbêdn¹ literaturê, urz¹dzenia repro-
graficzne, aparaturê audiowizualn¹. Sale, w których prowadzi siê zajêcia dla klas pocz¹tko-
wych powinny byæ odizolowane od pozosta³ych klas, bowiem ostre dzwonki na przerwê
powoduj¹ w du¿ym stopniu dezorganizacjê pracy w klasach m³odszych przy realizacji okre-
�lonego zadania.
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Kszta³cenie integralne nie powinno siê koñczyæ na etapie elementarnym, ale powinno
byæ kontynuowane w pewnym zakresie i na kolejnym szczeblu edukacji. Taka te¿ idea przy-
�wieca³a reformatorom o�wiaty. Na drugim szczeblu kszta³cenia wprowadzono kszta³cenie
blokowe, ale tylko w odniesieniu do korelacji w zakresie kilku przedmiotów kszta³cenia.

2. REALIZACJA KONCEPCJI KSZTA£CENIA BLOKOWEGO

W klasach IV-VI mia³o obowi¹zywaæ kszta³cenie blokowe � takie sformu³owanie mo¿-
na odczytaæ na stronie tytu³owej w 8 numerze Biblioteczki Reformy MEN o reformie pro-
gramowej � kszta³cenie blokowe. Definicji tego terminu nie mo¿na znale�æ w dokumentach
ministerialnych. Pisze siê tylko, ¿e ilekroæ jest mowa o bloku przedmiotowym to nale¿y
przez to rozumieæ zintegrowane nauczanie tre�ci i umiejêtno�ci z ró¿nych dziedzin wiedzy
realizowanych w toku jednolitych zajêæ edukacyjnych.

Z analizy �Ramowego planu nauczania dla sze�cioletniej szko³y podstawowej � II etapu
edukacyjnego (klasy IV-VI)� wynika, ¿e tak na dobr¹ sprawê to podstawy programowe prze-
widuj¹ tylko jeden blok � przyrody, ³¹cz¹cy tre�ci dawnych przedmiotów: biologii, geogra-
fii, fizyki i chemii, na realizacjê którego przewiduje siê po 3 godziny tygodniowo w ka¿dej
klasie. £¹czn¹ liczbê godzin � 23 tygodniowo w ci¹gu trzech lat zaplanowano na przedmio-
ty: jêzyk polski, historia i spo³eczeñstwo oraz sztuka (plastyka, muzyka). W za³o¿eniach
mia³ to byæ blok humanistyczny, ale takiej nazwy nie ma w podstawach programowych ani
innych dokumentach. Na technikê i informatykê w podstawach programowych przewidziano
2 godziny tygodniowo w ci¹gu trzech lat nauki. Oddzielne przedmioty to: jêzyk obcy, mate-
matyka, wychowanie fizyczne oraz religia/etyka.

Zak³adano, ¿e zajêcia edukacyjne w blokach przedmiotowych bêdzie prowadzi³ jeden
nauczyciel, bo to ma zapewniæ lepsz¹ korelacjê i integracjê tre�ci kszta³cenia. Do realizacji
takich zadañ nie przygotowano wcze�niej nauczycieli. By³o tylko wiadomo, ¿e nauczyciel
pragn¹cy pracowaæ w szkole musi sam, za w³asne pieni¹dze, w trybie szkoleñ kursowych,
zdobyæ dokument po�wiadczaj¹cy, ¿e ma kompetencje do prowadzenia zajêæ przynajmniej
z 2 dawnych przedmiotów. Jako�æ takiego doskonalenia pozostawia wiele do ¿yczenia, bo-
wiem pojawi³o siê wiele instytucji i firm, których g³ównym celem s¹ szybkie zyski a nie
solidno�æ us³ug. S³yszy siê o takich organizatorach, którzy gotowi s¹ za pieni¹dze wystawiæ
odpowiednie �wiadectwo przy ograniczonym korzystaniu z zajêæ lub bez uczestnictwa w
nich. Dla nadzoruj¹cych o�wiatê wiêksz¹ wagê ma dokument ni¿ faktyczne umiejêtno�ci
pracy dydaktyczno-wychowawczej.

Czy koncepcja integracji poprzez kszta³cenie blokowe jest s³uszna? Na takie pytanie
mo¿na daæ twierdz¹c¹ odpowied�, ale wcale nie wynika z tego, ¿e dotychczasowa realizacja
tej koncepcji w praktyce szkolnej jest przynajmniej zadowalaj¹ca. Na podstawie badañ son-
da¿owych w kilkudziesiêciu szko³ach podstawowych Poznania i Wielkopolski w ponad 72%
placówek realizuje siê blok �przyroda�, gdzie uczy jeden nauczyciel. Najczê�ciej jest to
osoba, która wcze�niej uczy³a biologii a niekiedy geografii. Wyj¹tkowo rzadko powierzano
prowadzenie przyrody fizykowi lub chemikowi. Jeszcze oko³o 28 % szkó³ stosuje rozwi¹za-
nie, ¿e zajêcia tego bloku prowadzi 2 a nawet 3 nauczycieli. Same �Podstawy programowe�
do bloku �przyroda� s¹ przedstawione w postaci sumatywnej struktury tre�ci z zakresu bio-
logii (9 hase³), geografii (9 hase³), fizyki (2 has³a), chemii (1has³o). Charakter ca³o�ciowy
tych tre�ci, czyli korelacjê i integracjê, ma dopiero stworzyæ nauczyciel albo samodzielnie,
albo poprzez wybór gotowego programu spo�ród ponad 20 oferowanych w sprzeda¿y przez
ró¿norodne wydawnictwa. Uk³ad tre�ci w tych programach jest do�æ ró¿norodny i ró¿na jest

DOSKONALENIE PROCESU KSZTA£CENIA W SZKOLE PODST. � EUGENIUSZ KAMEDU£A



160

kolejno�æ realizacji tre�ci w poszczególnych latach nauki, co mo¿e stwarzaæ problemy przy
przej�ciu ucznia do innej szko³y lub nawet równoleg³ej klasy, bowiem ka¿dy nauczyciel
tego bloku mo¿e wybraæ dowolny program.

Podobnie jak program, nauczyciel teoretycznie mo¿e wybraæ tak¿e jeden z kilkunastu
podrêczników do bloku �przyroda�. W praktyce jednak jest inaczej. Ekspansywne wydaw-
nictwa kusz¹ promocj¹ przy zakupie ich podrêczników. Albo nauczyciel otrzymuje bezp³at-
ny egzemplarz, b¹d� dyrektorzy szkó³ proponuj¹ wybór okre�lonego podrêcznika, bowiem
wydawnictwo oferuje kilka bezp³atnych egzemplarzy dla biedniejszych uczniów. S¹ wiêc
spore problemy z autentycznym wyborem dobrego podrêcznika. Nie nale¿y wykluczaæ i
takiej sytuacji, i¿ kiepski nauczyciel (a takich przecie¿ te¿ jest jaki� odsetek) nie zada sobie
trudu analizy wszystkich dostêpnych na rynku podrêczników dla klas IV-VI.

Kolejny blok, który mo¿na nazwaæ humanistycznym, chocia¿ tego terminu (jak wspo-
mniano wy¿ej) nie ma w dokumentach urzêdowych, w za³o¿eniach reformatorów te¿ powi-
nien byæ realizowany przez jednego nauczyciela. Na podstawie wyników badañ ankieto-
wych tylko oko³o 3,6 % realizuje jednocze�nie tre�ci programowe z zakresu jêzyka polskie-
go oraz historii i spo³eczeñstwa. Plastyki i muzyki na ogó³ ucz¹ oddzielnie dotychczasowi
nauczyciele takich przedmiotów. W �Podstawach programowych� nie ma te¿ nazwy bloku,
ale wyodrêbnione s¹ tre�ci w uk³adzie przedmiotowym, tj. j. polski, historia i spo³eczeñ-
stwo, plastyka i muzyka. Badani nauczyciele wypowiadali siê w ankiecie, ze sama idea
kszta³cenia blokowego jest dobra, bo pozwala na ca³o�ciowe poznanie wiedzy humanistycz-
nej, u³atwia kojarzenie faktów, tworzenie zwi¹zków i zale¿no�ci miêdzy nimi, pozwala na
lepsze systematyzowanie i porz¹dkowanie zdobywanej wiedzy. Wed³ug wypowiadaj¹cych
siê minusem dotychczasowej koncepcji jest wprowadzenie jej do praktyki bez d³u¿szego i
systemowego przygotowania nauczycieli i, jak na razie, sporo problemów stwarza nauczy-
cielom poszczególnych przedmiotów wspó³praca i dochodzenie do porozumienia w kwestii
doboru tre�ci kszta³cenia. Inny mankament to opó�nienie w realizacji nawet wspólnie usta-
lonych tre�ci przy chorobie i absencji nauczyciela realizuj¹cego jeden z przedmiotów w tym
bloku Oko³o 15% nauczycieli stwierdza³o, ¿e kszta³cenie blokowe zosta³o wprowadzone w
celu redukcji etatów a 12%, ¿e z tego najbardziej skorzystaj¹ zdolniejsi uczniowie, s³absi
bowiem maj¹ problemy z takim poznawaniem wiedzy � ale tutaj trudno by³oby zgodziæ siê
z tak¹ tez¹, bo tak na ogó³ twierdzili ci nauczyciele, którzy nie realizuj¹ ca³o�ciowo tej
koncepcji i byæ mo¿e maj¹ niedostateczn¹ wiedzê oraz umiejêtno�ci merytoryczne i meto-
dyczne. Najwiêcej negatywnych wypowiedzi na temat mo¿liwo�ci realizacji kszta³cenia w
bloku humanistycznym pada³o od nauczycieli sztuki. S¹ nawet przeciwni aby sztuka w wy-
miarze 1 godziny tygodniowo by³a realizowana przez jednego nauczyciela, bo nauczyciele
muzyki nie maj¹ przygotowania w zakresie plastyki i na odwrót. W klasach czwartych i
pi¹tych na ogó³ te¿ jest jedna godzina tygodniowo na historiê i spo³eczeñstwo a spory odse-
tek nauczycieli to realizuj¹cych widzi mo¿liwo�ci wspó³pracy w doborze tre�ci kszta³cenia
z nauczycielami jêzyka polskiego.

Podobnie, jak do bloku przyroda, do bloku humanistycznego proponuje siê wybór 10
programów do jêzyka polskiego, 9 do historii i spo³eczeñstwa oraz 6 do sztuki Sukcesywnie
pojawiaj¹ siê na rynku kolejne propozycje. Z badanych nauczycieli 83% twierdzi, ¿e ofero-
wane programy kszta³cenia i podrêczniki niewiele im pomagaj¹ w realizacji kszta³cenia blo-
kowego, ale tylko 7,5% badanych korzysta³o z w³asnych programów autorskich. Zdaniem
badanych programy dla klas pi¹tych w wiêkszym stopniu u³atwiaj¹ realizacjê koncepcji
kszta³cenia blokowego, bo istnieje tam do�æ du¿a korelacja miêdzyprzedmiotowa tre�ci,
gorzej jest w klasach czwartych a najgorzej w szóstych.
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Wiele krytycznych uwag pada pod adresem podrêczników do przedmiotów z tego blo-
ku. Najlepiej jeszcze oceniane s¹ podrêczniki do klasy pi¹tej, chocia¿ wystêpuje w znacz-
nym stopniu powtarzanie tre�ci na jêzyku polskim i historii. Inny mankament to koniecz-
no�æ posiadania przez ucznia po dwa lub wiêcej zeszytów æwiczeñ do danego podrêcznika i
do�æ wysokie ich ceny. Na dodatek kolejne wydania, nawet z tego samego wydawnictwa,
do�æ znacznie ró¿ni¹ siê tre�ci¹ i z podrêczników nie mog¹ w nastêpnym roku korzystaæ
m³odsze dzieci ani m³odsi koledzy. Oko³o 11% badanych nauczycieli twierdzi³o, ¿e materia³
i polecenia zawarte w ksi¹¿kach s¹ za trudne i niezrozumia³e dla uczniów.

Trudniej jest dokonaæ oceny trzeciego bloku, bo i tu w �Podstawach programowych�
jest oddzielny uk³ad tre�ci dla techniki oraz informatyki. W zasadzie na informatyce ucznio-
wie maj¹ zapoznaæ siê z obs³ug¹ komputera i mo¿liwo�ci¹ korzystania z ró¿norodnych �ró-
de³ i sposobów zdobywania informacji. Jest wiêc niewiele sytuacji do �ci�lejszej korelacji
tre�ci kszta³cenia.

Kolejnym sposobem integracji wiedzy mia³y byæ tzw. �cie¿ki edukacyjne, za realizacjê
których s¹ odpowiedzialni nauczyciele wszystkich przedmiotów, którzy do w³asnego pro-
gramu w³¹czaj¹ odpowiednio tre�ci danej �cie¿ki. Z dokumentów nie wynika, czy ka¿dy
nauczyciel ma realizowaæ 5 zalecanych �cie¿ek, czy tylko jedn¹. Has³a programowe tych
�cie¿ek te¿ nie maj¹ charakteru zwartej ca³o�ciowej struktury. Inna w¹tpliwo�æ, czy nauczy-
ciel jest w stanie zrealizowaæ zadania przewidziane w tych �cie¿kach podczas realizacji
tre�ci w ramach swojego przedmiotu lub bloku, bowiem nie przewiduje siê w zasadzie od-
dzielnych godzin zajêæ dydaktycznych do tych zadañ. Idea tych �cie¿ek wydaje siê interesu-
j¹ca, natomiast sposób realizacji budzi powa¿ne zastrze¿enia.

3. PROPONOWANE KIERUNKI DOSKONALENIA PROCESU KSZTA£CENIA

Mo¿na przyj¹æ za³o¿enie, ¿e w zakresie struktury organizacyjnej szko³y podstawowej
nie s¹ konieczne daleko id¹ce zmiany. Byæ mo¿e, ¿e wzorem innych krajów w Europie i w
�wiecie warto by³oby obj¹æ obowi¹zkiem kszta³cenia dzieci sze�cioletnie. Rozwi¹zanie za-
proponowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu tylko w pewnej czê�ci to
spe³nia. Objêcie obowi¹zkow¹ opiek¹ dzieci sze�cioletnie przez przedszkola wi¹¿e siê z
kosztami ponoszonymi przez rodziców a spory ich odsetek ma trudn¹ sytuacjê ekonomiczn¹
z powodu znacznego zjawiska bezrobocia w�ród m³odych osób. Na dodatek wiele samorz¹-
dów chce likwidowaæ takie placówki, bo s¹ one do�æ kosztowne a op³aty rodziców nie za-
pewniaj¹ pokrycia wszystkich kosztów utrzymania przedszkoli. Przedstawiciele niektórych
opcji politycznych s¹ za ca³kowit¹ likwidacj¹ pañstwowych placówek o�wiatowych na rzecz
funkcjonowania tylko prywatnych. Utworzenie w szko³ach obowi¹zkowych dla dzieci sze-
�cioletnich tzw. klas zerowych (które nie uczêszczaj¹ do przedszkola) jest w³a�ciwie kon-
cepcj¹ obni¿ania wieku rozpoczynania nauki w szkole. Ze wzglêdów organizacyjnych nie
jest to ³atwe zadanie, bo pojawia siê problem dowozu tych dzieci oraz zapewnienie im wa-
runków do pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz godziwej opieki (�wietlica, sto³ówka,
opieka medyczna itp.). Nie bêdzie to ³atwe, bowiem nast¹pi³a likwidacja mniejszych szkó³,
gdzie nie trzeba by³o uczniów dowoziæ a te placówki, do których przeniesiono dzieci s¹
najczê�ciej ju¿ prze³adowane. W wielu przypadkach w³adze samorz¹dowe nie liczy³y siê z
prognozami demograficznymi i ju¿ w tej chwili wiadomo, ¿e za kilka lat w niektórych pod-
miejskich wsiach zwiêkszy siê liczba mieszkañców na skutek emigracji z przeludnionych
miast. Przeznaczony budynek szkolny na inne cele na ogó³ nie da siê przywróciæ dla potrzeb
edukacji. Byæ mo¿e znowu pojawi siê koncepcja budowy 1000 szkó³ na nowe tysi¹clecie
przy zaanga¿owaniu �rodków spo³ecznych.
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Na etapie kszta³cenia elementarnego powinno siê wprowadziæ obowi¹zkowo kszta³ce-
nie integralne, ale nale¿a³oby zadbaæ o lepsze doskonalenie nauczycieli w tym zakresie i
wiêksz¹ popularyzacjê tej koncepcji w publikacjach pedagogicznych.

Mimo, ¿e pojawiaj¹ siê g³osy o zaniechaniu kszta³cenia blokowego, przede wszystkim
w bloku humanistycznym, powinno siê doskonaliæ tê koncepcjê. Potrzebne tu by³yby szer-
sze badania pedagogiczne w zakresie diagnozy oraz propozycje modernizacji tre�ci kszta³-
cenia i podrêczników szkolnych. Watro by³oby powróciæ do tego, co ju¿ by³o w naszym
kraju w latach siedemdziesi¹tych, a jest prawie regu³¹ w wielu krajach, aby uczniowie nie
musieli nosiæ w swoich tornistrach podrêczników, bo ich waga jest znaczna. Ostatnie bada-
nia wskazuj¹, ¿e dopuszczalna norma dla ucznia jest w praktyce niemal dwukrotnie przekra-
czana, co nie pozostaje bez wp³ywu na sytuacj¹ zdrowotn¹ dziecka, które na dodatek musi
nawet pieszo pokonywaæ drogê 3 km, bo dopiero powy¿ej tej odleg³o�ci na organach prowa-
dz¹cych szko³y ci¹¿y obowi¹zek dowozu do placówki edukacyjnej.

Zasady wolnego rynku przy produkcji i organizacji sprzeda¿y podrêczników szkolnych,
bez wnikliwej kontroli i oceny merytorycznej ze strony w³adz o�wiatowych i �rodowiska
naukowego, nie s³u¿¹ dobrze jako�ci kszta³cenia.

Idea �cie¿ek edukacyjnych jest interesuj¹ca, ale lepiej by³oby, gdyby uczniowie mogli
wybieraæ wed³ug w³asnych zainteresowañ 2 lub 3 �cie¿ki a realizacja tych zajêæ powinna
wchodziæ do planu kszta³cenia. I tak ogólna liczba godzin w naszej szkole nie jest du¿a w
porównaniu do innych krajów europejskich. Nie mo¿na przecie¿ tak radykalnie oszczêdzaæ
na o�wiacie. S¹ to przecie¿ inwestycje w m³odych ludzi, które mog¹ siê zwróciæ dopiero po
kilku latach, co mo¿na zauwa¿yæ w tych krajach, które to wprowadzi³y wcze�niej. Wydaje
siê, ¿e obecne w³adze patrz¹ na to wszystko tylko na d³ugo�æ swojej kadencji, bo po ka¿dej
zmianie rz¹du i parlamentu dochodzi do bardzo radykalnej wymiany urzêdników na wszyst-
kich szczeblach.

Nastêpna propozycja to przywrócenie zajêæ pozalekcyjnych, które spe³nia³y wa¿n¹ rolê
dydaktyczn¹ i wychowawcz¹. Dzisiaj, w �wietle obowi¹zuj¹cych przepisów, dyrektor nie
mo¿e na ten cel przeznaczyæ godzin, które ma do swojej dyspozycji. Jedynie bogatsze sa-
morz¹dy mog¹ ze swej puli przeznaczyæ dodatkowe �rodki na prowadzenie takiej dzia³alno-
�ci, ale w praktyce jest to dosyæ rzadkie zjawisko, chyba, ¿e jaki� nauczyciel pasjonat po-
�wiêci swój czas na dodatkowe zajêcia z uczniami. Ministerstwo zapowiada³o nawet, ¿e na
realizacjê tych zadañ podwy¿szy siê pensum dydaktyczne nauczycieli. Czy to by³oby do-
brym rozwi¹zaniem � trudno przewidzieæ. Sporo nauczycieli odebra³oby to jako obni¿enie
dotychczasowego i tak niskiego wynagrodzenia i nie wiadomo, czy wzros³aby motywacja
do takiej pracy. Mo¿e nale¿a³oby wprowadziæ system dodatkowego wynagrodzenia za do-
bre efekty w zakresie realizacji zajêæ pozalekcyjnych. Dotychczasowy system nagród na-
uczycielskich budzi sporo zastrze¿eñ, gdy¿ najczê�ciej typowani s¹ do nagród nie ci na-
uczyciele, którzy maj¹ dobre efekty swojej pracy, ale tacy, co s¹ blisko zwi¹zani z dyrekcj¹.
Tego typu wypowiedzi zg³asza³o ponad 65% badanych nauczycieli.

Zasygnalizowano tutaj niektóre propozycje doskonalenia procesu kszta³cenia. Potrzeba
jednak pog³êbionych i szerszych badañ dla przedstawienia zarówno diagnozy skuteczno�ci
wprowadzonej reformy systemu o�wiaty jak i propozycji zmian, które mog¹ przyczyniæ siê
do lepszego funkcjonowania polskiej szko³y.
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KSZTA£TOWANIE OTWARTO�CI POZNAWCZEJ UCZNIÓW

Otwarto�æ poznawcza uczniów wi¹¿e siê �ci�le z ich aktywno�ci¹ i samodzielno�ci¹.
Przez aktywno�æ rozumie siê wszelkie funkcjonowanie organizmu � zarówno fizjologiczne
jak i psychiczne. Przejawia siê ona w ró¿nych formach i w ró¿nym natê¿eniu u ró¿nych
jednostek. Zmienia siê ona tak¿e u tych samych jednostek w ró¿nych okresach ¿ycia. Roz-
wój aktywno�ci jednostki ludzkiej podlega zmianom i wielorakim przekszta³ceniom. Podle-
ga ona procesom organizowania siê i integracji, co prowadzi w efekcie do powstawania i
doskonalenia siê ró¿norodnych czynno�ci, a tak¿e do kszta³towania siê ró¿nych form dzia-
³alno�ci. O dzia³alno�ci mówimy wtedy, gdy chcemy podkre�liæ z³o¿ony charakter celo-
wych czynno�ci, dzia³añ i zachowañ cz³owieka1. Ze wzglêdu na to, ¿e pojêcie czynno�ci
rozumiane bywa w ró¿noraki sposób, a mianowicie jako równowa¿ne pojêciu dzia³anie,
nadrzêdne w stosunku do niego, b¹d� jako sk³adnik, wymaga bli¿szego wyja�nienia. Czyn-
no�ci i dzia³ania stanowi¹ jednostki funkcjonalne i strukturalne, które daj¹ siê w strumieniu
aktywno�ci ludzkiej dobrze wyodrêbniæ i opisaæ2. Ró¿nice miêdzy tymi pojêciami staj¹ siê
wyra�ne wtedy, kiedy ujmujemy je dynamicznie w aspekcie rozwojowym. Je¿eli przez dzia-
³anie bêdziemy rozumieæ ten rodzaj aktywno�ci regulacyjnej, który polega na celowym prze-
kszta³caniu zewnêtrznego �rodowiska cz³owieka, to po pierwsze mo¿na je uznaæ za pewien
szczegó³owy przypadek (typ, rodzaj) czynno�ci bêd¹cej pojêciem ogólniejszym w stosunku
do niej, po drugie czynno�ci mo¿na traktowaæ jako sk³adnik dzia³ania w tych momentach,
gdy przekszta³cenie jakiego� stanu rzeczy wymaga wykonania szeregu czynno�ci3. Wiele
faktów �wiadczy o tym, ¿e wystêpuj¹ �cis³e zale¿no�ci miêdzy aktywno�ci¹ przedmiotow¹
(dzia³aniami dziecka) w pierwszych latach jego ¿ycia, a rozwojem jego cech i kompetencji
ludzkich w tym inteligencji. Zgodnie ze spotykanymi w literaturze tendencjami teoretycz-
nymi rozwój aktywno�ci ujmowany jest jako proces organizacji dokonuj¹cy siê w warun-
kach wzajemnego oddzia³ywania organizmu jednostki i otaczaj¹cego j¹ �wiata4. Koniecz-
nym warunkiem rozwojowych zmian aktywno�ci cz³owieka i ich organizacji od form ni¿-
szych do coraz wy¿szych jest sta³y dop³yw informacji ze �wiata zewnêtrznego. Podkre�lenia
wymaga fakt, ¿e czynno�ci ludzkie s¹ sterowane nie tylko przez informacje zewnêtrzne lecz
tak¿e poprzez informacje zakodowane przez jednostkê w jej osobowo�ci. Cz³owiek jest nie
tylko odbiorc¹ informacji lecz tak¿e je aktywnie przetwarza. Jednostka jako podmiot spe³-
nia aktywn¹ rolê w otoczeniu. Procesy orientacyjne, takie jak percepcja, wyobra�nia, my-

1 M.  T y s z k o w a,  Zdolno�ci, osobowo�æ i dzia³anie uczniów, Warszawa 1990, s. 125-129.
2 W.  K o j s,  Dzia³anie jako kategoria dydaktyczna, Katowice 1987.
3 S.  S z u m a n,  Aktywno�æ w³asna jako czynnik rozwoju dziecka w okresie lat 7�14, �Nowa Szko³a�

1956, nr 6, s. 51.
4 B. L.  W h i t e,  J. S.  K a b a n,  J. S.  A t t e n u c,  The origin of human competence Lexington, Toronto

1979.
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�lenie i inne umo¿liwiaj¹ nie tylko zdobycie nowych informacji o ró¿norodnych zjawiskach
i stosunkach miêdzyludzkich lecz tak¿e pozwalaj¹ na ich wykorzystanie w konkretnym dzia-
³aniu. Co dzieje siê jednak w sytuacji, kiedy nasze przekonania przestaj¹ byæ trafne? Wed³ug
koncepcji L. Festingera niezgodno�æ miêdzy przekonaniami cz³owieka a aktualnymi infor-
macjami wywo³uje negatywny stan napiêcia czyli dysonans poznawczy. W jego wyniku
powstaje motywacja do dzia³ania, która ma na celu zlikwidowanie owego napiêcia.

Samodzielno�æ jest w³asno�ci¹ osobowo�ci cz³owieka i znaczy tyle, co gotowo�æ do
podejmowania dzia³añ z w³asnej inicjatywy. Samodzieln¹ pracê charakteryzuj¹ nastêpuj¹ce
w³a�ciwo�ci: �wiadomo�æ celu i wykonania danej pracy, �wiadome kierowanie przebiegiem
danej pracy oraz �wiadoma jej kontrola5. Pojêcie samodzielno�ci �ci�le wi¹¿e siê z aktywno-
�ci¹ jednostki i oznacza inicjatywê, wyj�cie poza postawê pos³usznego wykonawcy6.

Samodzielno�æ mo¿e byæ rozpatrywana na dwóch p³aszczyznach motorycznej (samo-
dzielno�æ dzia³ania) i intelektualnej (samodzielno�æ my�lenia). Obydwie formy samodziel-
no�ci, jak podkre�la W. Okoñ s¹ nieroz³¹czne7.

1. TWORZENIE SIÊ Z£O¯ONYCH FORM AKTYWNO�CI CZ£OWIEKA

Wewnêtrzne ró¿nicowanie siê aktywno�ci poci¹ga za sob¹ organizowanie siê jej form
coraz bardziej z³o¿onych, na które sk³adaj¹ siê czynno�ci, dzia³ania oraz systemy funkcjo-
nalne ³¹cz¹ce ró¿ne formy aktywno�ci, uporz¹dkowane wed³ug okre�lonych zasad nadrzêd-
nych. Czynno�ci jednostki organizuj¹ siê wokó³ celów ukierunkowuj¹cych procesy aktyw-
no�ci. Je�li czynno�æ zostanie ukierunkowana na nowy cel, wówczas uruchamiane jest dzia-
³anie s³u¿¹ce realizacji tego celu. Organizowanie siê z³o¿onych form aktywno�ci, jakimi s¹
dzia³ania, wi¹¿e siê �ci�le z jej uprzedmiotowieniem i eksterioryzacj¹8. Dzia³ania wykony-
wane na przedmiotach materialnych lub ich zastêpnikach maj¹ charakter uzewnêtrzniony.
Mog¹ byæ wykonywane na przedmiotach zewnêtrznych, a jednocze�nie prowadziæ do skut-
ków, jakimi s¹ zmiany w przedmiotach, b¹d� te¿ do powstawania nowych przedmiotów.
Procesowi rozwoju dzia³añ rozumianych jako aktywno�æ zewnêtrzna towarzyszy stopniowe
ich uwewnêtrznianie czyli interioryzacja, dziêki której powstaj¹ nowe rodzaje aktywno�ci
wewnêtrznej w postaci czynno�ci psychicznych. W efekcie dochodzi do ich strukturalnych
zmian, a tak¿e przekszta³ceñ w wewnêtrznych mechanizmach regulacyjnych. Wa¿n¹ rolê w
rozwoju z³o¿onych form aktywno�ci i doskonaleniu siê ich wewnêtrznej struktury odgrywa-
j¹ spo³eczne wzory aktywno�ci.

Doskonalenie siê organizacji aktywno�ci dokonuje siê w du¿ym stopniu poprzez proce-
sy socjalizacji polegaj¹ce na przyswajaniu kulturowych wzorów spo³ecznych9. Przedmioty,
z którymi styka siê dziecko zawieraj¹ w sobie programy czynno�ci, jakie mo¿na za ich
pomoc¹ wykonaæ, pos³uguj¹c siê nimi dziecko przyswaja sobie wypracowane spo³ecznie
wzory czynno�ci. Procesy socjalizacyjne postêpuj¹ szybciej w momencie, kiedy dziecko
zaczyna podejmowaæ zadania zespo³owe. Istot¹ dzia³añ zespo³owych jest to, ¿e wi¹¿¹ siê
one ze zbiorowym ustalaniem celów i programu czynno�ci. Rozwój mowy sprzyja doskona-
leniu komunikacji niezbêdnej w dzia³aniu zespo³owym.
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5 K.  S o � n i c k i,  Dydaktyka ogólna, Wroc³aw 1959.
6 T.  N o w a c k i,  Zagadnienie kszta³cenia samodzielno�ci studentów, �Studia Pedagogiczne� t. I, Wro-

c³aw 1957, s. 232.
7 W.  O k o ñ,  Problem samodzielno�ci my�lenia i dzia³ania, �Studia Pedagogiczne�, Wroc³aw 1957, s. 4.
8 M.  T y s z k o w a,  Aktywno�æ i dzia³anie dzieci i m³odzie¿y, Warszawa 1977, s. 237.
9 Tam¿e, s. 237-239.
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Rozwój aktywno�ci przejawia siê w stopniowym zwiêkszaniu elastyczno�ci struktury
czynno�ci i w doskonaleniu siê plastyczno�ci sposobów dzia³ania. W procesie rozwoju czyn-
no�ci mo¿na wyró¿niæ nastêpuj¹ce prawid³owo�ci rozwoju aktywno�ci poznawczej jednostki:

W rozwoju osobniczym cz³owieka ma miejsce przej�cie od aktywno�ci globalnej prze-
jawianej przez noworodka do ró¿nych wyspecjalizowanych czynno�ci. Mamy tu do czynie-
nia z dwoma procesami dyferencjacji i integracji.

Rozwój czynno�ci odbywa siê od operacji konkretnych do operacji zinterioryzowanych.
W rozwoju czynno�ci zachodzi prawid³owo�æ uzupe³niania siê dwu procesów, dzia³ania

�wiadomego i automatyzacji10.
W rozwoju ontogenetycznym cz³owieka zachodzi proces przechodzenia od czynno�ci

indywidualnych do czynno�ci zespo³owych11.

2. ZADANIOWE PODEJ�CIE DO UCZNIA JAKO WARUNEK KSZTA£TOWANIA
JEGO OTWARTO�CI POZNAWCZEJ

Przez samodzielno�æ jednostki rozumie siê na ogó³ w³a�ciwo�æ psychiczna wykszta³co-
n¹ podczas czynno�ci i dzia³añ, a tak¿e wyra¿on¹ w dzia³aniach12. Samodzielno�æ w my�le-
niu i dzia³aniu cz³owieka charakteryzuje siê okre�lonym stopniem niezale¿no�ci od warun-
ków zewnêtrznych i wewnêtrznych oraz umiejêtno�ci¹ wychodzenia poza utarte schematy
my�lenia i dzia³ania13.

Samodzielno�æ poznawcza ucznia definiowana jest najczê�ciej jako �zespó³ powi¹za-
nych ze sob¹ umiejêtno�ci rozwi¹zywania problemów (formu³owania problemów, projekto-
wania dzia³añ s³u¿¹cych rozwi¹zywaniu problemów, realizowania tych dzia³añ, analizowa-
nia i interpretowania wyników) oraz umiejêtno�æ doboru �róde³, gromadzenia, opracowy-
wania i przetwarzania informacji zwi¹zanych z opracowywaniem nowego zagadnienia a
zawartych w tre�ciach ksi¹¿kowych, gazetach i czasopismach, filmach i przekazach telewi-
zyjnych, nagraniach magnetowidowych, przekazach radiowych i przekazach internetu14.

Samodzielno�æ poznawcza aktualizuje siê w:
1. Umiejêtno�ci dostrzegania problemów, analizowania zadañ, okre�laniu relacji mie-

dzy elementami zawartymi w zadaniach itp.
2. Umiejêtno�ci wytwarzania pomys³ów rozwi¹zywania problemów i zadañ.
3. Umiejêtno�ci weryfikacji pomys³ów rozwi¹zywania problemów i zadañ.
Przyswojona przez ucznia wiedza wchodzi w odpowiedni¹ interakcjê z wiedz¹ posiada-

n¹, w wyniku której albo zostanie w³¹czona w sk³ad ju¿ istniej¹cej struktury kognitywnej,
albo te¿ je�li brak jest jakiejkolwiek mo¿liwo�ci takiej integracji pozostaje poza ni¹. Tylko
wiedza wkomponowana w strukturê kognitywn¹ jednostki jest wiedz¹ przyswojon¹ w spo-
sób pojêciowy. Wiedza utrzymywana poza ni¹ mo¿e byæ jedynie przyswojona w sposób
mechaniczny15. To za³o¿enie rzuca �wiat³o na istotê procesu kszta³cenia. Daje siê ona spro-

KSZTA£TOWANIE OTWARTO�CI POZNAWCZEJ UCZNIÓW � EUGENIUSZ PIOTROWSKI

10 S.  S z u m a n,  Aktywno�æ w³asna jako czynnik rozwoju dziecka w okresie lat 7�14, �Nowa Szko³a�
1956, nr 6.

11 B.  H o r n o w s k i,  Psychologia ró¿nic indywidualnych, Warszawa 1985, s. 88-89.
12 J.  P a r a f i n i u k - S o i ñ s k a,  Samodzielne uczenie siê w procesie dydaktycznym, Szczecin 1988,

s. 39-40.
13 W.  A n d r u k o w i c z,  Struktura czynno�ci usamodzielniaj¹cych i samodzielnych w procesie uczenia

siê, Szczecin 1994, s. 11-12.
14 S.  P a l k a,  Kszta³cenie przez badanie w praktyce szkolnej, Kraków 1984, s. 53.
15 H.  M u s z y ñ s k i,  Model kszta³cenia ogólnego, [w:] Muszyñski H. (red.): O�wiata polska w okresie

transformacji ustrojowej stan, potrzeby i perspektywy, Poznañ 1995, s. 46.
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wadziæ do wyposa¿enia ucznia nie tyle w mo¿liwie bogaty zasób wiedzy o �wiecie, ile w
okre�lon¹ strukturê poznawcz¹ obejmuj¹c¹ ca³okszta³t wiedzy i nadaj¹c¹ jej funkcjonalny
porz¹dek niezbêdny do podejmowania samodzielnych dzia³añ. Ów funkcjonalny porz¹dek
oznacza, ¿e pojedyncze informacje wchodz¹ w sk³ad pewnych podsystemów lub systemów
wiedzy zajmuj¹cych okre�lone miejsce w ca³okszta³cie struktury kognitywnej jednostki.
Powi¹zania te sprawiaj¹, ¿e jednostka mo¿e przywo³aæ okre�lon¹ wiedzê, a wiêc j¹ aktywi-
zowaæ, jak te¿ poddawaæ j¹ dalszym operacjom intelektualnym, w wyniku których mog¹
powstawaæ nowe konstrukty my�lowe. Mo¿na zatem uznaæ, ¿e jedynie wiedza wbudowana
w strukturê poznawcz¹ jednostki jest wiedz¹ czynn¹, która mo¿e byæ uruchamiana w dzia³a-
niu, jak te¿ poddawana twórczym przekszta³ceniom.

Powstaje pytanie, w jakich warunkach dochodzi do transferu wiedzy, a wiêc przenosze-
nia jej z dotychczas praktykowanych systemów operacyjnych na nowe.

Jak siê okazuje procesy te nie polegaj¹ wcale na mechanicznym wprowadzaniu goto-
wych stereotypów stosowania wiedzy w nowe sytuacje, tak jak siê to dzieje z umiejêtno�cia-
mi, lecz obejmuj¹ do�æ z³o¿one czynno�ci poznawcze polegaj¹ce na identyfikacji danego
przypadku, zaklasyfikowania go do ogólnej kategorii we w³asnym systemie kognitywnym,
a nastêpnie dopiero aktywizacji okre�lonej wiedzy niezbêdnej do tego, aby dany przypadek
�wyja�niæ� co oznacza umieszczenie go w okre�lonym ³añcuchu przyczynowo � skutko-
wym, dokonanie okre�lonych przewidywañ oraz nakre�lenie mo¿liwo�ci dokonania nañ ja-
kiego� wp³ywu16. £atwo zauwa¿yæ, ¿e wszystko to dotyczy wy³¹cznie wiedzy stanowi¹cej
integraln¹ czê�æ ca³ej struktury poznawczej jednostki a wiêc wiedzy przyswojonej w sposób
pojêciowy. Nie podlega transferowi wiedza przyswojona w sposób mechaniczny. Funkcjo-
nowanie wiedzy odbywa siê w kontek�cie wykonywanych zadañ. Jednostka gromadzi do-
�wiadczenia i mobilizuje si³y stosowane do zadañ jakie sobie stawia. Zasada ta wyja�nia
zarówno poziom wewnêtrznej mobilizacji (im trudniejsze zadanie tym jest ona wiêksza), jak
te¿ jej kierunkowo�æ, � gromadzi siê te do�wiadczenia i takie si³y, które s¹ przydatne do
wykonania okre�lonego zadania. Zadanie stanowi model dzia³ania, jest antycypacj¹ wyni-
ku, choæ koñcowy rezultat nie musi pokrywaæ siê z tym wyobra¿eniem.

Zadanie to jeden z czynników reguluj¹cych czynno�ci. Stanowi ono si³ê organizuj¹c¹ w
tym samym kierunku ca³e dzia³anie, wszystkie procesy psychiczne i czynno�ci oraz tkwi¹ce
w nich mechanizmy. Badania przeprowadzone przez Linharta wskazuj¹, ¿e pomiêdzy zada-
niem a jego wykonaniem zachodzi proces oczekiwania, antycypacji rezultatu, wywo³uj¹cy
stosunek emocjonalny, który wp³ywa na ukszta³towanie siê nowego odniesienia do w³asne-
go dzia³ania i wra¿liwo�ci na jego skuteczno�æ17.

Wiele czasu up³ynê³o zanim pedagodzy zdali sobie sprawê z tego, ¿e procesem przy-
swajania wiedzy przez ucznia rz¹dz¹ �ci�le okre�lone prawid³owo�ci psychologiczne, a jego
przebieg jest zdeterminowany przez wewnêtrzn¹ aktywno�æ ucznia. Poznanie owych prawi-
d³owo�ci spowodowa³o, ¿e nauczanie zaczêto traktowaæ nie jako proces podawania wiedzy,
lecz jako pobudzanie procesów poznawczych i kierowanie nimi.

Wyzwolenie czynno�ci poznawczych nastêpuje wówczas, kiedy ucznia wdra¿amy do
dzia³ania, w trakcie którego pokonuje on okre�lone trudno�ci i problemy. Decyduj¹cy prze-
³om w dydaktyce dokona³ siê na gruncie psychologii genetycznej Piageta. Fundamentalna
teza jego teorii opiera siê na za³o¿eniu, ¿e podstawowymi sk³adnikami my�lenia nie s¹ sta-
tyczne obrazy rzeczywisto�ci, lecz uwewnêtrznione schematy dzia³ania.
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16 Tam¿e, s. 47.
17 J.  L i n h a r t,  Proces i struktura uczenia siê ludzi, Warszawa 1972, s. 136-138.
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Uczeñ przyswaja sobie nie obrazy lecz operacje my�lowe, jakie wykonywa³ w trakcie
dzia³ania. Tak zdobyta wiedza wchodzi w sk³ad okre�lonych struktur operacyjnych i mo¿e
byæ uruchamiana i wykorzystywana w dzia³aniach jednostki. Mo¿e byæ tak¿e przenoszona
(transferowana) z dotychczasowych systemów operacyjnych na nowe. Transfer wiedzy od-
nosi siê do do�æ z³o¿onych czynno�ci poznawczych, które obejmuj¹ nie tylko identyfikacjê
jakiego� przypadku szczegó³owego i zaklasyfikowanie go do odpowiedniej kategorii ogól-
nej we w³asnym systemie kognitywnym, aktywizacjê okre�lonej wiedzy potrzebnej do wy-
ja�nienia danego przypadku szczegó³owego, co wi¹¿e siê z umieszczeniem go w okre�lo-
nym ci¹gu przyczynowo-skutkowym, dokonanie przewidywañ oraz podjêcie odpowiednich
dzia³añ maj¹cych na celu dokonanie okre�lonych zmian. Wypada stwierdziæ, i¿ transferowi
podlega wiedza pojêciowa oparta na procesach rozumienia,

Dok³adne prze�ledzenie sposobów kszta³towania systemów operacyjnych wiedzy
uczniów we wspó³czesnej szkole polskiej charakteryzuj¹ nastêpuj¹ce w³a�ciwo�ci.

Po pierwsze, w trakcie kszta³cenia szkolnego mamy przede wszystkim do czynienia z
w³¹czaniem wiedzy w schematy operacyjne, które wychodz¹ naprzeciw d¹¿eniom ucznia
do sprostania wymogom szko³y. Wymogi te wi¹¿¹ siê przede wszystkim z sytuacjami kon-
trolnymi i sprowadzaj¹ siê g³ównie do reprodukcji przyswojonej wiedzy, która jest niezbêd-
na do pokonania tworzonych przez szko³ê barier kontrolnych czyli sprawdzianów, testów,
egzaminów itp.

Po drugie, zdobywana przez uczniów wiedza tworzy g³ównie takie schematy operacyj-
ne, które s¹ przez nich wykorzystywane do unikania zagro¿eñ, a nie do podejmowania wa¿-
nych ¿yciowo problemów. Aktywno�æ ucznia nie idzie w kierunku sprawdzania w³asnych
mo¿liwo�ci, a wrêcz przeciwnie, to szko³a nieustannie zmusza go do poddawania siê ró¿no-
rodnym sprawdzianom. Chlubnym wyj¹tkiem s¹ przypadki wy³amywania siê szczególnie
uczniów zdolnych z dominuj¹cego schematu i autonomizacji w³asnego kszta³cenia oraz
budowania uporz¹dkowanego systemu swojej wiedzy. Wypada zauwa¿yæ, ¿e tak¿e wielu
nauczycieli nie stosuje siê do opisanych standardów, tworz¹c odpowiednie warunki zewnêtrz-
ne do asymilacji wiedzy w umys³ach swoich uczniów.

Po trzecie, wspó³czesny system kszta³cenia ogólnego cechuje swoista zamkniêto�æ inte-
lektualna. Znajduje to wyraz nie tylko w zamkniêtych i statycznych programach nauczania,
lecz przede wszystkim w prze�wiadczeniu, ¿e okre�lone tre�ci powinny byæ opanowane
przez uczniów w sposób umo¿liwiaj¹cy ich odtwarzanie. Istotne jest tu zatem samo posiada-
nie wiedzy, a nie czynne jej zdobywanie i operatywne pos³ugiwanie siê ni¹.

�Mamy tutaj niew¹tpliwie do czynienia ze swoistym zjawiskiem �odintelektualizowania� kszta³cenia.
Tre�ci nauczania nie s¹ odnoszone do ¿adnych okre�lonych czynno�ci umys³owych, którym rozwiniêcie i
wykszta³cenie mia³oby s³u¿yæ. To one same staj¹ siê autonomicznym celem kszta³cenia�18.

Po czwarte, nieod³¹czn¹ w³a�ciwo�ci¹ obowi¹zuj¹cego systemu kszta³cenia ogólnego
jest bierno�æ ucznia, polegaj¹ca na tym, ¿e realizacja procesu nauczania przebiega w szkole
wed³ug dok³adnego wykonywania przez niego poleceñ nauczyciela, z kolei rola nauczyciela
sprowadza siê do wy³¹cznego kierowania aktywno�ci¹ ucznia.

Po pi¹te, brak nale¿ytej indywidualizacji procesu nauczania, uwzglêdniaj¹cej indywi-
dualne mo¿liwo�ci uczniów. Indywidualizacja kszta³cenia we wspó³czesnym systemie edu-
kacji rozumiana jest jako otwieranie przed ka¿dym uczniem mo¿liwo�ci wyboru w³asnej
drogi samorealizacji w oparciu o jego upodmiotowion¹ aktywno�æ. Niezbêdne jest odst¹-
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pienie od dominuj¹cej w naszej szkole motywacji typu zagro¿eniowego, której istota spro-
wadza siê do wype³niania wymagañ i poleceñ szko³y przez ucznia nie tyle w nadziei na
sukces ile w obawie przed doznaniem pora¿ki.

Obowi¹zuj¹cy model kszta³cenia ogólnego z punktu widzenia kszta³towania otwarto�ci
poznawczej uczniów wymaga daleko id¹cych zmian, a mianowicie:

Niezbêdne jest zwrócenie wiêkszej uwagi na proces interioryzacji wiedzy, czyli w³¹cze-
nia jej w wewnêtrznie spójny system struktur poznawczych ucznia opartych na wiedzy po-
jêciowej.

Wiedza kszta³tuj¹ca siê w umy�le ucznia winna tworzyæ indywidualn¹ strukturê przy
udziale ca³ego szeregu operacji umys³owych, takich jak: abstrahowanie, porównywanie,
uogólnianie, analiza, wykrywanie zwi¹zków, szukanie analogii, stawianie pytañ, wysuwa-
nie argumentów, ukazywanie roli i genezy zjawisk, dokonywanie interpretacji19.

Operacjonalizacja wiedzy ucznia, która polega na umiejêtno�ci czynienia z niej u¿ytku
zarówno w szkole, jak te¿ w nowych dla ucznia sytuacjach.

� Podmiotowe traktowanie ucznia, polegaj¹ce na jego czynnym udziale w planowaniu i
podejmowaniu zadañ, a tak¿e samodzielnym zdobywaniu wiedzy.

� Budowanie pozytywnej motywacji i rozwijanie na jej podstawach czynnej aktywno�ci
uczniów.

� Uwzglêdnianie procesów personalizacji ucznia, rozwijanie ich, wspieranie oraz umo¿-
liwianie kroczenia w³asn¹ drog¹. Niezbêdne jest równie¿ w³¹czanie uczniów do spo³ecz-
nych form tworzenia wiedzy.

Na tak przedstawionym tle dokonamy próby okre�lenia roli zadañ w procesie kszta³ce-
nia. W dydaktyce zadania traktuje siê jako podstawowy �rodek stymulowania aktywno�ci
twórczej uczniów w ró¿nych dziedzinach. Wspó³czesna dydaktyka dokonuje próby ³¹czenia
teorii zmiany w uczniu z teori¹ zadañ szkolnych. Wymaga to innego spojrzenia na program
nauczania. Podstawy jego konstrukcji tworz¹ zintegrowane zadania szkolne. Ka¿de zintegro-
wane zadanie szkolne sk³ada siê z czterech elementów, a mianowicie: � typu operacji; � ro-
dzaju materia³u, na którym maj¹ byæ wykonane operacje; � sposobu wykonania operacji na
materiale nauczania; � projektowanej zmiany w uczniu wyra¿aj¹cej siê uwewnêtrznieniem
danego typu operacji wykonywanej na materiale nauczania w okre�lony sposób20. W ujêciu
tym mamy do czynienia z sytuacj¹, w której uczeñ uwewnêtrznia równocze�nie trzy zinte-
growane elementy zadania szkolnego: � typ operacji; � materia³ nauczania; � sposób wy-
konywania operacji. Stanowisko to wyrasta z trzech tradycji dydaktycznych, a mianowicie
dydaktyki operacjonistycznej wyros³ej na gruncie psychologii genetycznej J. Piageta, w której
centralne pojêcie w odniesieniu do my�lenia stanowi operacja.

Rozwój poznawczy cz³owieka polega na uwewnêtrznieniu operacji formalnych. Spraw-
no�æ umys³owa jest uwewnêtrznion¹ operacj¹, która ma charakter zinterioryzowany i od-
znacza siê odwracalno�ci¹ i plastyczno�ci¹.

Dydaktyka herbartowska, która koncentrowa³a siê g³ównie na materiale nauczania, sta-
nowi drug¹ tradycjê. Wiadomo�ci w umy�le ucznia tworz¹ masy apercepcyjne, które s¹
spychane do pod�wiadomo�ci, ale w razie potrzeby mog¹ byæ z niej wydobywane. Czynno-
�ci ucznia koncentruj¹ siê tu g³ównie na przyswajaniu wiedzy, gdy¿ ona stanowi warto�æ
podstawow¹. Z tego punktu widzenia zmiana w uczniu sprowadza siê do zmiany w funkcji
my�lenia zwi¹zanej z poznawan¹ wiedz¹.

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA

19 Tam¿e, s. 51.
20 J.  G n i t e c k i,  tam¿e, s. 59.
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Trzecia tradycja wi¹¿e siê z dydaktyk¹ pragmatyczn¹ i opiera siê na filozofii W. Jamesa.
Podstawy psycho-pedagogiczne stworzy³a dla niej teoria J. Deweya, w my�l której my�lenie
ucznia inspirowane jest przez dzia³anie. Sama wiedza nie jest istotna, gdy¿ nie posiada war-
to�ci poznawczej. Wa¿ne jest indywidualne i spo³eczne do�wiadczenie ucznia. My�lenie
jest traktowane jako instrument skutecznego dzia³ania. Skoro poznawanie �wiata wymaga
posiadania wiêkszej skuteczno�ci dzia³ania, to w nauce szkolnej trzeba rozwijaæ my�lenie.

Ka¿da z trzech wymienionych tradycji posiada tylko jeden aspekt zintegrowanego za-
dania szkolnego. Wydaje siê, i¿ niezbêdne jest zrównowa¿one ujêcie trzech komponentów z
punktu widzenia kszta³towania zrównowa¿onych struktur poznawczych u uczniów. Dotych-
czasowe koncepcje dydaktyki zwraca³y uwagê na ró¿nego typu zadania o operatorach cz¹st-
kowych. Ka¿dy z nich wyznacza³ tylko specyficzn¹ formê i tre�æ aktywno�ci ucznia i s³u¿y³
tylko jednej z wielu funkcji kszta³cenia21. Taki stan rzeczy prowadzi³ do dezintegracji struk-
tur poznawczych, a tym samym uniemo¿liwia³ ich zrównowa¿enie, uspójnienie i transfer22.

Przyjêcie sformu³owanego wcze�niej za³o¿enia poci¹ga za sob¹ daleko id¹ce konse-
kwencje dla organizacji ca³ego procesu kszta³cenia. Oznacza ono zerwanie z uniwersalnym
podej�ciem do ucznia. Odwo³ywanie siê do jego indywidualnych mo¿liwo�ci rozwojowych,
co wi¹¿e siê z konieczno�ci¹ znacznego poszerzenia drogi rozwojowej, szkolnego sukcesu i
samodzielno�ci poznawczej. Wymaga to jednak doskonalenia zmian w strukturze progra-
mów nauczania, co jest niezbêdne dla podwy¿szenia funkcjonalno�ci w zakresie poznawa-
nia �wiata i u¿ytkowania wiedzy. Niezbêdne jest tak¿e zwiêkszenie stopnia integracji tre�ci,
jak równie¿ struktur poznawczych ucznia. Aktywny stosunek ucznia do wiadomo�ci odnosi
siê nie tylko do ich zdobywania lecz tak¿e ich utrwalania. Aktywno�æ poznawcza wynikaj¹-
ca z otwartego zadania wymaga od ucznia samodzielno�ci w zakresie selekcji wiadomo�ci.
Odnosi siê ona zarówno do tych, które znalaz³y siê na pocz¹tku jego dzia³ania, jak równie¿
tych które nap³ywaj¹ w trakcie pracy. U�wiadamia on sobie to, jakich wiadomo�ci brakuje i
rozpoczyna ich poszukiwanie w�ród dostarczonych mu, albo stara siê wytworzyæ je samo-
dzielnie. O tym, jak te procesy przebiegaj¹, decyduje konstrukcja zadania, czynno�ci na-
uczyciela i mo¿liwo�ci ucznia w zakresie przejawiania aktywnego stosunku do wiadomo�ci
w ogóle jak równie¿ do tych wynikaj¹cych z zadania23. Nale¿y s¹dziæ, ¿e wiadomo�ci opa-
nowane przez ucznia w sytuacjach zadaniowych, s¹ trwalsze, bogatsze w tre�ci i bardziej
operatywne od tych, które uczeñ przyswoi³ sobie w formie gotowej. �Badania dowodz¹, ¿e
opór ucznia wobec wiadomo�ci pojawia siê wraz ze wzrostem jego aktywno�ci w procesie
dydaktycznym. Im bardziej samodzielnie konstruowa³ uczeñ sytuacjê dydaktyczn¹, tym
bardziej nowe wiadomo�ci mog¹ naruszaæ jego plan dzia³ania, przekonania, b¹d� jego we-
wnêtrzny odbiór�24. Samodzielno�æ ucznia niew¹tpliwie wi¹¿e siê z umiejêtno�ci¹ wycho-
dzenia poza dostarczone informacje. Wypada jednak podkre�liæ, i¿ nie ka¿de wyj�cie poza
dostarczone informacje wi¹¿e siê z wytworzeniem nowych wiadomo�ci. Mo¿e ono wi¹zaæ
siê z odkrywaniem wiadomo�ci poprzez dokonanie kombinacji danych zawartych np. w
zadaniu. Najwy¿szym stopniem samodzielno�ci charakteryzuje siê uczeñ wtedy, kiedy wy-
kazuje wzglêdn¹ niezale¿no�æ zarówno w formu³owaniu celów i zadañ, planowaniu i orga-
nizowaniu sposobów ich realizacji, jak równie¿ kontroli i ocenie uzyskanych wyników.

KSZTA£TOWANIE OTWARTO�CI POZNAWCZEJ UCZNIÓW � EUGENIUSZ PIOTROWSKI

21 W.  K o j s,  Dzia³anie jako kategoria dydaktyczna, Katowice 1994.
22 J.  G n i t e c k i,  tam¿e, s. 61.
23 K.  K r u s z e w s k i,  Zmiana i wiadomo�æ. Perspektywa dydaktyki ogólnej, Warszawa 1987, s. 50-51.
24 K.  K r u s z e w s k i,  tam¿e, s. 52.
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WANDA WORONOWICZ
POMORSKA AKADEMIA PEDAGOGICZNA W S£UPSKU

PRAW¥ MARSZ! UWAGI O EDUKACJI ELEMENTARNEJ

Proszê wybaczyæ temat pozornie niepowa¿ny. Tekst bowiem, który prezentujê, powin-
nam w zasadzie nazwaæ ma³ym studium w aspekcie pedagogicznym nad pieszym przemiesz-
czaniem siê mas ludzkich.

�Kto praw¹ idzie �cie¿k¹, a dowcip i cnota kieruje krokiem jego, otwarte ma wrota do
szacunku ludzkiego�1 � wyrokowa³ przed dwustu laty Franciszek Ksawery Dmochowski.
Przy czym przez wskazany kierunek marszu rozumia³ rzeczy duchowe: bycie dobrym, szla-
chetnym, kieruj¹cym siê w³a�ciwym spo³ecznie sposobem postêpowania. To niew¹tpliwie
wysoka teleologia i dobrze by³oby w niej kszta³ciæ tak¿e dzi�.

Stoj¹c na autobusowym przystanku i w³a�nie my�l¹c o sentencji Dmochowskiego zo-
sta³am silnie zirytowana przez potr¹caj¹cych siê przechodniów, którzy zawadzali tak¿e i o
mnie, mimo ¿e miejsce czekania wybra³am refleksyjnie, czyli empatycznie kieruj¹c siê inte-
resem wszystkich przechodz¹cych obok. Otó¿ zauwa¿y³am, ¿e powa¿na ich czê�æ albo nie
ma pojêcia albo zwyczajnie nie chce siê wygodnie po chodniku poruszaæ. (Przez wygodne
poruszanie siê w miejscach publicznych rozumiem czynienie tego praw¹ stron¹, tak jak
robi¹ to pojazdy, co s³usznie zosta³o skodyfikowane, gdy¿ nie tylko nie tamuje ruchu, ale
maksymalnie mu sprzyja. S³owem jest nie tylko bezpieczne, ale i wygodne). Przysz³o mi
wówczas pedagogicznie na my�l, ¿e w istocie w znacznej mierze daremna jest chêæ eduko-
wania ludzi do prawo�ci duchowej, skoro oni nawet nie wiedz¹ (lub wol¹ nie wiedzieæ)
rzeczy tak prostej jak to, która strona cia³a jest prawa a która lewa?

Tak wprowadzona przez przypadek w studiowanie ruchu przechodniów w miejscach
publicznych mog³am te¿ pó�niej zaobserwowaæ, co np. czyni masa ludzka po opuszczeniu
poci¹gu. Otó¿ ci, co w³a�nie sk¹dkolwiek przyjechali, w zasadzie absolutnie nie uwzglêd-
niaj¹ potrzeb podró¿nych, którzy chc¹ gdziekolwiek tym samym lub innym pojazdem kole-
jowym zaraz pojechaæ. Ci ostatni musz¹ bowiem, je¿eli zaniedbali z jakiego� powodu umie-
�ciæ siê na peronie przed przyjazdem poci¹gu, w wielkim trudzie przedzieraæ siê przez masê
pr¹c¹ ca³¹ szeroko�ci¹ ku wyj�ciu, gdy¿ prawie nikt nie uwzglêdnia chwilowych potrzeb tej
kategorii. Si³ê i prawo stanowi tu wiêkszo�æ, chcia³oby siê rzec, zwierz¹t, oczywi�cie ludz-
kich.

Sami pañstwo mog¹ stwierdziæ, ¿e te same zasady ruchu stosowane s¹ intuicyjnie w
szko³ach wszystkich szczebli organizacyjnych, kiedy przemie�ciæ siê musz¹ wiêksze grupy
uczniów czy studentów. Wal¹ one, to w³a�ciwe okre�lenie, �rodkiem korytarzy rzadko bio-
r¹c pod uwagê interesy kolegów musz¹cych siê przemie�ciæ w kierunku przeciwnym. Na

1 D m o c h o w s k i  F. K., Sztuka rymotwórcza, Wroc³aw 1956.
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szczê�cie generalnie obywa siê bez agresji, bo ofiary z kierunku przeciwnego same usuwaj¹
siê pod �ciany, by nie przeszkadzaæ id¹cej, w podstawówkach czêsto biegn¹cej, masie.

Zatem o prawach id¹cych rozstrzyga liczba poruszaj¹cych siê w okre�lonym kierunku.
Czyli ich si³a. Bywa bowiem i tak, ¿e wiêksza liczbowo grupa ustêpuje grupie mniejszej, ale
postrzeganej jako agresywna.

Jak dot¹d s¹ to impresje na temat. By je zobiektywizowaæ naukowo przypadkowo wy-
brane grupy osób poruszaj¹cych siê w przedstawionych okoliczno�ciach, zosta³y podczas
eksploracji policzone i okre�lone wiekowo w sensie przynale¿no�ci do m³odzie¿y, ludzi
doros³ych i starszych.

Z badañ nad owym ruchem (w oko³o 120 tysiêcznym Koszalinie) wynika, ¿e nie uwzglêd-
niaj¹c wygodnej zasady poruszania siê praw¹ stron¹ chodnika przemieszcza siê �rednio,
przeszkadzaj¹c innym, ponad 20 % przechodniów. Ich lwi¹ czê�æ stanowi m³odzie¿ oraz
dzieci. (z wyj¹tkiem ma³ych grzecznych dziewczynek oraz nie�mia³ych ch³opców). Ludzie
starsi stanowi¹ tu element przypadkowy i najczê�ciej, os¹dzaj¹c po ubiorze, wygl¹dzie i
mowie, pochodz¹ ze wsi. i w mie�cie przebywaj¹ okoliczno�ciowo.

Zupe³nie odwrotnie kszta³tuj¹ siê te proporcje, gdy przypatrzeæ siê ruchowi podró¿nych
na dworcu, kiedy opuszczaj¹ perony. Ci, którzy pêdz¹ ku wyj�ciu nie bacz¹c na ¿adne stro-
ny ruchu i przeszkadzaj¹c id¹cym do poci¹gu, stanowi¹ zdecydowan¹ wiêkszo�æ, oko³o
90%. Zreszt¹ o tyle trudno jest ten ruch obiektywnie analizowaæ, jako ¿e zasadnicza liczba
podró¿nych zamierzaj¹cych jechaæ znajduje siê ju¿ wcze�niej na peronach. Za to jest rzecz¹
pewn¹, i¿ najbardziej nie liczy siê z interesami innych u¿ytkowników kolei m³odzie¿, w tym
g³ównie studenci kierunków zaocznych przyje¿d¿aj¹cy na parodniowe zajêcia w okolicy
niedzieli. Pomijam inne aspekty, takie jak arogancja w zbiorowych zachowaniach tej m³o-
dzie¿y oraz generalnie wulgarny jêzyk.

Natomiast korytarzowy ruch uczniów na przerwach miêdzylekcyjnych, obserwowany
w piêciu szko³ach podstawowych oraz dwu �rednich zdaje siê nie podlegaæ ¿adnym zasa-
dom. Wychodz¹ce z izb zbiorowo�ci klasowe niezale¿nie od tego, czy kieruj¹ siê w prawo
czy w lewo, pod¹¿aj¹ z regu³y watah¹ w ¿adnym stopniu nie uznaj¹c¹ regu³ (poza ustêpowa-
niem osobnikom ocenianym jako silne fizycznie lub znacz¹ce). Osobi�cie jako osoba nie-
znana uczniom, choæ doros³a i pod¹¿aj¹ca praw¹ stron¹ korytarzy generalnie nie by³am re-
spektowana.

Przy okazji próbowa³am rekonesansowo dociec, czy brak regu³ w zbiorowym porusza-
niu siê, nie jest przypadkiem skutkiem zwyczajnej nieznajomo�ci tego, która strona cia³a
jest lewa a która prawa? Otó¿ z tej przyczyny, ¿e trudno jest o to pytaæ przechodniów bez
nara¿ania siê na nieprzyjemnie reakcje, stereotypowo próbowa³am siê u nich informowaæ o
pewien wymy�lony sklep, który ma siê znajdowaæ wed³ug mojej wiedzy po lewej stronie
ulicy. U du¿ej liczby indagowanych (prawie 70 %) próba rozwik³ania tej kwestii zaczyna³a
siê od w¹tpliwo�ci, która strona ulicy winna byæ w tych okoliczno�ciach uznana za lew¹.
Aby to ustaliæ, instynktownie k³adli d³onie na sercu, a i to nie zawsze pomaga³o, gdy¿ trzeba
wiedzieæ, ¿e zabudowania przy ulicy, je�li chcemy ustaliæ prawid³owy kierunek, zawsze
znajduj¹ siê po naszej prawej stronie. Mo¿na wiêc twierdziæ, ¿e pewna liczba ludzi zwyczaj-
nie nie wie jak to jest z tymi stronami. Musi sobie dopiero je u�wiadamiaæ, a to ju¿ niechêt-
nie podejmowana praca umys³owa.

Zabawne, prawda?
Tym niezbyt powa¿nym badaniom mo¿na zarzuciæ brak istotnego znaczenia, a nawet

byæ mo¿e naiwno�æ i �mieszno�æ, zw³aszcza na wspó³czesnym tle powszechnych przeja-
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wów ró¿nego rodzaju gro�nych agresji oraz niepokoj¹cych liczb dotycz¹cych np. analfabe-
tyzmu funkcjonalnego (siêgaj¹cego piêædziesiêciu procent populacji), pojmowanego jako
nieumiejêtno�æ radzenia sobie osób w sytuacjach wymagaj¹cych porozumiewania siê za
pomoc¹ s³owa pisanego, mimo opanowania umiejêtno�ci czytania i pisania. Z pewno�ci¹ s¹
to zgo³a wa¿niejsze problemy w�ród wymagaj¹cych rozwi¹zania.

Tyle, ¿e zachowania ludzi przemieszczaj¹cych siê w miejscach publicznych, zw³aszcza
dzieci i m³odzie¿y stanowi¹ symptom podstawowej ich bezmy�lno�ci. Przez bezmy�lno�æ
tak¹ rozumiem nie tyle szkodliwe nieposzanowanie regu³ spo³eczeñstwa cywilizowanego,
przeciw którym bunt m³odego pokolenia bywa naturalny, ile szkodzenie samym sobie. Lu-
dzie, którzy nie korzystaj¹ z regu³y poruszania siê stron¹ praw¹, szkodz¹ tak¿e sobie, kiedy
korzystne by³oby dla nich z ró¿nych powodów przemieszczanie siê bez przeszkód. To bez-
my�lno�æ absolutna, która okazuje sw¹ nieposkromion¹ wolê i moc.

Z drugiej strony wiadomo, ¿e powa¿na czê�æ tych m³odych ludzi uczy siê, studiuje
problemy dosyæ wysokiego lotu. Kszta³ci siê na przyk³ad na rzecz piêkna i kultury estetycz-
nej, na rzecz pracy, przetrwania, odpowiedzialno�ci, polifoniczno�ci, itd. Obkuwa dziedzic-
two kultury narodowej w perspektywie integracji europejskiej, jest nauczana dostrzegania
uniwersalno�ci do�wiadczeñ, przemy�leñ, uczuæ i aspiracji wpisanych w dzie³a ró¿nych tra-
dycji. Pojmuje struktury organizmu i miejsce Ziemi jako czê�ci Wszech�wiata. I w szkole
oraz po ulicach chodzi jak byd³o.

Oczywi�cie nie jest moim zamiarem przeciwstawianie wysokich tre�ci nauczania za-
chowaniu m³odych ludzi (a mo¿e zwierz¹t) i optowaæ za zej�ciem w kszta³ceniu ni¿ej. Cie-
kawi mnie co innego: co jest zaniedbywane w edukacji, zw³aszcza w wychowaniu i na któ-
rym szczególnie szczeblu szkolnym, je�li dzieje siê tak, jak przedstawi³am? Tylko to pozwo-
li postulowaæ konieczne zmiany w systemie o�wiatowym. I pomo¿e znale�æ trafne rozwi¹-
zania dla edukacji jutra.

Bezmy�lno�æ jest inaczej niew¹tpliwie brakiem refleksji. Brakiem wrodzonego lub wy-
uczonego nawyku zastanawiania siê. Najpro�ciej by³oby (co zreszt¹ jest powszechnie stoso-
wan¹ praktyk¹) zlekcewa¿yæ ludzi bezrefleksyjnych, nie my�l¹cych. Nawet ich wy�miaæ,
skoro jest takie powiedzenie: ci, co nie my�l¹, nadal siedz¹ na drzewach! I mo¿na rzec: ich
�wiêta, wolna wola pozostaj¹ca w zgodzie z ideami demokratycznymi. Tyle, ¿e oni z regu³y
uwa¿aj¹, ¿e z drzew lepiej, dalej i s³uszniej widaæ. St¹d wiedz¹, ¿e my�lenie jest zbêdne, a
siedzenie na drzewach to stare, piêkne tradycje. Dlatego wszyscy powinni wróciæ na drze-
wa. Tam drogi nie posiadaj¹ prawej i lewej strony.

Co np. widaæ z drzewa, kiedy zbieramy siê, by wst¹piæ (wed³ug niektórych bez potrze-
by, bo ju¿ jeste�my), do Europy? Oto charakterystyczny przyk³ad: siedz¹cy na konarach
kurczowo przywi¹zani do to¿samo�ci ufundowanej na tradycyjno-narodowych stereotypach
nios¹, jak s¹dz¹, warto�ci szlachetnego bycia Polakiem. Dowody na wielko�æ Polaków, ta-
kie jak Chopin (z Francuzów), Curie-Sk³odowska (ze wspó³pracy z Francuzem), Kopernik
(z Niemców), budowla Wawel (stan renesansowy przez W³ochów), Mickiewicz (babka ¯y-
dówka), S³owacki (Polak rasowy wprawdzie, ale po³owiczny, bo niechêtny Watykanowi). A
lêkaj¹ siê innych jak diabli, bo tamci po¿r¹ im ziemiê i zabroni¹. Tymczasem tamci na ogó³
wiedz¹, ¿e wygodnie jest chodziæ w miejscach publicznych praw¹ stron¹!

Oczywi�cie u¿yte tu pojêcie prawej strony ma charakter symboliczny, gdy¿ oznacza po
prostu my�lenie o tym, co siê akurat robi. Wynika st¹d postulat dla edukacji elementarnej:
nale¿y uczyæ przede wszystkim my�lenia! Nie chodzi te¿ o to, by uczyæ my�lenia równole-
gle z przyswajaniem informacji o czymkolwiek (np. o budowie wiersza sylabotonicznego)
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lecz przede wszystkim. My�lenie ma byæ podstaw¹ przyswajania informacji (szczególnie
ulubionych przez szko³ê preferuj¹cych nepotyzm etniczny i kulturowy informacji o prze-
sz³o�ci), a nie dodatkiem przy okazji.

Rozwi¹zania mog¹ byæ tu ró¿ne: filozof Barbara Stanosz pisze:

�Wspó³czesna szkolna wersja humanizmu nie zawiera wcale lub zawiera aptekarskie dawki wiadomo-
�ci z dziedziny psychologii i socjologii (traktowanie literatury piêknej jako zastêpczego �ród³a tych wiado-
mo�ci jest nieporozumieniem). Opuszczaj¹cy szko³ê m³odzi ludzie nie maj¹ ¿adnych teoretycznych narzê-
dzi do interpretowania zachowañ ludzkich i zjawisk spo³ecznych. Wielu z czasem fabrykuje sobie takie
narzêdzia w cha³upniczy sposób, naiwnie generalizuj¹c osobiste do�wiadczenia: tak rodz¹ siê czêsto posta-
wy cyniczne i konformistyczne, skrajnie indywidualistyczne i maniakalnie misyjne, a prawie nigdy posta-
wy racjonalnie prospo³eczne�2.

Generalnie autorka ma racjê, nie mniej dodanie do programu jeszcze dwu przedmiotów
niczego nie zmieni. Do my�lenia nale¿y wdra¿aæ zawsze i wszêdzie.

 Wszystko bowiem posiada zwi¹zek. Istniej¹cy analfabetyzm funkcjonalny znacznej
czê�ci naszego wspó³czesnego spo³eczeñstwa przek³ada siê tak¿e na podstawowe zachowa-
nia spo³eczne. Aby nie powiêksza³ siê dramatycznie rozziew miêdzy elit¹ kszta³con¹ w
wysokich technologiach edukacji jutra, a nizinami, które mimo powszechnej o�wiaty nie
posiadaj¹ wykszta³cenia elementarnego lub szybko je trac¹, nale¿y temu od zaraz konse-
kwentnie przeciwdzia³aæ.

Dlatego z ¿elaznym uporem wracam do idei edukacji refleksyjnej, której wyk³ad znaj-
duje siê w moich licznych publikacjach. Podstaw¹ bowiem tej koncepcji jest szkolne przy-
gotowanie ucznia do my�lenia we wszelkich okoliczno�ciach ¿yciowych.

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA
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O NOW¥ KONCEPCJÊ KSZTA£CENIA MATEMATYCZNEGO

 Szko³a polska zakoñczy³a pierwszy etap reformy � strukturalny. Wyst¹pi³y tutaj ponad-
to elementy etapu drugiego, wa¿niejszego, tj. programowego. W najbli¿szym czasie szko³a
i spo³eczeñstwo odczuj¹ skutki takich idei, jak realizm polityki o�wiatowej, porzucenie dekla-
ratywnych hase³ i nierealnych za³o¿eñ, kszta³cenie ustawiczne. Zauwa¿a siê akcentowanie
wp³ywu kszta³cenia i wychowania na rozwój ucznia i szko³y, demokratyzacji ¿ycia szkolne-
go, humanizacji kszta³cenia, wspó³pracy nauki ze szko³¹, szko³y ze spo³eczeñstwem, nauczy-
ciela z uczniem. Zgodne jest przekonanie, ¿e koncepcja kszta³cenia � zw³aszcza �redniego �
powinna odpowiadaæ wymogom przysz³ego szybkiego rozwoju naszego spo³eczeñstwa1.

 Wiadomo�ci, umiejêtno�ci, nawyki i warto�ci, przyswojone przez uczniów szkole, po-
winny byæ podstaw¹ ich przekonañ, przejawiaæ siê w stosunku przysz³ych obywateli do
pracy, otoczenia i w³asnych obowi¹zków. Jednak¿e znaczna czê�æ m³odzie¿y nie wynosi ze
szko³y wiadomo�ci, umiejêtno�ci, nawyków i warto�ci spe³niaj¹cych te wymagania. Wy-
starczy zapoznaæ siê z powszechnie znanymi wynikami ostatnich miêdzynarodowych kon-
kursów, olimpiad oraz ogólnopolskich sprawdzianów i egzaminów wstêpnych. Wiadomo�ci
znacznej (nierzadko zbyt znacznej) czê�ci uczniów s¹ powierzchowne, fragmentaryczne,
formalne i niejasne. Powszechna jest np. nieumiejêtno�æ wykonywania dzia³añ na u³amkach
zwyk³ych dziesiêtnych, szacowania wyniku obliczenia, budowania i analizowania wykresu
zale¿no�ci (funkcji), rozwi¹zywania niezbyt trudnych równañ zwi¹zanych z operacjami prak-
tycznymi2. Niezwykle niski jest poziom opanowania wiedzy geometrycznej oraz ukszta³to-
wania siê wyobra�ni przestrzennej. Nie zmieniaj¹ tej opinii nieliczne miêdzynarodowe suk-
cesy m³odych ludzi ucz¹cych siê za granic¹, rankingi krajowych szkó³ �rednich czy okreso-
we akcje typu �szko³a z klas¹�; pokazuj¹ one jeszcze wyra�niej stan aktualny i odleg³o�æ od
przeciêtnego poziomu europejskiego. W�ród sformu³owanych przez ekspertów opinii o spo-
sobach usuniêcia zaistnia³ych niedostatków najwa¿niejsze s¹ nastêpuj¹ce:

� zwiêkszenie praktycznego ukierunkowania tre�ci nauczania przedmiotów matema-
tyczno-przyrodniczych; badanie zjawisk, procesów, obiektów otaczaj¹cych uczniów wspó³-
czesnych ich codziennym ¿yciu,

� zmiana akcentów procesu kszta³cenia na rzecz intelektualnego rozwoju uczniów kosz-
tem zmniejszenia dzia³alno�ci odtwórczej; wykorzystanie zadañ sprawdzaj¹cych ró¿ne ro-
dzaje dzia³alno�ci, zwiêkszenie liczby zadañ na stosowanie wiadomo�ci wspó³czesnych w
celu obja�nienia otaczaj¹cych zjawisk; wykorzystanie wiadomo�ci pozyskanych przez ucz-
niów poza szko³¹3.

1 K.  D e n e k,  O nowy kszta³t edukacji, �Akapit�, Toruñ 1998.
2 S.  T u r n a u,  Dlaczego lekcje szkolne nie ucz¹ matematyki? �Dydaktyka Matematyki� 1986, nr 6, s.

161-173.
3 A.  S i e r p i ñ s k a,  Mathematics: �in context�, �pure� or �with application�? �For the Learning of

Mathematics 1995, nr 15.1, s. 2-15.
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Skuteczno�æ tych dzia³añ zosta³a potwierdzona w tych wspó³czesnych szko³ach, które
od wielu lat kszta³c¹ w³a�nie wspó³czesnych takim stylu. Tradycyjny paradygmat kszta³ce-
nia nauczyciel � podrêcznik � uczeñ zamieniono tam na uczeñ � podrêcznik � nauczyciel.
Wyra¿a to humanistyczne ukierunkowanie procesu kszta³cenia.

W�ród rozmaitych kierunków pedagogicznych technologii najbardziej adekwatne do
tych celów s¹: kszta³cenie we wspó³pracy, metoda projektów, nauczanie na ró¿nych pozio-
mach, �portfel ucznia�, nauczanie zindywidualizowane i zró¿nicowane4. Technologie te, sto-
sowane ju¿ w naszych polskich warunkach, mo¿na stosunkowo ³atwo w³¹czyæ do procesu
nauczania, bez zmian jego tre�ci. Szczególnie skuteczne s¹ one wspó³czesnym nauczaniu
ogólnym i zawodowym, uwzglêdniaj¹cym nowe tendencje. Technologie te s¹ humanistycz-
ne, ukierunkowane na aktywno�æ ucznia, pozwalaj¹ zachowaæ ca³y warto�ciowy dorobek
dydaktyki ogólnej, psychologii kszta³cenia oraz wspó³czesnych dydaktyk przedmiotowych.

We wspó³czesnych warunkach niezwykle warto�ciowa jest matematyczna sk³adowa
wszechstronnego rozwoju osobowo�ci, wp³ywaj¹ca istotnie na gotowo�æ i umiejêtno�æ ci¹-
g³ego uczenia siê oraz ogóln¹ aktywno�æ poznawcz¹ i spo³eczn¹5. Szczególnie du¿e znacze-
nie ma wykszta³cenie matematyczne w okresie szybko postêpuj¹cej globalizacji i informa-
tyzacji spo³eczeñstwa, które staje siê coraz bardziej otwarte, ruchliwe oraz osadzone w roz-
licznych i zmiennych stosunkach miêdzyludzkich. Dalszy rozwój spo³eczny nie mo¿e ju¿
dokonywaæ siê tylko si³ami elit politycznych i naukowych � niezbêdne jest w³¹czenie do
tego procesu wiêkszo�ci spo³eczeñstwa6.

 Wyj¹tkowa trwa³o�æ i ogólno�æ wiedzy matematycznej wzmaga potrzebê ci¹g³ej mo-
dernizacji jej nauczania. Mo¿liwe s¹ tutaj trzy drogi:

� zwiêkszenie efektywno�ci metod nauczania i optymalizacja ca³ego procesu naucza-
nia,

� doskonalenie struktury przedmiotu nauczania, integracja tre�ci kszta³cenia na pozio-
mie naukowym,

� celowe zró¿nicowanie tre�ci kszta³cenia.
Pierwsze dwie drogi bêd¹ stopniowo doprowadzaæ do pewnej optymalizacji czasu kszta³-

cenia, jednak¿e istotne zmiany pozytywne mo¿na osi¹gn¹æ na drodze trzeciej. Proponujemy
tutaj zró¿nicowanie szczegó³owych celów kszta³cenia dla ka¿dego dzia³u programowego.
Ponadto zrezygnowaæ nale¿y ze zbêdnego doprowadzania wielu umiejêtno�ci i nawyków
do automatyzmu, na przyk³ad obliczeniowego. Do nieracjonalnego nauczania matematyki
prowadzi te¿ d¹¿enie do szczegó³owego przyswojenia przez uczniów wszystkich tre�ci na
jednakowym, wysokim poziomie mimo ich zró¿nicowanego znaczenia matematycznego.

 W tej sytuacji problem kszta³cenia matematycznego wymaga nowej i wielostronnej
analizy oraz upowszechnienia i wdra¿ania przyjêtych (a nierzadko nowatorskich u nas) usta-
leñ.

 Podstaw¹ nowej koncepcji kszta³cenia matematycznego powinny byæ jasno okre-
�lone zasady. Wydaje siê, ¿e najwa¿niejsze z nich mog¹ byæ takie:

� powszechno�æ i ci¹g³o�æ kszta³cenia matematycznego we wszystkich klasach szkó³,
� wielostronno�æ, rozwój i perspektywiczno�æ tre�ci, form i metod kszta³cenia,
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4 Ph. C.  S c h l e c h t y,  School for the 21st Century. Leadership Imperatives for Educational Reform , San
Francisco 1990.

5 C.  L a b o r d e,  O pewnym podej�ciu eksperymentalnym w dydaktyce matematyki. Sytuacje sprzyjaj¹ce
interakcji i komunikowaniu siê miêdzy uczniami, �Dydaktyka Matematyki� 1987, nr 7, s. 107-115

6 R.  T h o m,  Matematyka �nowoczesna�: pomy³ka pedagogiczna i filozoficzna? �Wiadomo�ci Matema-
tyczne� 1974, nr XVIII, s. 113-129.
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� zró¿nicowanie szkolne i indywidualizacja kszta³cenia; tworzenie warunków, w
których mo¿liwy bêdzie wybór poziomu opanowania wiedzy matematycznej odpowied-
nio do intelektualnych zdolno�ci ucznia,

� humanizacja kszta³cenia matematycznego,
� wzmocnienie wychowawczego oddzia³ywania kszta³cenia matematycznego,
� wzmocnienie praktycznego ukierunkowania kszta³cenia matematycznego,
� wzmocnienie integracyjnego charakteru kszta³cenia matematycznego,
� informatyzacja kszta³cenia,
� nacisk na matematyczny rozwój uczniów i jego harmoniczno�æ; zrównowa¿enie intu-

icyjnego i logicznego, przestrzennego i metrycznego, konstrukcyjnego i symbolicznego sk³ad-
nika dzia³alno�ci umys³owej,

� stosowanie alternatywnych wariantów w kszta³ceniu metodycznym.
W tym miejscu obja�nimy dwie z tych zasad: zró¿nicowanie i humanizacjê.
Wspó³cze�nie prawid³owe rozumienie tezy o jednolito�ci szko³y polega na jednolitym

ustaleniu podstaw programowych, zawieraj¹cych tak¿e cele kszta³cenia o ró¿nej ogólno�ci.
Zrezygnowano z rozumienia tej tezy jako ca³kowitego ujednolicenia programów, podrêcz-
ników, �rodków dydaktycznych oraz ostatecznych wyników kszta³cenia, nie uwzglêdniaj¹-
cych osobowo�ci ucznia. Wyra¿a siê to m.in. w postulacie o rezygnacji z encyklopedyzmu
w nauczaniu, przeci¹¿enia ilo�ci¹ informacji7. Oczywiste jest, ¿e to dzia³anie nie dotyczy
ogólnokszta³c¹cej bazy kszta³cenia, która wyznacza wspó³czesny kulturalny poziom cz³o-
wieka i powinna byæ uznana jako trwa³a sk³adowa jego wykszta³cenia. Klucza do rozwi¹za-
nia problemu przeci¹¿enia ilo�ci¹ informacji i zwiêkszenia zainteresowania nauk¹ szkoln¹
nale¿y poszukiwaæ nie w ogólnym obni¿eniu poziomu opanowania wiedzy, ale w g³êbokim
zró¿nicowaniu kszta³cenia ponadgimnazjalnego. Zró¿nicowanie to nie stoi w sprzeczno-
�ci z tendencj¹ np. do likwidacji szkó³ zawodowych o w¹skim profilu. Zró¿nicowanie to
nale¿y realizowaæ w szko³ach �rednich o szerokim profilu nauczania poprzez tworzenie klas
profilowanych, niekoniecznie ustalonych na d³ugi okres czasu. Podstawow¹ form¹ zró¿ni-
cowania kszta³cenia matematycznego powinno byæ profilowanie programów nauczania
matematyki, zarówno w odniesieniu do typu szko³y, jak i te¿ wewn¹trz danego typu (profi-
lu). Skutkowaæ to bêdzie zró¿nicowaniem obowi¹zkowego egzaminu maturalnego z mate-
matyki. Ka¿dy profilowany program kszta³cenia matematycznego powinien zawieraæ nie-
zbyt du¿¹ czê�æ wspóln¹, jednakow¹ co do tre�ci, ale zró¿nicowan¹ co do realizacji i pozio-
mów (co najmniej trzech) opanowania przez uczniów.

Nietrudne jest utworzenie klas lub nawet szkó³ profilowanych w du¿ych miastach. Na-
tomiast w innych miejscowo�ciach problem zró¿nicowania mo¿na rozwi¹zaæ na drodze du-
¿ej indywidualizacji nauczania.

Klasê uczniowsk¹, ze wzglêdu na stosunek do przedmiotu nauczania (matematyki) mo¿na
obiektywnie podzieliæ na trzy grupy. Grupê pierwsz¹ utworz¹ uczniowie, dla których mate-
matyka jest tylko jednym z sk³adników ogólnego rozwoju i bêd¹ j¹ wykorzystywaæ pó�niej
w nieznacznym zakresie. Nauczanie jest tutaj prowadzone w celu przyswojenia przez uczniów
podstawowych wiadomo�ci i umiejêtno�ci, niezbêdnych do dalszej nauki. Dla tej grupy
uczniów najwa¿niejsze jest zdobycie ogólnej kultury matematycznej, a nie rzemie�lniczej
sprawno�ci w rozwi¹zywaniu typowych zadañ, nie przynosz¹cym ¿adnych korzy�ci dla tej
kultury. Drug¹ grupê utworz¹ uczniowie, dla których matematyka bêdzie w ich przysz³ej
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7 J.  T o c k i,  Edukacja matematyczna � ci¹g³o�æ i zmiany, [w:] W. Kojs, E. Piotrowski, T. M. Zimny
(red.) Edukacja jutra. VIII Tatrzañskie Seminarium Naukowe, Czêstochowa 2002, s. 177-180.
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dzia³alno�ci zawodowej wa¿nym instrumentem, stosowanym stale w rozwi¹zywaniu zadañ
praktycznych; tym przypadku wa¿ne jest ukszta³towanie wyrazistych nawyków rozwi¹zywa-
nia zadañ matematycznych. Tre�ci podstawowe z grupy pierwszej zostan¹ rozszerzone do
takich minimalnych rozmiarów, aby mo¿na przedstawiæ ich najwa¿niejsze i dostêpne zasto-
sowania. Grupê trzeci¹ utworz¹ ci uczniowie, którzy wybior¹ matematykê lub dziedziny jej
bliskie jako podstawê swojej przysz³ej dzia³alno�ci. Uczniowie z tej grupy przejawiaj¹ zwiêk-
szone zainteresowanie do uczenia siê matematyki oraz powinni twórczo opanowaæ jej pod-
stawowe i rozszerzone elementy programu. Uczniowie o trwa³ych i wysokich zdolno�ciach
matematycznych powinni mieæ mo¿liwo�æ poznania specjalnie dobranych tre�ci kszta³cenia
na poziomie wyró¿niaj¹cym. Poziomy opanowania matematyki przez uczniów tych trzech
grup mo¿na warunkowo nazwaæ odpowiednio: ogólnokulturowym (ogólnym), praktycz-
nym (zastosowañ), twórczym (teoretycznym). Przynale¿no�æ do jednej z tych grup nie jest
fatalizmem ustalonym raz na zawsze � zale¿y od aktualnego poziomu rozwoju matematycz-
nego ucznia, przejawianych przez niego zainteresowañ i zdolno�ci. Na w³asne ¿yczenie,
pracowici i nowo zainteresowani matematyk¹ uczniowie mog¹ przechodziæ z jednej grupy
do drugiej. Przyk³adowo, na ka¿dym poziomie znajdowaæ siê powinno pojêcie pochodnej i
ca³ki oznaczonej:

I poziom � okre�lenie, znaczenie, proste zastosowania,
II poziom � zastosowanie do rozwi¹zywania typowych i nietrudnych problemów teore-

tycznych i praktycznych (pole i objêto�æ figury, praca, wydajno�æ, szybko�æ zmiany),
III poziom � rozwi¹zywanie problemowych zadañ teoretycznych i praktycznych.
 Realizacja tej koncepcji wymaga m.in. wydawania trzech wersji podrêcznika dla ka¿-

dej klasy, stosownie do tych trzech poziomów, albo odpowiedniej konstrukcji jednego pod-
rêcznika. W pierwszym przypadku podrêczniki te powinny byæ napisane i wydane wed³ug
jednej ogólnej koncepcji matematycznej i dydaktycznej oraz oparte na jednym programie
nauczania. Podrêcznik, jeden i jednolity, mo¿na wykorzystywaæ tak¿e w nauczaniu z grupa-
mi utworzonymi na danej lekcji oraz powinien on byæ u¿ywany w innych, niematematycz-
nych klasach. Podrêczniki dla drugiego i trzeciego poziomu mog¹ istnieæ � w tym samym
komplecie � w kilku wariantach; wa¿ne, odpowiada³y one podrêcznikowi poziomu pierw-
szego i powinny zawieraæ pog³êbione i poszerzone przedstawienie przedmiotu nauczania.
Nauczyciel móg³by wybieraæ podrêczniki dla poziomu drugiego i trzeciego spo�ród kilku
równoleg³ych tego samego kompletu, a nawet z innych zestawów.

 Podejmowane w poprzednich latach nieliczne próby takiej w³a�nie organizacji kszta³-
cenia matematycznego wskazuj¹, ¿e w zasadzie po jednym roku kszta³cenia jednolitego
uczniowie s¹ w stanie bez wiêkszych k³opotów sami rozdzieliæ siê na takie trzy grupy.

 Przyk³ad � �Pochodna funkcji�
 I � poziom ogólnokulturowy. Uczniowie poznaj¹ pojêcie szybko�ci procesu oraz spo-

sób jej znajdowania z wykresu tego procesu. Otrzymuj¹ wyja�nienie, ¿e wyznaczenie stycz-
nej do wykresu (linijk¹, bez dok³adnej definicji) pozwala pogl¹dowo zobaczyæ i wyja�niæ z
okre�lon¹ dok³adno�ci¹ szybko�æ procesu. Nastêpnie wprowadza siê pojêcie pochodnej, ale
o granicy funkcji mówi siê opisowo. Za pomoc¹ bezpo�redniego przej�cia do granicy (tj. dla
bardzo ma³ych Äx wielko�æ Äx2 mo¿na pomin¹æ) znajduje siê pochodn¹ wielomianu stopnia
n. Odkrywa siê twierdzenie Fermata (warunek konieczny istnienia ekstremum) i podaje siê
jego interpretacjê geometryczn¹ oraz mechaniczn¹. Rozwi¹zuje siê kilka zadañ na wyzna-
czenie ekstremum funkcji za pomoc¹ pochodnej.

 II � poziom praktyczny. Fakty poznane na poziomie I otrzymuj¹ tutaj uzasadnienie
geometryczne lub mechaniczne. Uzasadnienia te powinny mieæ dowodowy, przekonywuj¹-
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cy charakter, lecz nie mog¹ byæ wyrafinowanymi matematycznymi dowodami. Rozwa¿a siê
dodatkowo przyk³ady stosowania pochodnej do opisu przy�pieszenia, mocy i innych zna-
nych wielko�ci fizycznych. Uczniowie badaj¹ tabelê pochodnych funkcji elementarnych,
regu³y obliczania pochodnej sumy, iloczynu i ilorazu. Uczniowie poznaj¹ twierdzenie La-
grange�a oraz jego interpretacjê geometryczn¹. Na tej podstawie rozwi¹zuje siê du¿o zadañ
(tak¿e praktycznych) o wyznaczaniu przedzia³u monotoniczno�ci funkcji i zbudowania ich
wykresów, znajdowania ekstremów lokalnych i globalnych. Nauczyciel podaje okre�lenie
równania ró¿niczkowego i omawia jego rolê w fizyce i technice.

 III � poziom twórczy. Przedstawienie teorii prowadzi siê wraz z dowodami matema-
tycznymi. Dodatkowo uczniowie poznaj¹ dok³adne okre�lenie granicy funkcji i jej w³asno-
�ci oraz wyznaczaj¹ (obliczaj¹) wa¿ne granice. Badanie ogólnych w³asno�ci pochodnej koñczy
poznanie regu³ ró¿niczkowania funkcji z³o¿onej i funkcji odwrotnej. Poznaje siê pojêcie
ró¿niczki oraz zastosowanie pochodnej i ró¿niczki do przybli¿onego znajdowania przyrostu
funkcji i rozwi¹zywania równañ (twierdzenie Darboux). Badanie funkcji za pomoc¹ po-
chodnej dope³nia siê wyznaczaniem asymptot. W zakoñczeniu rozwa¿a siê pewne równania
ró¿niczkowe liniowe 1 i 2 rzêdu (ze sta³ymi wspó³czynnikami) przedstawia siê przyk³ady
matematycznego modelowania procesów fizycznych i technicznych.

 Natomiast humanizacja kszta³cenia matematycznego polega na postawieniu na pierw-
szym planie osobowo�ci ucznia, jego zainteresowañ i zdolno�ci. Uznanie osobowo�ci ucznia
jako najwy¿szej spo³ecznej warto�ci spo³eczeñstwa jest istot¹ humanizacji kszta³cenia w
ogóle i matematycznego w szczególno�ci. G³ówny sposób realizacji tej zasady to stosowa-
nie indywidualnego podej�cia w nauczaniu matematyki, ukierunkowanie procesu wycho-
wawczego na spe³nienie oczekiwañ i potrzeb uczniów, ich kszta³towanie ustalaj¹ce rozum-
n¹ równowagê miêdzy osobistymi i spo³ecznymi interesami. Realizacja humanizacji kszta³-
cenia matematycznego jest �ci�le zwi¹zana ze wzmo¿eniem wychowawczego oddzia³ywa-
nia nauczania wszystkich przedmiotów szkolnych8.

O NOW¥ KONCEPCJÊ KSZTA£CENIA MATEMATYCZNEGO � JERZY TOCKI

8 J.  T o c k i,  O humanizacji kszta³cenia nie tylko nauczycieli matematyki, [w:] A. Zaj¹c (red.) W poszuki-
waniu modelu o�wiaty w okresie przemian, Rzeszów 1996, s. 187-196.
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SWOBODA I PRZYMUS W PEDAGOGICE RADO�CI

RADO�Æ JAKO KATEGORIA METODOLOGICZNA EDUKACJI

Za podstawow¹ przes³ankê metodologiczn¹ reform edukacyjnych obieramy filozofiê
rado�ci. Rado�æ bowiem stanowi fundamentalny element procesu kszta³cenia i wychowa-
nia, a nawet jeden z najwa¿niejszych celów edukacyjnych. Rado�æ z siebie w procesie dzia³a-
nia poznawczego nie jest celem samym w sobie, lecz stanowi na tyle bardzo istotny � na ile
skuteczny �rodek wychowawczy. Rado�æ ¿ycia mo¿na uznawaæ tak¿e za kryterium dojrza-
³o�ci emocjonalnej cz³owieka. Maj¹c na uwadze proces edukacji nie zapominamy o pojêciu
postawy rado�ci ¿ycia. Postawa ta zawiera trzy podstawowe komponenty:

� poznawczy (znam i wyznajê filozofiê rado�ci),
� emocjonalny (prze¿ywam radosne uczucia, emocje, nastroje),
� behawioralny (manifestujê rado�æ w swoim zachowaniu � gestach, mimice, mowie

itp.) 1.
Pojêcie �rado�æ� jest wieloznacznie okre�lane w literaturze. Rozró¿nienia wymagaj¹

do�æ subtelne odmienno�ci w rozumieniu takich kategorii, jak: weso³o�æ, uciecha, �miech i
u�miech, humor, dowcip, zadowolenie, szczê�cie, pogoda ducha, optymizm, afirmacja ¿y-
cia, satysfakcja, entuzjazm, euforia, �dobrostan� psychiczny, �mieszno�æ, komizm2. Próby
ich rozgraniczenia zmierzaj¹ do uchwycenia tych pojêæ, które optymalnie zbli¿aj¹ siê do
fenomenu felicytologii i coraz bardziej adaptuj¹ siê do teorii pedagogicznej.

Termin pedagogika rado�ci nie zosta³ jeszcze na trwa³e w³¹czony w nurty pedagogiki
wspó³czesnej, nie mniej jednak w procesie kszta³cenia ogólnego, a tak¿e w edukacji przez
sztukê, wychowanie w duchu rado�ci jest norm¹ prowadz¹c¹ do ukszta³towania ludzi rado-
snych, uznaj¹cych pogodn¹ strategiê poznawania i przekszta³cania rzeczywisto�ci. Koncep-
cja wychowania w duchu rado�ci stanowi inspiracjê dla edukacji kulturalnej traktowanej
podmiotowo.

Rado�æ w edukacji szkolnej mo¿e mieæ miejsce w ró¿nych momentach. W kontek�cie
celów edukacyjnych chodzi przede wszystkim o stan rado�ci uczniów, który jest �ci�le po-
wi¹zany z ich odczuciami towarzysz¹cymi odnoszonym sukcesom. Tym bardziej mo¿e mieæ

1 Zob. A.  ¯ y w c z o k,  Filozoficzne korzenie pedagogiki rado�ci, Impuls, Kraków 2000; K.  D e n e k,
Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Wyd. Adam Marsza³ek, Toruñ 1999; J.  G n i t e c k i,  Wyzwania edu-
kacji zintegrowanej w reformowanej szkole, [w:] Edukacja zintegrowana w reformowanej szkole, pod red. H. Mo-
roza, Impuls, Kraków 2001.

 2 Zob. np. Uniwersalny S³ownik Jêzyka Polskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, tom 4,
s. 17-18.
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to miejsce w obliczu spe³nionych w³asnych d¹¿eñ oraz oczekiwañ uczniów. Specyficzna
rado�æ wystêpuje wówczas, gdy sukces jest efektem spe³nionych d¹¿eñ uczniów i zwi¹za-
nych z nimi d¹¿eñ nauczycieli. W takich sytuacjach rado�æ mo¿e byæ rozpatrywana w aspekcie
zmiany ucznia, jako oczekiwanego rezultatu oddzia³ywania dydaktycznego czy te¿ wycho-
wawczego. Mo¿liwe i zasadne jest rozpatrywanie pomiaru jako�ci kszta³cenia w³a�nie w
aspekcie rado�ci odczuwanej w tym procesie przez uczniów, nauczycieli i innych pracowni-
ków szko³y. Jako�æ kszta³cenia jest wiêc �ci�le powi¹zana z kryterium rado�ci edukacyjnej
uczniów jako podmiotu oraz nauczycieli jako organizatorów sytuacji edukacyjnych.

SWOBODA, PRZYMUS I PRZEMOC

Mo¿emy mówiæ o dwóch do�æ odrêbnych �wiatach relacji dzieci z doros³ymi. Pierwszy
z nich, to �wiat relacji dziecko-rodzice (osoby inne), za� drugi, to �wiat relacji uczeñ � nauczy-
ciel. Oba te �wiaty ró¿ni¹ siê od siebie pod ró¿nymi wzglêdami3.

�wiaty te rozchodz¹ siê coraz bardziej w miarê rozwoju dziecka. Coraz wyra�niej po-
strzega siê, ¿e zakres swobody dziecka w domu i w szkole systematycznie wzrasta. Jeszcze
bardziej rozszerza siê on pomiêdzy szko³¹ a domem.

Ró¿nice dotycz¹ reakcji przede wszystkim ograniczanie swobody i stosowanie przez
doros³ych przymusu i przemocy. O tych ró¿nicach mo¿emy wnioskowaæ jedynie na podsta-
wie przeprowadzonych badañ. W prowadzonych badaniach w ostatnim czasie zauwa¿ono
tendencjê, ¿e nauczyciele wprowadzaj¹ stosunkowo du¿o swobody w procesie kszta³cenia
zintegrowanego. Tymczasem zbyt ma³o miejsca przeznacza siê na sytuacje wymagaj¹ce od
dziecka przymusu, zw³aszcza przymusu wewnêtrznego. W dalszym ci¹gu przymus zewnêtrz-
ny dominuje nad przymusem wewnêtrznym. Pomimo elastycznej koncepcji nauczania zin-
tegrowanego uwzglêdniaj¹cej du¿y ³adunek swobody w klasie, ju¿ od najm³odszych lat na-
le¿y usamodzielniaæ ka¿de dziecko. Wobec takich wyzwañ w klimacie swobody nale¿y du¿¹
rolê przypisywaæ elementom przymusu wewnêtrznego i zewnêtrznego, jako czynnikom sprzy-
jaj¹cym kszta³towaniu samodyscypliny i umiejêtno�ci organizowania w³asnych czynno�ci4.

PEDAGOGIKA RADO�CI A OCENIANIE W SZKOLE

Zagadnienie oceny szkolnej zajmuje stosunkowo wiele miejsca w literaturze pedago-
giczno-psychologicznej i wci¹¿ wywo³uje wiele kontrowersji. Rezultatem oceniania, czyli
warto�ciowania aktualnego stanu osi¹gniêæ ucznia wobec mo¿liwo�ci i potrzeb ucznia z
jednej strony, a za³o¿onym standardem wymagañ z drugiej strony, jest ocena szkolna. Cho-
cia¿ uzyskiwanie ocen w toku edukacji nie jest jedynym celem uczenia siê, to okazuje siê, ¿e
stopnie szkolne, jakimi wyra¿ana jest ocena ucznia, s¹ jednym z bardziej istotnych moty-
wów uczenia siê. Zagadnienie to wywo³uje jednak wiele kontrowersji w�ród pedagogów i
nauczycieli5.

3 E.  M u s z y ñ s k a,  Swoboda, przymus i przemoc w relacjach dziecko � doros³y, WN UAM, Poznañ
1997; K.  D e n e k,  Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Toruñ 1999.

4 E.  F i l i p i a k,  H.  S m o l i ñ s k a - R e b a s,  Od Celestyna Freineta do edukacji zintegrowanej, WSP,
Bydgoszcz 2000.

5 Por. B.  G l i w a,  Sterowanie kontrol¹ pedagogiczn¹ a wyniki nauczania, WSiP, W-wa 1978; J.  G r z e-
s i a k,  Motywacyjna funkcja oceny zachowania uczniów, �¯ycie Szko³y� 1983, nr 9; E.  M i s i o r n a,  Kon-
trowersje wokó³ oceny szkolnej, �¯ycie Szko³y� 1995, nr 2; D.  C e l i ñ s k a - M i t a l,  Znaczenie oceny,
�¯ycie Szko³y� 1993, nr 8.
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W dalszej czê�ci tego opracowania zwrócimy uwagê na diagnozowanie postêpów ucznia
w nauce i zachowaniu jako podstawy dobrej edukacji z uwzglêdnieniem samokontroli, sa-
mooceny oraz autokorekty. Z tego wzglêdu nasuwa siê zasadnicze pytanie: Czy oceniaæ
uczniów, a je�li tak, to jak? Nale¿y podkre�liæ, ¿e ocenianie nie jest celem edukacji i z teore-
tycznego punktu widzenia spe³nia ono miedzy innymi nastêpuj¹ce funkcje:

� ukierunkowywanie samodzielnej pracy ucznia,
� bie¿¹ce i systematyczne obserwowanie postêpów ucznia w nauce i w zachowaniu, a w

nastêpstwie dobieranie niezbêdnych zadañ pedagogicznych stymuluj¹cych dalszy rozwój
ka¿dego ucznia,

� korygowanie i doskonalenie organizacji i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej
nauczyciela,

� okresowe podsumowywanie nabytych kompetencji przez uczniów6.
Kontrola i ocenianie wi¹¿¹ siê g³ównie z diagnozowaniem i warto�ciowaniem realizacji

antycypowanych celów edukacyjnych w kontek�cie mo¿liwo�ci, potrzeb i rzeczywistego
wysi³ku poznawczego ucznia. W rezultacie wymaga to przekszta³cenia formalnego ocenia-
nia na stopnie szkolne w dynamiczny system oceniania posiadaj¹cy wysokie warto�ci infor-
macyjno-motywacyjne oraz warto�ci wychowawcze � w system eksponuj¹cy nale¿ycie ele-
menty samokontroli, autokorekty, a w koñcowym stadium bardzo po¿¹dane elementy samo-
oceny ucznia. Z tego wzglêdu konieczne jest opracowanie standardów wymagañ oraz ich
wska�ników, co tym samym winno przyczyniæ siê do podniesienia stopnia obiektywizmu, a
przede wszystkim do systematycznego podwy¿szania jako�ci kszta³cenia i wychowania w
obliczu wspó³czesnych przemian spo³eczno-o�wiatowych.

Wprowadzenie zasad wewn¹trzszkolnego systemu oceniania (od pocz¹tku roku szkol-
nego 1999/2000) zapocz¹tkowa³o próby innowacyjnych poszukiwañ, a zarazem spotêgo-
wa³o trudno�ci i tym bardziej wywo³a³o wiele niezrozumia³ych prób (czêsto sprzecznych z
teori¹ pedagogiczn¹). Ju¿ okaza³o siê, jak trudno by³o odnale�æ siê nauczycielom w nowej
sytuacji i pomy�lnie wdro¿yæ ten system do powszechnej praktyki szkolnej.

Oto niektóre symptomy trudno�ci w konstruowaniu wewn¹trzszkolnego systemu oce-
niania stwierdzone w naszych badaniach:

� przepisywanie i zamieszczanie w tre�ci szkolnego regulaminu oceniania obszernych
fragmentów zarz¹dzenia w tej sprawie,

� korzystanie z gotowych o ró¿nej warto�ci wzorców proponowanych przez liczne wy-
dawnictwa oraz o�rodki metodyczne,

� bezkrytyczne i pos³uszne uleganie sugestiom, a niekiedy wrêcz dyrektywnym naka-
zom dyrektorów szkó³, wizytatorów oraz doradców metodycznych, narzucaj¹cym bli¿ej nie
uzasadnione naukowo schematy oceniania na przeró¿nych formularzach,

� uto¿samianie kryteriów szczegó³owych w ocenianiu uczniów na dwóch ró¿nych eta-
pach edukacji, to jest w klasach I�III i nastêpnie w klasach IV�VI7,

� jednostronne egzekwowanie w ocenianiu przede wszystkim wiadomo�ci formalnych
(encyklopedycznych) uczniów, przy niewielkim eksponowaniu lub wrêcz pomijaniu pozo-
sta³ych kategorii wyró¿nionych w taksonomii celów kszta³cenia i wychowania, a w szcze-

6 Por. Zarz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów
z dnia 20 marca 2001 r. (Dz. Urz. 1999, nr 4); zob. te¿ J.  G r z e s i a k,  Kontrowersje wokó³ zasad klasyfiko-
wania i promowania uczniów w klasach pocz¹tkowych, �O�wiata i Wychowanie� 1983 nr 16 (515).

7 W toku badañ stwierdzono, ze prawie w 30% szkó³ w sk³ad szkolnej komisji ds. oceniania wchodzi³ tylko
1 przedstawiciel nauczycieli klas pocz¹tkowych.
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gólno�ci: rozumienie i stosowanie wiedzy, a ponadto warto�ciowanie i organizowanie w³a-
snych czynno�ci poznawczych uczniów prowadz¹cych czêsto nawet do twórczo�ci8.

Nasuwaj¹ siê te¿ pytani¹: Jak dalece mog¹ miêdzy sob¹ ró¿niæ siê szkolne systemy oce-
niania na danym poziomie edukacji? Czy jest zasadne sformalizowane okre�lanie w³asnych
kryteriów i sposobów oceniania w danej szkole? Czy opracowane standardy wymagañ na
szczeblu centralnym stanowi¹ wystarczaj¹ce normy oceniania zewnêtrznego w porównaniu
do wypracowanych systemów wewn¹trzszkolnych?

Wiele kontrowersji w�ród pedagogów i w�ród samych nauczycieli wywo³a³o i nadal
wywo³uje ocenianie opisowe. Warto w tym miejscu podkre�liæ, ¿e w zarz¹dzeniu ministra
edukacji narodowej na ten temat wystêpuje tylko jedno zadanie w brzmieniu: �W klasach I�
III stosuje siê ocenianie opisowe�. To w³a�nie ten zapis sprawi³, ¿e powsta³o tak wiele ró¿-
nych opracowañ i propozycji sugerowanych nauczycielom do praktycznego wdro¿enia9.

We wszystkich materia³ach metodycznych widniej¹ ró¿ne rozwi¹zania oceniania opiso-
wego. Jednak w ka¿dym przypadku chodzi autorom o opis osi¹gniêæ ucznia w formie pi-
semnej. Proponuje siê najczê�ciej nastêpuj¹ce formy oceniania opisowego:

� list do ucznia,
� list do rodziców,
� list do ucznia i list do rodziców,
� list do ucznia, list do rodziców oraz opis do ksiêgi ocen ucznia,
� charakterystyka ucznia,
� recenzje wed³ug ró¿norodnych schematów, tabelek, dzienniczków itp.
S³owo �opis� ma ustalone znaczenie pojêciowe w edukacji polonistycznej jako opis

zespo³u cech i w³a�ciwo�ci danego obiektu wyra¿ony s³ownie w formie pisemnej. Takie
praktyczne rozumienie opisu spowodowa³o traktowanie oceny opisowej jako oceny wyra-
¿onej pisemnie, co w praktyce bardzo czêsto doprowadzi³o do jak¿e pracoch³onnego i ¿mud-
nego redagowania �listów� opisuj¹cych sukcesy i niepowodzenia szkolne uczniów.

Badani nauczyciele stwierdzaj¹ jednoznacznie, ¿e pisanie ocen opisowych jest bardzo
uci¹¿liwe i nie przyczynia siê wprost do podnoszenia poziomu kszta³cenia i wychowania.
Nie sprawia te¿ rado�ci wielu uczniom. Stwierdzali czêsto, ¿e pisz¹c 20�30 ocen uczniów
po 2�3 stronice rêkopisu ka¿da, skazani s¹ na mechaniczne powielanie pewnych schematów
o ³¹cznej objêto�ci oko³o 60�80 stronic w bardzo krótkim czasie (2�3 dni). Jeszcze bardziej
zdegustowani byli ci nauczyciele, którzy w tak krótkim czasie zmuszeni byli do pisania 3
wersji ocen, tj. do ucznia, do rodzica oraz do akt szkolnych.

Z drugiej za� strony nale¿y zauwa¿yæ, ¿e nie sposób jest wyraziæ wszystko, co dotyczy
danego ucznia nawet na 2�3 stronicach. Niekiedy bowiem, wystarczy uczniowi zdolnemu i
bardzo zdolnemu wyraziæ jawn¹ pochwa³ê (ustn¹) �jeste� prymusem, to bardzo mnie cie-
szy�. Innym razem uczniowi napotykaj¹cemu na trudno�æ mo¿na sprawiæ du¿¹ rado�æ kie-
ruj¹c w jego stronê osobist¹ radê � wskazówkê �napisa³e� to ma³o starannie, bo �pieszy³e�
siê; napisz to samo jeszcze raz ale wolniej i ³adniej�.

W¹tpliw¹ warto�æ przedstawiaj¹ komunikaty adresowane do uczniów klasy I po up³y-
wie pierwszego semestru nauki w nastêpuj¹cej formie:

8 Pos³ugujemy siê tutaj taksonomi¹ celów za K.  D e n k i e m  wyra¿on¹ w ksi¹¿ce Aksjologiczne aspekty
edukacji.

9 Zob. np. K.  R a u,  I.  C h o d o ñ,  Ocenianie opisowe a rozwój dziecka, Oficyna Wydawnicza G&P,
Poznañ 1999; S.  M i s i a r e k,  Wewn¹trzszkolny system oceniania, Wyd. Arka, Poznañ 1999; O ocenianiu,
�Biblioteczka reformy� nr 17, MEN 1999; Stymulowanie rozwoju dziecka, Kielce 1999
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� do�æ sprawnie dodajesz i odejmujesz w zakresie 10,
� pracujesz wolno i ma³o samodzielnie,
� na wyró¿nienie zas³uguje Twoja wytrwa³o�æ w pokonywaniu trudno�ci w czytaniu,
� zadania wykonujesz chêtnie, ale nadal oczekujesz pomocy,
� trudno zachêciæ Ciê do wypowiadania siê10.
Je�li w ten sam sposób traktowana jest ocena (rzekomo opisowa), to nie mo¿e ona orien-

towaæ rodziców o faktycznych osi¹gniêciach i trudno�ciach swoich dzieci. Tym samym nie
mo¿e ona sprawiaæ rado�ci ani u uczniów, ani u ich rodziców.

Przytoczone wycinkowo oceny opisowe oraz reakcje rodziców wskazuj¹ bezspornie na
konieczno�æ innego traktowania i stosowania regu³ oceniania opisowego. Takie stosowanie
oceny opisowej, jakie obecnie spotyka siê w powszechnej praktyce szkolnej, nie spe³nia
tych funkcji, jakie powinno pe³niæ dobre ocenianie (o funkcjach oceny by³a mowa wcze-
�niej). Najogólniej mo¿na stwierdziæ, ¿e stosowane obecnie ocenianie opisowe nie spe³nia-
j¹c nak³adanych funkcji nie przyczynia siê do pedagogiki rado�ci ani te¿ podwy¿szania sku-
teczno�ci kszta³cenia.

Spójrzmy na ocenianie opisowe z punktu dobrej diagnozy dziecka. Jednym z najbar-
dziej istotnych zadañ kontroli i oceniania jest jak najwcze�niejsze rozeznanie nauczyciela w
tym, czy w danym momencie wszystkie dzieci opanowa³y za³o¿one umiejêtno�ci i na jakim
poziomie11.

Na podstawie szybkiej i trafnej diagnozy nauczyciel powinien bezzw³ocznie zareago-
waæ, dostosowuj¹c siê do zaistnia³ej sytuacji edukacyjnej i oferuj¹c danemu uczniowi do
wykonania nowe zadanie, które z jednej strony winno pozwoliæ jemu wyrównaæ zauwa¿one
niedoci¹gniêcia, a z drugiej strony powinno umo¿liwiæ czynne uczestnictwo w dalszej po-
my�lnej jego edukacji. Je�li diagnoza jest spó�niona, trudno s¹dziæ, ¿e dany uczeñ poradzi
sobie sam12.

Istot¹ dobrej diagnozy jest znalezienie potwierdzenia, ¿e dany uczeñ w okre�lonym
momencie osi¹gn¹³ kompetencje na za³o¿onym poziomie. Je�li tak, to mo¿na kontynuowaæ
proces kszta³cenia wychowuj¹cego wed³ug za³o¿onego planu. Je�li nie, to sygna³ na to, ¿e
nale¿y w tym momencie dokonaæ korekty zamierzeñ i przyst¹piæ do natychmiastowej tera-
pii. Z tego punktu widzenia przypisujemy tak du¿e znaczenie kontroli i samokontroli osi¹-
gniêæ szkolnych ucznia, ukierunkowanych na wywo³anie stanu rado�ci z odniesionego suk-
cesu ka¿dego ucznia.

10 Przyk³ady te zosta³y zaczerpniête z listów pisanych przez wybranych do badañ nauczycieli do dzieci z
klasy I po pierwszym semestrze. Podobne, a nawet identyczne zapisy mo¿na spotkaæ w literaturze metodycznej
dla nauczycieli klas pocz¹tkowych. Zob. np. K.  R a u,  I.  C h o d o ñ:  Ocenianie opisowe..., op. cit., s. 18-19.

11 W klasach mniej licznych 8�15 uczniów o wiele ³atwiej jest organizowaæ pracê samodzieln¹ uczniów.
Nie oznacza to, ¿e w klasach o wiele bardziej licznych nie mo¿na osi¹gaæ wysokich rezultatów. Proces dydak-
tyczno-wychowawczy w takich przypadkach wymaga szczególnego przygotowania zajêæ pod wzglêdem organi-
zacyjnym w aspekcie indywidualizacji kszta³cenia. Zagadnienie to wykracza jednak poza ramy tego opracowa-
nia i znajduje odzwierciedlenie w oddzielnych moich publikacjach. Zob. np. Organizacja procesu lekcyjnego,
�Nauczanie Pocz¹tkowe� nr 4, Kielce 1984.

12 Jak¿e czêsto spotyka siê sytuacje, w których nauczyciel traktuje klasê jako punkt odniesienia w diagno-
zowaniu efektów koñcowych zajêæ szkolnych na tle za³o¿onych celów operacyjnych. Klasa jako ogó³ uczniów
uczestniczy bardziej lub mniej aktywnie w procesie kszta³cenia. Nie �wiadczy to o tym, ¿e za³o¿one cele dydak-
tyczno-wychowawcze zosta³y osi¹gniête. Analizuj¹c osi¹gniêcia ka¿dego z uczniów z osobna, mo¿na dopiero
stwierdziæ, czy cele te zosta³y osi¹gniête czy tez nie. Tym wiêkszego znaczenia nabiera wiêc adekwatna i bie¿¹-
ca kontrola osi¹gniêæ poszczególnych uczniów, jako cz³onków zespo³u klasowego.
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W tym miejscu chcia³bym szczególnie podkre�liæ to, ¿e celem bezpo�rednim w procesie
kszta³cenia nie jest wcale ocenianie, lecz przede wszystkim wspieranie i stymulowanie rozwo-
ju ka¿dego ucznia. Szczególny akcent nale¿y k³a�æ przede wszystkim na samokontrolê i
autokorektê po stronie uczniów. W tym zakresie ocenianie opisowe nale¿y z pocz¹tku do-
prowadziæ do bie¿¹cego instrukta¿u udzielanego w najbardziej oczekiwanym momencie
przez danego ucznia. St¹d tak wa¿na jest szybka diagnoza sytuacji edukacyjnej, sprowadza-
nej najczê�ciej do sytuacji zadaniowej ucznia.

Có¿ zatem mo¿e znaczyæ nawet do�æ obszerna ocena opisowa sporz¹dzona po up³ywie
d³ugiego okresu czasu, jaki up³yn¹³ od pocz¹tku roku szkolnego do tzw. wywiadówki, czy
do koñca danego semestru? Na to pytanie odpowied� jest jedna � taka ocena nie sprawia
rado�ci dziecka i przede wszystkim nie jest skuteczna. Zatem jest bezcelowa.

Nasuwaj¹ siê kolejne pytania: Czy opis za wszelk¹ cenê? Czy moda na ocenianie opiso-
we? Je�li nie taka ocena opisowa, to jaka? Co zatem daje opis sporz¹dzony po czasie, a nie
na bie¿¹co? Lekarstwo podaje siê choremu mo¿liwie najszybciej po jak najszybszym roz-
poznaniu u niego choroby. Istnieje przy tym jeszcze mo¿liwo�æ doboru lekarstwa spo�ród
wielu. Przez analogiê mo¿na to odnie�æ równie¿ do procesu kszta³cenia. Chodzi zatem o
inny rodzaj oceniania. Tak wiêc, w ocenianiu jako nieod³¹cznym ogniwie procesu kszta³ce-
nia i wychowania, niezale¿nie od tego czy jest to ocenianie opisowe czy w innej formie,
nale¿y k³a�æ akcent przede wszystkim na sprowadzenie oceny najpierw do kontroli ucznia w
celu uzyskania szybkiej i pe³nej diagnozy, a zarazem do samokontroli i autokorekty w wy-
pe³nianiu zadañ edukacyjnych przez uczniów. W nastêpstwie oddzia³ywañ pedagogicznych,
a wiêc na drugim planie wystêpuje ocenianie wewnêtrzne, a nastêpnie dopiero ocenianie
zewnêtrzne bez niespodzianek dla ucznia jako podmiotu kszta³cenia i wychowania. O tym
jak z³o¿ona jest sytuacja wymagaj¹ca samokontroli i samooceny niech �wiadczy choæby
zjawisko unikania samooceny przez studentów, a tak¿e przez czynnych nauczycieli studiu-
j¹cych systemem zaocznym13.

Ocenianie opisowe stanowi tym bardziej swoist¹ formê minidiagnozy w danym mo-
mencie dydaktycznym � minidiagnozy sprzê¿onej z dobranymi odpowiednio �rodkami tera-
peutycznymi dla osi¹gniêcia konkretnego celu szczegó³owego14. Na podstawie adekwatne-
go rozpoznania istniej¹cego stanu kompetencji ucznia nauczyciel posiada mo¿liwo�æ bo-
wiem natychmiastowego reagowania na rzecz korzystnego rozwoju ucznia. Uczeñ za� ma
bie¿¹c¹ �wiadomo�æ o tym, na ile jego osi¹gniêcie w danym momencie jest akceptowane
przez nauczyciela.

W �wietle prowadzonych badañ nasuwa siê nastêpuj¹ca w¹tpliwo�æ: na ile uczniowie w
klasie IV po okresie oceniania wy³¹cznie opisowego w klasach ni¿szych odnajduj¹ siê w
nowym systemie oceniania w skali na stopnie szkolne? Zagadnienie to wywo³uje koniecz-
no�æ innego spojrzenia na ocenianie wewn¹trzszkolne. Uwaga ta staje siê tym bardziej aktu-
alna wobec licznych wypaczeñ stwierdzanych w przebiegu egzaminów diagnostycznych
pod koniec nauki w klasie VI szko³y podstawowej oraz w gimnazjach.

Ocenianie szkolne winno byæ oparte na warto�ciowej i ukierunkowanej analizie ilo�cio-
wo-jako�ciowej, aby nastêpnie mo¿na by³o przyst¹piæ do konstruowania kolejnych sytuacji

13 Wynika to z badañ w³asnych prowadzonych od wielu lat w Zak³adzie Kszta³cenia Pedagogicznego Na-
uczycieli UAM w Kaliszu.

14 Chodzi tutaj o operacjonalizacjê celów kszta³cenia i wychowania, która wywodzi siê z koncepcji opraco-
wanej przez Zak³ad Dydaktyki Ogólnej UAM w Poznaniu pod kierunkiem profesora K. Denka.
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edukacyjnych dostosowanych do indywidualnych mo¿liwo�ci i potrzeb poznawczych ucz-
niów. Badania nasze dowiod³y, ¿e szablonowe podej�cie w diagnozowaniu ucznia, na przy-
k³ad w opanowaniu pisowni wyrazu ¿ó³w prowadzi do prostego wniosku, ¿e dany uczeñ
napisa³ ten wyraz poprawnie, a inny nie (bo pope³ni³ jeden b³¹d). Tymczasem bli¿sza analiza
pozwala zauwa¿yæ, ¿e w pisowni tego wyrazu spotyka siê ró¿ne b³êdy, a mianowicie: ¿u³w,
¿u³f, ¿ó³f, rzu³w itp.. Nie mo¿na tych b³êdów uznawaæ za równowa¿ne i tym samym ograni-
czaæ siê do stwierdzenia, ¿e statystycznie w ka¿dym przypadku wystêpuje jeden b³¹d. Ka¿-
dy z tych b³êdów ma bowiem inne pod³o¿e. Wnikliwa analiza jako�ciowa, uzupe³niaj¹ca
analizê ilo�ciow¹ (statystyczn¹) prowadzi dopiero do okre�lenia dostosowanego odpowied-
nio do danego ucznia sposobu postêpowania dydaktycznego o charakterze terapeutycznym.
Tak wiêc i w tym przypadku nie chodzi tylko o stwierdzenie faktu i wystawienie oceny, lecz
chodzi przede wszystkim o korektê i trwa³¹ poprawê zaistnia³ego stanu poznawczego dane-
go ucznia, a przede wszystkim wywo³anie u niego rado�ci z sukcesu w³asnego.

Na gruncie trafnej diagnozy ilo�ciowo-jako�ciowej staje siê wiêc mo¿liwe stworzenie
dynamicznego modelu oceniania punktowo-opisowego. Modelu dynamicznego dlatego, gdy¿
pod wp³ywem sprawczych oddzia³ywañ pedagogicznych realna staje siê weryfikacja aktu-
alnego stanu kompetencji ucznia na kolejno wy¿szy poziom kompetencji w zakresie okre-
�lonym szczegó³owym celem edukacyjnym, a wynikaj¹cym bezpo�rednio z podstawy pro-
gramowej. Nale¿y podkre�liæ, ¿e taki model oceniania jest niemo¿liwy przy stosowaniu
jedynie tylko testów.

Wobec tak postawionej roli kontroli jako diagnozy, nale¿y zwróciæ uwagê na kszta³to-
wanie kompetencji nauczycieli w procesie ich kszta³cenia i doskonalenia zawodowego. To
nauczyciele decyduj¹ przede wszystkim o powodzeniu reform o�wiatowych. W tym miej-
scu nasuwa siê refleksja bardziej ogólna odnosz¹ca siê do kszta³cenia nauczycieli dla przy-
sz³o�ci � dla edukacji jutra. Zbyt ma³o miejsca w procesie ich kszta³cenia i doskonalenia
przeznacza siê na kszta³towanie ich kompetencji instrumentalnych. To w³a�nie sprawi³o, ¿e
wewn¹trzszkolne systemy oceniania w praktyce nastrêczaj¹ wiele zrozumia³ych k³opotów,
a nawet nieporozumieñ i patologii pedagogicznych.

Wobec licznych niedoskona³o�ci stwierdzanych w funkcjonowaniu reformowanego sys-
temu edukacji opowiadam siê za innym kszta³ceniem i doskonaleniem pedagogicznym na-
uczycieli na miarê �edukacji jutra�. By ³atwiej by³o nauczycielom podo³aæ wyzwaniom edu-
kacji jutra w systemie kszta³cenia stanowczo wiêcej miejsca nale¿y przeznaczaæ na kszta³to-
wanie nastêpuj¹cych kompetencji w zakresie:

1. mo¿liwie pe³nego i poprawnego diagnozowania sytuacji edukacyjnych, poznawania
ucznia jako podmiotu kszta³cenia i wychowania,

2. doboru tre�ci i metod kszta³cenia dostosowanych do indywidualnych mo¿liwo�ci
uczniów, które pozwol¹ im odnie�æ sukces (i rado�æ) w edukacji,

3. samokontroli, samooceny oraz autokorekty w³asnych kompetencji nauczycielskich.
W programach kszta³cenia i doskonalenia kadr nauczycielskich wiêkszy akcent nale¿y

po³o¿yæ tak¿e na w³¹czanie ich w nurty pracy badawczej dotycz¹cej obszarów dydaktyki i
wychowania. Ponadto przysz³ych nauczycieli nale¿y wdra¿aæ do autoedukacji15.

Dla skutecznej edukacji nauczycieli nieodzowne staj¹ siê pilne nastêpuj¹ce zadania pod
k¹tem wdro¿enia zasad pedagogiki rado�ci:

15 D.  J a n k o w s k i,  Autoedukacja wyzwaniem wspó³czesno�ci, Toruñ 1999.
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� powierzanie zajêæ w szkole wy¿szej z zakresu metodyki i projektowania dydaktycz-
nego wybitnym nauczycielom ³¹cz¹cym profesjonalnie teorie psychologiczno-pedagogicz-
ne z praktyk¹,

� wy³onienie przoduj¹cych nauczycieli � metodyków na doradców metodycznych,
� powszechne doskonalenie doradców metodycznych oraz nauczycieli liderów zespo-

³ów metodycznych,
� powszechne doskonalenie wszystkich nauczycieli we wspó³pracy uczelni i o�rodków

doradztwa metodycznego.
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EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.

KRYSTYNA ¯UCHELKOWSKA, MARIA BULERA
AKADEMIA BYDGOSKA IM. KAZIMIERZA WIELKIEGO

ROLA WYCIECZEK W ZBLI¯ANIU DZIECI PRZEDSZKOLNYCH
DO PRZYRODY OJCZYSTEJ

WPROWADZENIE

Wycieczka jest t¹ form¹ pracy wychowawczo-dydaktycznej w przedszkolu, która obok
celu wypoczynkowego zawiera cele dydaktyczne i wychowawcze. Ka¿da wycieczka umo¿-
liwia kszta³towanie podstawowych wyobra¿eñ i pojêæ poprzez bezpo�redni¹ obserwacjê
przedmiotów i zjawisk w bli¿szym i dalszym �rodowisku, a tak¿e wyzwala pomys³owo�æ i
inicjatywê dziecka, uczy zaradno�ci i samodzielno�ci, umiejêtno�ci dzia³ania w zespole oraz
wytrzyma³o�ci na trudy.

Wycieczki odgrywaj¹ wa¿n¹ rolê w zbli¿aniu dzieci przedszkolnych do przyrody, bo-
wiem umo¿liwiaj¹ poznaæ obiekty, zjawiska i osobliwo�ci przyrodnicze w sposób aktywny
i bezpo�redni. Na wycieczkach budzi siê u dzieci wra¿liwo�æ na piêkno przyrody ojczystej
w ró¿nych porach roku, a tak¿e ucz¹ siê dostrzegaæ to, co jest niewidoczne na pierwszy rzut
oka. Uroki otaczaj¹cej przyrody staj¹ siê dla niego ma³¹ Ojczyzn¹ g³êboko zapadaj¹c¹ w
serce.

Wycieczki zbli¿aj¹ce dzieci do przyrody ojczystej nie tylko kszta³tuj¹ postawy emocjo-
nalnego przywi¹zania do rodzinnego kraju, ale tak¿e s¹ istotnym elementem wp³ywaj¹cym
na wielostronny rozwój przedszkolaków.

POJÊCIE, FUNKCJE I CELE WYCIECZEK

Wycieczki s¹ jedn¹ z form pracy wychowawczo-dydaktycznej w przedszkolu umo¿li-
wiaj¹c¹ dzieciom

�...bezpo�rednie poznanie, prze¿ywanie �rodowiska lokalnego, w³asnego regionu, kraju ojczystego,
krajów Europy i �wiata, ich w³a�ciwo�ci historycznych, geograficznych, spo³eczno-ekonomicznych i kul-
turowych� (W. Okoñ, 2001).

Tak wiêc wycieczk¹ bêdzie ka¿de wyj�cie dzieci poza teren przedszkola niezale¿nie od
charakteru i czasu jego trwania w okre�lonym, z góry zaplanowanym celu. Je¿eli nauczy-
cielka wychodzi z dzieæmi z przedszkola dla �ci�le okre�lonego celu dydaktycznego i wy-
chowawczego, to istnieje podstawa, by takie przedsiêwziêcie nazwaæ wycieczk¹.

Wycieczki organizowane dla dzieci w wieku przedszkolnym maj¹ wiele walorów, które
przejawiaj¹ siê w ich funkcjach.

Kazimierz Denek (2002) uwa¿a, ¿e wycieczki spe³niaj¹ nastêpuj¹ce funkcje:

�1. Dostarczaj¹ wra¿eñ, wyobra¿eñ, spostrze¿eñ o otaczaj¹cym �wiecie, na podstawie których mo¿li-
we staje siê ukszta³towanie obrazu przyrody, spo³eczeñstwa, techniki i kultury.
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2. Rozbudzaj¹ potrzebê poznawania �wiata i racjonalnego w nim dzia³ania.
3. Wzbogacaj¹ poczucie sensu ¿ycia dziêki temu, ¿e ukazuj¹ ogrom i z³o¿ono�æ otaczaj¹cego �wiata.
4. Ukazuj¹ urodê ¿ycia (wywo³uj¹ doznania estetyczne)� (s. 101).

Realizacja wy¿ej wymienionych funkcji przyczyni siê do równoczesnego oddzia³ywa-
nia na sferê intelektualn¹, emocjonaln¹ i wolicjonaln¹ dzieci w wieku przedszkolnym.

Wycieczki zoptymalizuj¹ proces wychowawczo-dydaktyczny w przedszkolu je¿eli bêd¹
nawi¹zywaæ do przedstawionych funkcji, a ich cele bêd¹ jasno i jednoznacznie okre�lone.
Znajduje tutaj odzwierciedlenie wskazanie Seneki, ¿e �...wiatr nigdy nie jest pomy�lny dla
¿eglarza, który nie wie do jakiego portu zmierza�.

 Z uwagi na to, ¿e cele wycieczek s¹ z góry oczekiwanymi rezultatami dzia³alno�ci
wychowawczo-dydaktycznej winny byæ:

1. formu³owane w taki sposób, by mo¿na by³o okre�liæ ich realizacjê,
2. mo¿liwe do zrealizowania w �ci�le okre�lonym czasie,
3. rzeczowe i precyzyjne,
4. logiczne,
5. bez wewnêtrznych sprzeczno�ci,
6. wymierne (M. Bulera, K. ¯uchelkowska, 1996, s. 43-44).
Trzeba d¹¿yæ do tego, by cele wycieczek by³y dla dzieci celami autonomicznymi, to

wówczas ³atwiej przekonaj¹ siê o ich sensowno�ci i zaanga¿uj¹ siê w ich wykonanie.
Cele wycieczek, podobnie jak wszystkie cele edukacyjne, nale¿y formu³owaæ w aspek-

cie rzeczowym i podmiotowym. Rzeczowy charakter formu³owania celów wycieczek okre-
�la zmiany w zasobie wiedzy i stosowania jej w ró¿nych sytuacjach codziennego ¿ycia.
Natomiast podmiotowe ujmowanie celów wycieczek okre�la zmiany zachodz¹ce pod ich
wp³ywem w rozwoju intelektualnym, emocjonalno-spo³ecznym i fizycznym ma³ego dziec-
ka. Osi¹ganie rzeczowego aspektu celów wycieczek umo¿liwia realizacjê ich strony pod-
miotowej.

ZBLI¯ANIE DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM DO PRZYRODY OJCZYSTEJ
POPRZEZ WYCIECZKI

Nauczycielki przedszkoli szczególny nacisk k³ad¹ na zaznajamianie dzieci z przyrod¹
ojczyst¹ i pamiêtaj¹ o tym, ¿e wycieczki w tym celu organizowane dostarczaj¹ wiadomo�ci,
prze¿yæ estetycznych, a tak¿e kszta³tuj¹ uczucia patriotyczne i przywi¹zanie do Ojczyzny.
Pamiêtaæ jednak nale¿y, ¿e warunkiem skutecznego udzia³u dzieci w poznawaniu przyrody
ojczystej jest ukszta³towanie u nich warto�ciowych motywów uczestnictwa w wycieczkach
organizowanych w tym celu. Najbardziej warto�ciowe s¹ motywy poznawcze i ambicjonal-
ne, bowiem ukierunkowuj¹ dzieci na poznawanie przyrody ojczystej i zaspakajaj¹ potrzebê
zdobywania wiedzy o niej.

Wycieczki maj¹ce na celu zbli¿yæ dzieci do przyrody ojczystej s¹ swoist¹ form¹ aktyw-
no�ci intelektualnej, emocjonalnej i spo³ecznej. Dlatego te¿ udzia³ dzieci w takich wyciecz-
kach ma charakter wielowymiarowy.

 Na wycieczkach dzieci odkrywaj¹ ró¿ne zjawiska, obiekty i osobliwo�ci przyrodnicze,
które porównuj¹ ze swoimi wyobra¿eniami ukszta³towanymi na podstawie wiadomo�ci zdo-
bytych poprzez przekaz s³owny. Jak wygl¹daj¹ kaczeñce? Czym pachnie las jesieni¹? Jak
wygl¹da park wiosn¹? Jak wygl¹daj¹ polne kwiaty? Jak wygl¹daj¹ motyle fruwaj¹ce z kwiatka
na kwiatek? Na te i inne pytania dzieci szukaj¹ odpowiedzi i je znajduj¹.

Poznawanie przyrody ojczystej poprzez wycieczki zwi¹zane jest z jej prze¿ywaniem i
odczuwaniem. Dzieci odczuwaj¹ potrzebê ogl¹dania �...tych pagórków le�nych i tych ³¹k
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zielonych�. Dziêki temu lepiej poznaj¹, odczuwaj¹ i kochaj¹ lasy, pola, ³¹ki, pagórki, rzeki,
ro�liny, zwierzêta, znajduj¹ce siê w bli¿szej i dalszej okolicy.

Bezpo�rednie obserwacje poczynione na wycieczkach, odniesione wra¿enia i spostrze-
¿enia pozostawiaj¹ w psychice ma³ego dziecka trwa³e �lady, do których powraca siê w spo-
sób mniej lub bardziej �wiadomy i które mog¹ staæ siê podstaw¹ zainteresowañ przyrodni-
czych rozwijanych i pog³êbianych w pó�niejszych latach. Dlatego te¿ takie wycieczki win-
ny byæ organizowane tak, by dzieci mog³y obserwowaæ zmiany w przyrodzie w ró¿nych
porach roku. Zasada ci¹g³o�ci jest tu szczególnie wa¿na, bowiem dotyczy wiedzy o przyro-
dzie ojczystej, jak równie¿ kszta³towania emocjonalnego stosunku do niej i ukazywania jej
piêkna wiosn¹, latem, jesieni¹ i zim¹. Pamiêtaæ jednak nale¿y, ¿e podczas wycieczek wa¿ny
jest odpowiedni nastrój, sprzyjaj¹cy powstaniu prze¿yæ emocjonalnych, dziêki którym dzie-
ci ³atwiej przyswajaj¹ i utrwalaj¹ wiadomo�ci przyrodnicze zdobyte na drodze bezpo�red-
niej obserwacji. Wycieczki przyrodnicze najczê�ciej koñcz¹ siê zbieraniem okazów przy-
rodniczych takich, jak na przyk³ad mech, szyszki, ¿o³êdzie, kasztany, jesienne kolorowe
li�cie, kamyki. Umieszczone w przedszkolnym k¹ciku przyrody staj¹ siê obiektem do roz-
mów, obserwacji nie tylko na temat ich nazw i wygl¹du, ale tak¿e prze¿yæ z odbytych wy-
cieczek.

Wycieczki zaznajamiaj¹ce z przyrod¹ ojczyst¹ daj¹ du¿e mo¿liwo�ci w rozwijaniu u
dzieci postaw spo³ecznych, a wiêc sposobów zachowania siê wobec zjawisk, okazów i oso-
bliwo�ci przyrodniczych. Podczas wycieczek jest wiele okazji, podczas których dzieci ucz¹
siê w³a�ciwego zachowania wobec przyrody. Na przyk³ad podczas wycieczki do lasu dzieci
wiedz¹, ¿e nie nale¿y �mieciæ, ³amaæ ga³êzi, niszczyæ runa le�nego, zrywaæ kwiatów i in-
nych ro�lin, nie p³oszyæ zwierz¹t. Je¿eli które� z dzieci zachowa siê niew³a�ciwie, to spotka
siê z dezaprobat¹ i krytyk¹ nie tylko ze strony nauczycielki, ale tak¿e swoich kolegów i
kole¿anek. Wówczas bêdzie wewnêtrznie przekonane, ¿e post¹pi³o �le, ¿e powinno zacho-
waæ siê inaczej Bêdzie stara³o siê zmieniæ swój stosunek do przyrody zgodnie z przyjêtymi
zasadami i wymaganiami.

Wycieczki przyrodnicze kszta³tuj¹ wra¿liwo�æ estetyczn¹, dziêki czemu dzieci prze¿y-
waj¹ piêkno i tajemniczo�æ boru, potêgê i bezkres morza, majestat gór, bogactwo barw pól i
³¹k, urok kolorowego motyla, piêkno kolorowej têczy. Kontakt dzieci z przyrod¹ ojczyst¹
przed³u¿a siê na terenie przedszkola poprzez prowadzenie rozmów na temat odbytej wy-
cieczki, recytacjê wierszy i rozwi¹zywanie zagadek o tematyce przyrodniczej, wykonywa-
nie ró¿nych prac pielêgnacyjno-hodowlanych w k¹ciku przyrody, a tak¿e poprzez dzia³al-
no�æ plastyczno-konstrukcyjn¹.

Zaznajamiaj¹c dzieci przedszkolne z przyrod¹ ojczyst¹ nale¿y tak¿e pamiêtaæ o jej ochro-
nie. Czêsto dzieci w wieku przedszkolnym s¹ �wiadkami dewastacji przyrody. I tak na przy-
k³ad podczas wycieczek do lasu dzieci ogl¹daj¹ zniszczone pod³o¿e le�ne, po³amane ga³êzie
drzew, zerwane i rozrzucone kwiaty, rozdeptane grzyby. To samo dotyczy innych �rodowisk
przyrodniczych. St¹d te¿ podczas wycieczek przyrodniczych nauczycielki winny zwracaæ
dzieciom uwagê na w³a�ciwe zachowanie siê w ró¿nych ekosystemach, na ochronê przyro-
dy ojczystej. Szczególnej troski wymaga zapoznanie dzieci z pomnikami przyrody, ro�lina-
mi i zwierzêtami chronionymi. Wyj¹tkowy podziw dzieci wzbudzaj¹ drzewa ze znakiem
or³a bia³ego i napisem �pomnik przyrody�.

Zaznajamianie dzieci przedszkolnych z przyrod¹ ojczyst¹ pozwala odkrywaæ wymiar
sensu has³a �Poznaj swój kraj, Ojczy�nie s³u¿�. Realizacja tego has³a rozpoczyna siê ju¿ w
przedszkolu, a u podstaw wszelkich poczynañ pedagogicznych nauczycielek znajduje siê
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teza, ¿e kto nie dostrzega piêkna przyrody ojczystej, ten prawdziwie nie kocha swego ro-
dzinnego kraju.

ZAKOÑCZENIE

Przyroda ojczysta otwiera siê dla serc i umys³ów dzieci i dlatego te¿ powinny j¹ pozna-
waæ w sposób bezpo�redni. Wycieczki umo¿liwiaj¹ dzieciom bezpo�redni kontakt z przyro-
d¹ ojczyst¹ i sprawiaj¹, ¿e staje siê dla nich interesuj¹cym obiektem poznania, czym� bardzo
bliskim, tajemniczym, dostarczaj¹cym wielu prze¿yæ i wzruszeñ.

Udzia³ w wycieczkach zbli¿aj¹cych dzieci do przyrody ojczystej umo¿liwia zdobycie
do�wiadczenia poznawczego i prze¿yæ estetycznych, pozwalaj¹cych na minimalizacjê i li-
kwidacjê znu¿enia spowodowanego monotoni¹ codziennie powtarzaj¹cych siê sytuacji oraz
pozwala pamiêtaæ o ci¹gle aktualnym przes³aniu Aleksandra Janowskiego zawartym w wier-
szu pod tytu³em Nasza Ojczyzna:

 �Ziemia to karty ksiêgi: czytaj j¹ i ogl¹daj jej obrazy.
 Poznaj swój kraj, aby� móg³ go gor¹co kochaæ.
 Poznaj swój kraj, aby� umia³ w nim gospodarzyæ.
 Kochaj ka¿dy skwerek tej ziemi i ka¿dego Polaka,
 Bo ziemia to twoja matka, a Polak to twój brat�.

LITERATURA:

1. M.  B u l e r a,  K.  ¯ u c h e l k o w s k a,  Ukochany kraj, umi³owany kraj..., Bydgoszcz 1996.
2. K.  D e n e k,  Poza ³awk¹ szkoln¹, Poznañ 2002.
3. K.  D e n e k,  Na wakacyjnych szlakach, Toruñ 1996.
4. W.  O k o ñ,  Nowy s³ownik pedagogiczny, Warszawa 2001.
5. W.  T h e i s s  (red.), Ma³a Ojczyzna. Kultura. Edukacja. Rozwój lokalny, Warszawa 2001.

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA



193

TADEUSZ F¥K
AKADEMIA WYCHOWANIA FIZYCZNEGO WE WROC£AWIU

EDUKACJA JUTRA
� WYCHOWANIE DO REKREACJI RUCHOWEJ

Jeste�my w stanie wzbogaciæ rozwój m³odego
cz³owieka, ale przez niewiedzê mo¿emy go ograniczyæ.
Proces bowiem jest niepowtarzalny
w przypadku ka¿dego dziecka.

 (Ewa Bia³ek)

Proces wychowania do umiejêtnego wykorzystywania czasu wolnego powinien staæ siê
niezbêdnym elementem wspó³czesnego systemu edukacji. Dotychczasowe badania wyka-
za³y, ¿e do�wiadczenia zwi¹zane z aktywno�ci¹ ruchow¹ nabyte w okresie dzieciñstwa i
m³odo�ci s¹ bardzo wa¿ne dla wyrobienia tzw. �gotowo�ci psychicznej�1 do udzia³u w re-
kreacji ruchowej w okresie dojrza³o�ci. Rekreacja ruchowa staje siê wówczas istotn¹ czê�ci¹
aktywnego stylu ¿ycia. Powstaje zatem pytanie: dlaczego, zdaj¹c sobie sprawê z potrzeby
tego wychowania, nie potrafili�my, jak do tej pory, wprowadziæ go do realizacji?. Wydaje
siê, ¿e jedna z zasadniczych przyczyn le¿y w braku pe³nej diagnozy, czyli braku rozpozna-
nia stanu i uwarunkowañ procesu wychowania do rekreacji ruchowej. Wprawdzie, zagad-
nienia te by³y tematem prac wielu znamienitych autorów (m.in. Wroczyñski2, Demel i Hu-
men3, Suchodolski4, Czajkowski5, Wolañska6) lecz pozostawa³y najczê�ciej w sferze bar-
dziej teoretycznych rozwa¿añ ni¿ badañ emiprycznych. Dodatkowo, prace te osadzone by³y
w realiach tamtych czasów (lata 70 i 80 XX wieku) i obecnie straci³y na aktualno�ci. Ponad-
to, nie zawiera³y jednolitej diagnozy stanu tego procesu ani praktycznych wniosków doty-
cz¹cych jego realizacji.

Wszystkie zmiany zachodz¹ce w naszym kraju w ostatnich latach spowodowa³y prze-
obra¿enia w stylu ¿ycia cz³owieka, wywar³y równie¿ wp³yw na jego zachowania w czasie
wolnym i rozwój personalny. Szczególnie istotne sta³y siê takie cechy osobowo�ci jak: ela-
styczno�æ my�lenia, pomys³owo�æ, ³atwo�æ dostosowywania siê do nowych sytuacji, samo-
dyscyplina, samoorganizacja, odpowiedzialno�æ, odporno�æ na stresy. W aspekcie nowych
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przemian badacze zajmuj¹cy siê problematyk¹ ludzkich zachowañ w dalszym ci¹gu poszu-
kuj¹ czynników, które je warunkuj¹. Spo�ród najwa¿niejszych teorii t³umacz¹cych te zacho-
wania wymieniæ nale¿y nastêpuj¹ce koncepcje: �cz³owiek autonomiczny� dysponuj¹cy
w³asn¹ wol¹ postrzegan¹ jako zdolno�æ do samostanowienia (Obuchowski 1993)7, �pod-
miotowa koncepcja cz³owieka�, w rozumieniu której cz³owiek jest sam twórc¹ w³asnego
¿ycia, czyli biografii (Pietrasiñski 19878; Szczepañski 19889; Obuchowski 1993)7, �kon-
cepcja emancypacyjna�, która zak³ada wyzwolenie od: �despotyzmu, nieuzasadnionych
stosunków w³adzy, przymusu i przemocy, irracjonalizmu i g³upoty oraz zak³ada walkê o:
samostanowienie, równouprawnienie, wspó³decydowanie, demokracjê, samorz¹dno�æ, m¹-
dro�æ i racjonalizm� (�liwerski 1998, s. 265)10. W tym kontek�cie edukacja powinna wy-
zwalaæ cz³owieka i jego mo¿liwo�ci.

Wszystkie wy¿ej wymienione koncepcje wskazuj¹ na istotne znaczenie indywidual-
nych predyspozycji cz³owieka i jego w³asnej aktywno�ci, które powinny byæ uruchamiane
w procesie edukacji (Okoñ 1998)11. Aby te dzia³ania by³y mo¿liwe do realizacji, musi nast¹-
piæ humanizacja edukacji poprzez jej prospektywne i innowacyjne przes³ania (Denek 1998a)12.

Na podobnych za³o¿eniach opiera siê realizowana reforma edukacyjna w Polsce, która
to generalnie ma wspieraæ rozwój ka¿dego ucznia poprzez znaczne podniesienie roli wy-
chowania w tym procesie (O wychowaniu w szkole, 1999, s. 12)13.

W za³o¿eniach tych uwzglêdniono równie¿ wychowanie do czasu wolnego, czyli pro-
ces przygotowania dzieci i m³odzie¿y do w³a�ciwego korzystania z czasu wolnego. Dzia³a-
nia podejmowane w czasie wolnym powinny posiadaæ nastêpuj¹ce zasadnicze cechy:

� stanowiæ dobrowolny wybór, bez przymusu i presji zewnêtrznej,
� byæ �rodkiem do osi¹gania celów i zaspokajania aspiracji ¿yciowych,
� pozwalaæ na personaln¹ realizacjê potrzeb aktywno�ci ruchowej,
� stwarzaæ mo¿liwo�ci: swobody dzia³ania, odprê¿enia, roz³adowania napiêcia i stresu,

dostarczaj¹ przyjemnych wra¿eñ i emocji,
� umo¿liwiaæ rozwój osobowo�ci poprzez kreatywn¹ i twórcz¹ dzia³alno�æ, zgodnie z

w³asnymi potrzebami i warto�ciami,
� rozwijaæ bezinteresowno�æ w kontek�cie �byæ, a nie mieæ� (Kie³basiewicz-Drozdow-

ska, Siwiñski 2001)14.
Je�li do rekreacji ruchowej do³¹czymy formy turystyki szkolnej i kwalifikowanej, to

zdecydowanie poszerzona zostaje p³aszczyzna i zakres oddzia³ywania wychowawczego,
opartego na tezach edukacji humanistycznej i integruj¹cej (Radziewicz 199215; Bia³ek 199716;
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Gordon 199917). Na szczególn¹ rolê turystyki szkolnej i kwalifikowanej w procesie edukacji
zwraca uwagê Denek (1996, 1998b, c)18 podkre�laj¹c jej warto�ci wychowawcze i dydak-
tyczne.

Przedstawiona problematyka wymaga szczegó³owych badañ empirycznych i analiz teo-
retycznych, szczególnie w tym wa¿nym okresie przeobra¿eñ i reform w sferze edukacji w
Polsce. Podjêto zatem badania maj¹ce na celu rozpoznanie stanu i uwarunkowañ wychowa-
nia do rekreacji ruchowej. W rozwa¿aniach tych niezbêdne by³o zdefiniowanie pojêcia �wy-
chowanie do rekreacji ruchowej�, które okre�lono jako:

�... motywowanie, rozbudzanie zainteresowañ, u�wiadamianie warto�ci i potrzeb aktywno�ci rucho-
wej oraz wskazywanie mo¿liwo�ci indywidualnego wyboru form rekreacji ruchowej przez zapoznanie z tymi
formami i sposobami organizacji racjonalnego wypoczynku� (F¹k 2002)19.

Z powy¿sz¹ definicj¹ zwi¹zanie s¹ nastêpuj¹ce zadania, niezwykle istotne dla realizacji
tego procesu (F¹k, Opoka 1994)20:

� rozbudzanie zainteresowañ aktywno�ci¹ ruchow¹,
� u�wiadamianie warto�ci rekreacji ruchowej,
� zapoznawanie z ró¿norodno�ci¹ form rekreacji ruchowej,
� rozwijanie umiejêtno�ci ruchowych,
� nauczanie organizacji racjonalnego wypoczynku,
� rozwijanie umiejêtno�ci indywidualnego wyboru form rekreacji ruchowej.
Zadania te s¹ elementami ca³o�ci procesu wychowania do rekreacji ruchowej, w wyniku

którego cz³owiek bêdzie samodzielnie decydowa³ o formach swojej aktywno�ci w czasie
wolnym, bêdzie posiada³ odpowiedni poziom �wiadomo�ci i umiejêtno�ci w zakresie stoso-
wania rekreacji ruchowej jako wa¿nej i warto�ciowej sk³adowej jego kreatywnego stylu
¿ycia.

Realizatorami procesu wychowania do aktywno�ci ruchowej s¹ g³ównie nauczyciele,
których przygotowanie do zawodu pozostawia jeszcze wiele do ¿yczenia (Czabañski 199321;
Denek 1998b22; Koszczyc 200023). Ci¹gle brakuje im dostatecznej wiedzy i umiejêtno�ci
dydaktycznych w kontek�cie sztuki i kultury nauczania. Umiejêtno�ci dydaktyczne s¹ pod-
stawowym ogniwem w realizacji zadañ wychowawczych, równie¿ zadañ wychowania do
rekreacji ruchowej. Ca³y proces wychowania do rekreacji ruchowej powinien zmierzaæ do
stworzenia swoistej filozofii spo³eczeñstwa polskiego wobec warto�ci pozyskiwanych z
aktywnego ruchowo wypoczynku i czasu wolnego. Stworzenie takiej filozofii bêdzie pod-
staw¹ do zmiany stylu i jako�ci ¿ycia. Takie stanowisko potwierdza równie¿ Denek (1998c,
s. 146)24:
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�Czekaj¹ nas przeobra¿enia jako�ciowe w filozofii kszta³cenia i rozwoju nauk o edukacji. Maj¹ one
zapewniæ taki system o�wiaty, który umo¿liwi jego obywatelom uczestnictwo w kszta³ceniu warunków
nowoczesnego spo³eczeñstwa demokratycznego. Oznacza to konieczno�æ przywrócenia w edukacji nale¿y-
tego miejsca warto�ciom i celom oraz nadania im w³a�ciwego sensu�.

Jak wykaza³a dotychczasowa praktyka, realizacja powy¿szych zadañ jest bardzo trud-
nym procesem, poniewa¿ nie ma w Polsce w³a�ciwie przygotowanych kadr (Krawczyk 198925;
F¹k 199526; Kunicki 199727; Denek 1999a28, 200229, Czabañski 200130, Koszczyc, Gandziar-
ski 200131; Maszczak 200132).

Ponadto, powszechnie wiadomo, ¿e systemy edukacyjne nale¿¹ do najbardziej zacho-
wawczych.

W takiej sytuacji powstaj¹ pytania: czy wychowanie do rekreacji ruchowej bêdzie edu-
kacj¹ jutra? Jakie s¹ szanse i mo¿liwo�ci, a jakie zagro¿enia i przeszkody? Kto powinien
wychowywaæ m³odzie¿ szkoln¹ do rekreacji ruchowej?

Czê�ciow¹ odpowiedzi¹ na te pytania s¹ wyniki badañ dotycz¹cych barier edukacyj-
nych w zakresie wychowania do rekreacji ruchowej (F¹k 200133).

Bariery te mo¿na scharakteryzowaæ nastêpuj¹co:
� brakuje powszechnego programu edukacyjnego przygotowuj¹cego do w³a�ciwego

korzystania z czasu wolnego,
� uregulowania prawne s¹ rozproszone i nie stanowi¹ spójnego systemu,
� wspó³czesna polska rodzina, jako podstawowa jednostka wychowania, nie jest przy-

gotowana do kszta³towania prawid³owych, aktywnych zachowañ w czasie wolnym,
� wspó³czesna szko³a prowadzi proces wychowania do rekreacji ruchowej raczej spon-

tanicznie, bez szczegó³owych planów w tym zakresie,
� �rodowisko kole¿eñskie w du¿ym stopniu kszta³tuje niepo¿¹dane zachowania w cza-

sie wolnym,
� znaczenie mediów (TV, radio, prasa) w wychowaniu do rekreacji ruchowej jest prawie

nieistotne dla badanej m³odzie¿y szkolnej.
Znaj¹c aktualne bariery edukacyjne oraz stan i uwarunkowania tego procesu mo¿na

za³o¿yæ, ¿e obecnie polska szko³a ma najwiêksze szanse w przygotowaniu najm³odszego
pokolenia do w³a�ciwego korzystania z rekreacji ruchowej. Nak³ada to na szko³ê nastêpuj¹-
ce g³ówne zadania:
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T. Ulatowski (red.), Raport o kulturze fizycznej w Polsce. Z warsztatów badawczych, Komitet Nauk o Kulturze
Fizycznej PAN, Warszawa.

26 F ¹ k  T. red. (1995), Skuteczno�æ polskiej szko³y w wychowaniu do rekreacji ruchowej, AWF, Wroc³aw.
27 K u n i c k i  B. J. (1997), Rekreacja fizyczna, [w:] Z. Krawczyk, R. Przewêda, T. Ulatowski (red.), Kul-

tura Fizyczna, Sport, Instytut Wydawniczy, Warszawa.
28 D e n e k  K. (1999a), Reforma systemu edukacji. Nadzieje i w¹tpliwo�ci, [w:] K. Denek (red.), Edukacja

jutra, Menos, Czêstochowa.
29 D e n e k  K. (2002), Zdecyduje nauczyciel, �Nowa szko³a�, 3(47).
30 C z a b a ñ s k i  B. (2001), Kszta³towanie wychowuj¹ce w �szkole mobilnej�, [w:] Jonkisz J., Lewan-

dowski M. (red.), Wychowanie i kszta³cenie w zreformowanej szkole, AWF, Wroc³aw.
31 K o s z c z y c  T.,  G a n d z i a r s k i  K. (2001), Kwalifikacje zawodowe nauczycieli w realizacji

za³o¿eñ reformy edukacyjnej, [w:] J. Jonkisz, M. Lewandowski (red.) Kszta³cenie i wychowanie w zreformowa-
nej szkole, AWF, Wroc³aw.

32 M a s z c z a k  T. (2001), Wyznaczniki edukacji nauczycielskiej w �wietle potrzeb reformuj¹cej siê szko-
³y, [w:] J. Jonkisz, M. Lewandowski (red.), Kszta³cenie i wychowanie w zreformowanej szkole, AWF, Wroc³aw.

33 F ¹ k  T. (2001), Stan i uwarunkowania wychowania do rekreacji ruchowej w okresie przemian edukacyj-
nych w Polsce, [w:] I. Kie³basiewicz-Drozdowska i inni (red.), Rekreacja i turystyka. Wspó³czesne dylematy,
zadania i perspektywy, PSNARiT, Poznañ.
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� konieczno�æ modernizacji i rozwój infrastruktury rekreacyjno-sportowej,
� systemowe doszkalanie kadry nauczycielskiej,
� znalezienie w³a�ciwego systemu wspó³pracy z rodzin¹ i spo³eczno�ci¹ lokaln¹,
� d¹¿enie do utworzenia szkolno-osiedlowych centrów rekreacji,
� zmiana istniej¹cego systemu realizacji zajêæ pozalekcyjnych oraz dzia³alno�ci szkol-

nych i uczniowskich klubów sportowych na system ogólnodostêpny dla wszystkich uczniów,
� zreformowanie turystyki szkolnej dla potrzeb realizowanej reformy edukacyjnej.
Oczywi�cie, nie oznacza to, ¿e inne �rodowiska (rodzina, spo³eczno�æ lokalna, kole¿eñ-

ska, media) mog¹ byæ pominiête w tym procesie. Jednak, na aktualnym etapie realizacji
procesu wychowania m³odzie¿y do rekreacji ruchowej, szko³a bêdzie stanowi³a najwa¿niej-
sze ogniwo. Dla zapewnienia maksymalnej efektywno�ci i skuteczno�ci tych dzia³añ, nale-
¿y opracowaæ generaln¹ koncepcjê realizacji wychowania m³odzie¿y szkolnej do czasu
wolnego, a w tym równie¿ wychowania do rekreacji ruchowej:

� koncepcja ta powinna mieæ status programu rz¹dowego na wszystkich szczeblach
administracyjnych pañstwa,

� musi to byæ koncepcja o charakterze d³ugofalowym, systemowym,
� nak³ady finansowe na jej realizacjê powinny byæ zabezpieczone zarówno przez w³a-

dze centralne i terytorialne, jak równie¿ przez sektor prywatny i spo³eczny.
Je¿eli nie nast¹pi¹ zdecydowane dzia³ania w kierunku poprawy warunków wychowania

do rekreacji ruchowej i usuwania barier edukacyjnych, bêdzie to oznacza³o kontynuacjê
procesu pog³êbiania siê dysfunkcji fizycznych i psychicznych uczniów oraz pogarszanie siê
stanu zdrowotnego polskiego spo³eczeñstwa.
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MA£GORZATA PAW£OWSKA
PRZEDSZKOLE NR 96, POZNAÑ

WIELOSTRONNY PRZEKAZ DZIEDZICTWA KULTUROWEGO
W PRACY Z DZIEÆMI 6-LETNIMI

Zachodz¹ce procesy zwi¹zane z jednoczeniem siê Europy, perspektywa �Europy Oj-
czyzn� budz¹ wiele nadziei, ale te¿ i wyzwalaj¹ lêk, poczucie zagubienia i zagro¿enia. St¹d
coraz czê�ciej cz³owiek d¹¿y do wspólnoty, szuka oparcia w rdzennych warto�ciach oraz
bezpiecznego miejsca na ziemi. Nie chce byæ z nik¹d, lecz mieæ �wiadomo�æ swoich korze-
ni. Niestety, sp³ycanie znaczenia i warto�ci, a nawet negacja w³asnego dziedzictwa na sku-
tek bezkrytycznej akceptacji wzorców pochodz¹cych z jednego, dominuj¹cego o�rodka kul-
tury sprawia, ¿e ju¿ najm³odsze pokolenie wzrasta w przekonaniu o ni¿szej warto�ci ich
rodzimego dziedzictwa kulturowego1. Ten niszcz¹cy proces przyczynia siê do zaniku wiêzi
z �ma³¹ Ojczyzn¹�, poczucia to¿samo�ci, zakorzenienia. Obrona przed takim stanem wy-
zwala z jednej strony niepokoj¹ce zjawisko separatyzmu niektórych wspólnot lokalnych,
hermetyczne zasklepianie siê w swoim gnie�dzie, a z drugiej nieuzasadnione zrywanie ci¹-
g³o�ci dziedzictwa oraz pomniejszanie jego wa¿no�ci, na skutek mylnie rozumianej integra-
cji z UE czy idei spo³eczeñstwa �sieciowego�. ¯ycie cz³owieka przebiega w �ma³ej Oj-
czy�nie�. Bez poznania, zrozumienia i uznania jej znaczenia nie jest mo¿liwe zbudowanie
nowoczesnego pañstwa.

�To¿samo�æ kulturowa jest wielopoziomowa. Ma wymiar rodzinny, lokalny, regionalny, narodowy,
europejski i globalny. Pominiêcie którego� z nich lub zbytnie preferowanie prowadzi do uniformizacji lub
egocentryzmu lokalnego�2.

Jednak¿e ka¿da spo³eczno�æ winna zabiegaæ o to wszystko, co sk³ada siê na jej kulturo-
w¹ odrêbno�æ, która jest wyznacznikiem to¿samo�ci miejsca. Znaczenie poznania w³asnego
dziedzictwa kulturowego jest niezwykle wa¿ne nie tylko dla poczucia w³asnej to¿samo�ci.
U progu procesów integracyjnych równie¿ dla ukszta³towania postaw otwartych, nastawio-
nych na rozumienie oraz akceptacjê innych kultur i tradycji. Nie na zasadzie konfrontacji
czy antagonizmów, ale dialogu. Prowadziæ dialog mog¹ tylko jednostki i spo³eczno�ci �wia-
dome swojej to¿samo�ci, maj¹ce oparcie w rdzennych warto�ciach. [...] Silne, nie ulegaj¹
zagubieniu, lecz wpisuj¹ siê trwale we wzbogacaniu o nowe warto�ci3. Tak wiêc droga do
uczestnictwa w kulturze europejskiej, prowadzi przez poznanie i prze¿ycie w³asnej to¿sa-
mo�ci. Nale¿y tak¿e mieæ �wiadomo�æ, ¿e obecnie ¿adna kultura narodowa nie mo¿e istnieæ
i kszta³towaæ siê w sposób izolowany. Chodzi jednak o to by �ró¿niæ siê szlachetnie�.

1 J.  N i k i t o r o w i c z,  Uwarunkowania kulturowe komunikacji a zadania edukacji regionalnej i mie-
dzykulturowej, [w:] Mrózek R. (red.), Kultura, jêzyk, edukacja, tom 3, Katowice 2000, s. 208.

2 MEN o edukacji regionalnej � dziedzictwie kulturowym w regionie, Warszawa 2000, s. 18.
3 J.  N i k i t o r o w i c z,  Uwarunkowania kulturowe..., s. 205 i 211.
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�Tylko zachowanie ró¿nic mo¿e we wspó³czesnym �wiecie ocaliæ indywidualne cechy, zapobiec za-
tarciu warto�ci humanistycznych, które wyp³ywaj¹ z wielowiekowej tradycji i chroni¹ ludzko�æ przed roz-
p³yniêciem siê w identyczno�ci masy ludzkiej�4.

Ka¿de z kolejnych pokoleñ, które wchodzi w tera�niejszo�æ nie zaczyna wszystkiego
od nowa. Jest spadkobierc¹ nieprzebranej skarbnicy dóbr materialnych, przyrodniczych, war-
to�ci duchowych, idei, sposobów ¿ycia5. Winno je chroniæ i wzbogacaæ. Nale¿y dzieciom
u�wiadomiæ, ¿e s¹ dziedzicami danej ziemi. W tym miejscu nasuwaj¹ siê s³owa A. Janow-
skiego �...Ty bêdziesz na tej ziemi gospodarzem�6. Aby rodzinn¹ ziemiê poznaæ �trzeba j¹
schodziæ stopami, przep³yn¹æ ³odzi¹, przedeptaæ po drogach i bezdro¿ach, trzeba d³ugo ws³u-
chiwaæ siê w jej duszê, odgadn¹æ jej duszê�7. Rozpocz¹æ nale¿y wiêc od poznania swoich
korzeni, najbli¿szej swemu sercu ojcowizny i to od najm³odszych lat8. Zatem przed eduka-
cj¹ stoj¹ wa¿ne zadania. Maj¹ bowiem przygotowaæ wychowanków do sprawnego funk-
cjonowania w obliczu nowych wyzwañ spo³ecznych i cywilizacyjnych. Aby temu sprostaæ
nale¿y my�leæ nie tylko o tera�niejszo�ci i jej wymaganiach, �ale my�l¹ i praktyk¹ szkoln¹
wybiegaæ na dziesi¹tki lat do przodu�9.

 �Wierno�æ korzeniom nie oznacza mechanicznego kopiowania wzorców z przesz³o�ci.
Wierno�æ korzeniom jest zawsze twórcza.[...]. Wra¿liwa na znaki czasu� (Jan Pawe³ II).
Poznanie dziedzictwa kulturowego nie mo¿e wiêc przebiegaæ tylko w muzeach i skanse-
nach. Tam niczym �zatrzymane w kadrze�, zachowane s¹ pewne obrazy z przesz³o�ci, które
pokazuj¹ dawne ¿ycie. Przedstawiaj¹ jego fragmenty, a naszym obowi¹zkiem jest przybli-
¿enie ca³o�ci schedy10. Na bogactwo dziedzictwa wp³ywa tak¿e dorobek obecnych pokoleñ.
Niektóre dzisiejsze dobra materialne i duchowe stan¹ siê w przysz³o�ci czê�ci¹ sk³adow¹
skarbnicy kulturowej.

 Przekaz spu�cizny pokoleñ, zw³aszcza w sferze duchowej rozpoczyna siê ju¿ w rodzi-
nie dziecka. G³ównymi przekazicielami s¹ rodzice i dziadkowie. Nastêpnie proces ten kon-
tynuowany jest w przedszkolu. To w³a�ciwy czas na przybli¿enie wychowankom �wiata, w
którym ¿yj¹. Przekaz winien mieæ swoje miejsce w �rodowisku naturalnym, a wiêc �poza
³awk¹ szkoln¹�. Wycieczki, zajêcia w terenie �maj¹ inny charakter ni¿ te w muzeach, bo i
�ród³o wiedzy jest niezwyk³e, trójwymiarowe, dynamiczne�11. Daj¹ materia³ znacznie bogat-
szy oraz pe³niejszy w stosunku do tego, który mo¿e nauczyciel za pomoc¹ s³owa, �róde³
pisanych, filmów i przezroczy w sali przedszkolnej przekazaæ. Istotnym wymogiem zwi¹za-
nym z doborem tre�ci dotycz¹cych dziedzictwa kulturowego jest wiêc postulat wi¹zania ich
z najbli¿szym �rodowiskiem � �ma³¹ Ojczyzn¹�. �Ka¿de miejsce posiada pewien zbiór cech
decyduj¹cych o niepowtarzalnym charakterze tego krajobrazu�12. Mo¿e byæ ono materialne
lub przyrodnicze. W nim odzwierciedla siê dusza konkretnej wspólnoty.

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA

4 A.  G o ³ u b i e w,  Czy trzeba niwelowaæ? �Tygodnik Powszechny� 1971, nr 34.
5 F.  Z i e m s k i,  Istota i ewolucja pojêcia tradycji � dziecko i m³odzie¿ w �wiecie tradycji, [w:] Dyma-

ra B., Korzeniowska W., Ziemski F. (red.), Dziecko w �wiecie tradycji, Kraków 2002, s. 33.
6 T. £obo¿ewicz (red.), Krajoznawstwo i turystyka w szkole, Warszawa 1978, s. 35.
7 A.  G o r d o n,  Wychowanie przez krajoznawstwo, [w:] Ziemia. V Kongres Krajoznawstwa Polskiego,

Warszawa 2000, s. 310.
8 K.  D e n e k,  Ojczyzna � naczelna warto�æ krajoznawstwa, [w:] Ziemia. V Kongres Krajoznawstwa Pol-
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9 F.  Z i e m s k i,  Istota i ewolucja..., s. 33.
10 J.  A n g i e l,  Edukacja regionalna � dziedzictwo kulturowe w regionie � powo³anie i zadanie na ca³e

¿ycie, [w:] Edukacja regionalna. Poradnik dla nauczyciela, Warszawa 2001, s. 14.
11 J.  A n g i e l,  Edukacja regionalna..., s. 12.
12 K.  D e n e k,  Wspieranie i doskonalenie reformy systemu edukacyjnego, �Wychowanie na co dzieñ�

2002, nr 1, s. 1.
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W propozycjach programowych dla wychowania przedszkolnego wiele zagadnieñ od-
nosi siê do �rodowiska lokalnego dziecka. Akcentowana jest potrzeba przybli¿enia jego
specyfiki, cech charakterystycznych, bogactwa naturalnego i kulturowego. Podkre�la siê, ¿e
nie wystarcz¹ jednak sporadyczne wypady. Poznanie dziedzictwa �ma³ej Ojczyzny� nie mo¿e
sprowadzaæ siê do okazjonalnego ogl¹du13.

Warto zastanowiæ siê, w jaki sposób nale¿y sze�ciolatka zapoznaæ z lokalnym dziedzic-
twem kulturowym, aby w przysz³o�ci sta³o siê dla niego rzeczywist¹ warto�ci¹?

Przekaz z wykorzystaniem metod transmisyjno-reproduktywnych, apeluj¹cych g³ów-
nie do pamiêci nie ma uzasadnienia. Wielorakie bogactwo spu�cizny kulturowej sprawia, ¿e
dla jego poznania nale¿y odwo³aæ siê do wielostronnego przekazu. Nale¿y rozumieæ go
bardzo szeroko � jako stosowanie czterech dróg nauczania � uczenia siê, organizacjê pracy
na zajêciach, dobór �rodków umo¿liwiaj¹cych zdobycie wiedzy, opanowania umiejêtno�ci i
budzenie prze¿yæ.

Zamierzenia nasze winien poprzedziæ nastrój oczekiwania, budz¹cy zaciekawienie i
zainteresowanie. Szczególn¹ warto�æ maj¹ takie sytuacje, w których uwzglêdnimy kontekst
uczuciowy. Nasycenie tre�ci doznaniami emocjonalnymi sprawi, ¿e stan¹ siê one bli¿sze
sercu wychowanka. Uczenie siê przez prze¿ywanie opiera siê na swoistym �poznaniu uczu-
ciowym�14. W dydaktyce coraz czê�ciej akcentuje siê rolê nauczania � uczenia siê przez
prze¿ywanie i aktywne uczestnictwo, podkre�laj¹c w ten sposób �cis³y zwi¹zek intelektual-
nej i intuicyjno-emocjonalnej sfery psychiki dziecka15. Prze¿ycia s¹ tak¿e wa¿n¹ czê�ci¹
sk³adow¹ kszta³towania siê postaw.

Terenem prowadzonych zajêæ z wykorzystaniem wielostronnego przekazu dziedzictwa
kulturowego by³o przyrodnicze otoczenie Przedszkola nr 96 w Poznaniu: Ogród przedszkolny,
park So³acki, lasek Golêciñski, okolice jeziora Rusa³ka. Wycieczki organizowane by³y wie-
lokrotnie w ró¿nych porach roku. Bra³y w nich udzia³ dzieci sze�cioletnie. W czasie trwania
zajêæ terenowych przedszkolacy mieli mo¿liwo�æ obserwowania, co po sobie zostawili nasi
przodkowie, jakie piêtno wywieraj¹ na dziedzictwo przyrodnicze ludzie dzia³aj¹cy wspó³-
cze�nie. W krajobrazie przyrodniczym �ma³ej Ojczyzny� dzieci mia³y szansê dostrzec jak
splata siê przesz³o�æ tej ziemi z jej tera�niejszo�ci¹, oraz w jaki sposób na obraz warunków
naturalnych nak³adaj¹ siê dzia³ania gospodarcze i kulturowe. W artykule przytoczono kilka
propozycji tematów i zagadnieñ poruszanych na zajêciach.

1. Ogród przedszkolny. Drzewa i krzewy w ogrodzie. Propozycje dotycz¹ce dba³o�ci o
przyrodnicze otoczenie.

2. Okolice przedszkola. Porównywanie szaty ro�linnej poboczy ruchliwych ulic i ogro-
du przedszkolnego. Warunki prawid³owego wzrostu oraz rozwoju ro�lin zielonych, drzew i
krzewów.

3. Park So³acki w okresie wczesnej jesieni. Skutki niszczenia �rodowiska przyrodnicze-
go przez cz³owieka. Obserwacja prac renowacyjnych w parku. Efekty zagospodarowania
terenów zielonych.

4. Park So³acki w �z³otej jesieni�. Zmiany wywo³ane por¹ roku. Rozpoznawanie i po-
równywanie kszta³tów li�ci i owoców drzew i krzewów. Ptaki i ssaki ¿yj¹ce w parku.

WIELOSTRONNY PRZEKAZ DZIEDZICTWA KULTUROWEGO... � MA£GORZATA PAW£OWSKA

13 K.  D e n e k,  O rozwój krajoznawstwa w szkole, �Wszystko dla szko³y� 2000, nr 7-8, s. 3.
14 S.  S z u m a n,  Zagadnienie psychologii uczuæ w �wietle nauki, Poznañ 1955.
15 K.  D e n e k,  O nowy kszta³t edukacji, Toruñ 1998, s. 34.; W.  Z a c z y ñ s k i,  Uczenie siê przez

prze¿ywanie, Warszawa 1990, s. 15.
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5. Las Golêciñski w czasie z³otej jesieni. Poznawanie drzew iglastych. Porównywanie z
li�ciastymi. Okre�lanie typu lasu. Zjawisko opadania li�ci. Znaczenie lasu dla cz³owieka i
zwierz¹t, wspó³zale¿no�æ. Skutki zagro¿eñ na ¿ycie lasu i jego mieszkañców. Zasady ochro-
ny lasu. Znaczenie szlaków turystycznych (przej�cie fragmentu trasy zielonym szlakiem: las
Golêciñski � jezioro Rusa³ka).

6. Szaruga jesienna w parku. Rozpoznawanie sylwetek drzew i krzewów pozbawio-
nych li�ci. Obserwacja zwierz¹t gromadz¹cych zapasy ¿ywno�ci na zimê.

7. Las w zimowej szacie. Ró¿nicowanie drzew iglastych. Przetrwanie igie³ w okresie
zimowym. Trudne warunki bytowania zwierz¹t. Szukanie i rozpoznawanie na �niegu tro-
pów.

8. Oznaki wiosny w lesie. Zmiany w otoczeniu. Rozwój p¹ków li�ci. Obserwacja zacho-
wañ ptaków, rozpoznawanie sylwet, ró¿nicowanie odg³osów. Skutki pozostawianych �mie-
ci. U³o¿enie regulaminu przestrzegania zasad ochrony przyrody.

W zajêciach terenowych dzieci pracowa³y w grupach. W rozwijaniu aktywno�ci badaw-
czej wspomog³a ca³a gama ró¿norodnych �rodków dydaktycznych m. in. dyktafon, aparat
fotograficzny, lornetki, lupy i kamera video.

Wielostronny przekaz dziedzictwa kulturowego opiera siê na aktywno�ci intelektualnej,
emocjonalnej i praktycznej przedszkolaka. Tak realizowana edukacja nie tylko anga¿uje
wszystkie sfery osobowo�ci wychowanka, ale przede wszystkim sprawia, ¿e zawi¹zuje siê
niæ ³¹cz¹ca dziecko z jego �ma³¹ Ojczyzn¹�. Wielostronny przekaz umo¿liwia tak¿e pe³ny
rozwój dziecka: fizyczny � poprzez piesze wêdrówki do �róde³ dziedzictwa kulturowego,
nabycie okre�lonych umiejêtno�ci; intelektualny, gdy¿ wzbogaca w wiedzê, rozwija cieka-
wo�æ poznawcz¹, pobudza do samodzielnego wysi³ku umys³owego zw³aszcza podczas roz-
wi¹zywania problemów; emocjonalny, bo... zakorzenia.

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA
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DANUTA HY¯AK
KURATORIUM O�WIATY W POZNANIU

ZIELONE SZKO£Y.
HOLISTYCZNE PODEJ�CIE DO KSZTA£CENIA

Ca³a sztuka nauczania jest po prostu sztuk¹
budzenia naturalnej ciekawo�ci m³odych umys³ów
w celu pó�niejszego jej zaspokajania

 Anatol France

Jedn¹ z bardzo wa¿nych cech reformuj¹cej siê szko³y jest nauczanie zintegrowane, uka-
zuj¹ce �wiat ca³o�ciowo oraz lepiej przygotowuj¹ce do funkcjonowania we wspó³czesnym
�wiecie. Oparte na przywróceni w³a�ciwej proporcji miêdzy poznawaniem wiadomo�ci, opa-
nowaniem umiejêtno�ci i nabywaniem odpowiednich postaw pozwala na lepsze przygoto-
wanie do dalszej edukacji w zakresie nowo powstaj¹cych interdyscyplinarnych dziedzin
wiedzy oraz umo¿liwia uzyskanie ca³o�ciowego spojrzenia na �wiat.

W nowoczesnym procesie edukacji nale¿y porzuciæ encyklopedyzm na rzecz formali-
zmu funkcjonalnego, który preferuje kulturê intelektualn¹ i wiedzê operatywn¹, instruktura-
lizowan¹, eksponowan¹ zarówno holistycznie i egzemplarycznie1.

Sprostowaniu zadaniom, jakie ma do spe³nienia reformuj¹ca siê szko³a sprzyjaj¹ atrak-
cyjne formy i metody zdobywania wiedzy. Nale¿¹ do nich miêdzy innymi imprezy wyjazdo-
we, takie jak: szko³y �zielone�, �ekologiczne� i �bia³e�. Pomimo, ¿e wyra¿enie �zielone
szko³y� pojawi³o siê w s³owniku szkolnym kilka lat temu, to tworzeniu ich lub uczestnictwo
w nich jest innowacj¹ edukacyjn¹. Oznacza ono zazwyczaj co najmniej kilkudniowy wyjazd
ca³ej klasy z nauczycielami poza tereny przemys³owe. Za motto poczynañ zwi¹zanych z
powstawaniem i dzia³alno�ci¹ zielonych szkó³ mo¿na uznaæ s³owa wielkiego czeskiego pe-
dagoga Jana Amosa Komeñskiego, który postulowa³ �aby ludzie poznanie swoje czerpali
nie z ksi¹¿ek, ale z nieba i ziemi, z dêbów i buków�. Od strony prawnej organizacjê imprez
wyjazdowych reguluje Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 8 li-
stopada 2001 roku w sprawie warunków i sposobu organizowania przez publiczne przed-
szkola, szko³y i placówki krajoznawstwa i turystyki (Dz. U. RP 2001, nr 135, poz. 1516).
Wskazuje ono tzw. �zielon¹ szko³ê� jako formê dzia³alno�ci zwi¹zan¹ z realizacj¹ progra-
mu, w której bior¹ udzia³ wszyscy uczniowie wyje¿d¿aj¹cej klasy. Decyzjê o wyje�dzie
nale¿y uj¹æ w rocznym planie pracy szko³y, a o planowanej imprezie rodzice winni byæ
powiadomieni, co najmniej sze�æ miesiêcy przed wyjazdem.

Jakkolwiek �zielone szko³y� nale¿¹ do atrakcyjnych i efektywnych form oddzia³ywania
na uczniów, nie s¹ ³atwe w realizacji. Wymagaj¹ wielu ustaleñ i starannego przygotowania
od strony merytorycznej i organizacyjnej. Sk³adaj¹ siê na to: zebrania z rodzicami, wybór

1 K.  D e n e k,  Poza ³awk¹ szkoln¹, Poznañ 2002, s. 61.
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miejsca i bazy wypoczynkowej, sprawdzenie ofert turystycznych, pozyskanie sponsorów,
u³o¿enie programu, zaplanowanie lekcji dla uczniów i planu pracy dla nauczycieli. Ponadto
dzia³alno�æ w �zielonych szko³ach� jest o wiele trudniejsza ni¿ praca dydaktyczno-wycho-
wawcza w izbach szkolnych. Wymaga ona du¿ej koncentracji i zapobiegliwo�ci, bowiem
troska o los powierzonych dzieci obowi¹zuje w ci¹gu kilku dni przez ca³¹ dobê � a nie tylko
godziny lekcyjne okre�lone rozk³adem zajêæ szkolnych2. Jest to du¿a odpowiedzialno�æ praw-
na i moralna za zdrowie i bezpieczeñstwo podopiecznych. Dlatego wielu nauczycieli stroni
od organizowania �zielonych szkó³�. Przeprowadzone przez wizytatora Kuratorium O�wia-
ty w Poznaniu badania na terenie czterech powiatów: gnie�nieñskiego, grodziskiego, �redz-
kiego i wrzesiñskiego ukazuj¹, ¿e w latach 1999-2002 tylko 18 szkó³ zorganizowa³o �zielo-
n¹ szko³ê�. Dotyczy³y one pobytu nad morzem, jeziorami i w górach. Najczê�ciej wyje¿d¿a-
no do Jaros³awca, Sierakowa, Kudowy Zdrój, Woziwody w Borach Tucholskich, G¹sawki,
Nekielki, Go³¹bek, My�lêcinka, Halinina, Powidza, Bardo �l., Karpacza i Skorzêcina.

WALORY SPO£ECZNO-ZDROWOTNE I DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZE
�ZIELONYCH SZKÓ£�

Wyjazdy do �zielonych szkó³� zwi¹zane s¹ z terenami warto�ciowymi pod wzglêdem
zdrowotnym i przyrodniczym. W swym programie zak³adaj¹, ¿e uczniowie: odnowi¹ swój
organizm zarówno pod wzglêdem psychicznym, jak i fizyczno-zdrowotnym; ujawni¹ zain-
teresowania i ugruntuj¹ wiedzê szkoln¹ z zakresu wielu przedmiotów nauczania; zrozumie-
j¹ podstawowe prawa przyrody oraz naucz¹ siê obserwowaæ otaczaj¹cy ich �wiat.

Zajêcia w �zielonych szko³ach� sprzyjaj¹ tworzeniu holistycznego obrazu �wiata, s¹
�ród³em twórczych energii nauczyciela i ucznia. Wiedza, któr¹ uczniowie w nich zdobywaj¹
nie jest czerpana tylko z ksi¹¿ek i ust nauczyciela, ale jest ¿ywa, ma odniesienie do konkret-
nej rzeczywisto�ci, pozwala dokonaæ w³asnych odkryæ i poczyniæ obserwacje. �Zielone szko-
³y� to przede wszystkim nauka w bezpo�rednim kontakcie z przyrod¹. Ich nieodzown¹ for-
m¹ pracy s¹ zajêcia terenowe, jedne z najstarszych form empirycznego poznania �rodowi-
ska, w czasie których uczeñ przybli¿a siê do przedmiotu poznania, obcuje z nim, obserwuje
go i poznaje. Zajêcia te maj¹ swoj¹ specyfikê i wynika z nich wa¿na przes³anka dydaktycz-
na, ¿e nie mo¿na nauczaæ i uczyæ siê przyrody w oderwaniu od rzeczywisto�ci przyrodni-
czej. Zajêcia w terenie sprzyjaj¹ rozwojowi emocjonalnemu, kszta³tuj¹ po¿¹dane postawy,
wyzwalaj¹ u uczniów stan zaciekawienia, pe³nego zaanga¿owania, pokonywania trudno�ci
oraz zapobiegaj¹ znu¿eniu i monotonii. Pozwalaj¹ ujrzeæ wiele znanych przedmiotów i zja-
wisk w innym, nowym �wietle, dostrzec urodê krajobrazu i piêkna otaczaj¹cej przyrody.
Uczniowie maj¹ ju¿ spory zasób w³asnych do�wiadczeñ i w³asne wyobra¿enia o �wiecie,
dlatego bezpo�rednie skonfrontowanie ich z przyrod¹ pomo¿e im w uporz¹dkowaniu i utrwa-
leniu pewnych wiadomo�ci o otoczeniu spo³ecznym i przyrodniczym.

Dobrze zorganizowane �zielone szko³y� dostarczaj¹ uczniom wielu prze¿yæ estetycz-
nych i do�wiadczeñ zmys³owych, pozwalaj¹ ³¹czyæ naukê z zabaw¹ i wypoczynkiem oraz
integruj¹ grupê uczniowsk¹. S¹ wa¿nym czynnikiem kszta³towania postaw, a w szczególno-
�ci pronaturowych i prokulturowych, które dominuj¹ nad innymi, poniewa¿ terenem pozna-
nia i dzia³ania jest otwarta przestrzeñ pól, ³¹k, wód i lasów oraz zabytki kultury materialnej
i duchowej wielu pokoleñ3. Uczniowie poza szko³¹ czuj¹ siê mniej skrêpowani, umys³y
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2 G.  P a w l a k,  Szko³a aktywno�ci i samodzielno�ci, �Toruñskie Studia Dydaktyczne� 2001, t. 17, s. 76
3 K.  D e n e k,  Wakacyjne wêdrówki m³odzie¿y szkolnej, Warszawa 1985, s. 18.
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maj¹ bardziej ch³onne, dlatego odpowiednie ukierunkowanie ich aktywno�ci prowadzi do
uzyskania zamierzonych i oczekiwanych wyników.

�Zielona szko³a� to tak¿e szko³a wychowania spo³ecznego. Dzieci i m³odzie¿ ucz¹ siê w
niej, jak nale¿y w sposób kulturalny i po¿yteczny organizowaæ czas wolny od zajêæ. Bardzo
wa¿n¹ spraw¹ jest integracja uczniów, nauczycieli i zespo³u klasowego. Sprzyjaj¹ce warun-
ki w �zielonych szko³ach� pozwalaj¹ na efektywne wspó³dzia³anie w zespole, budowanie
wiêzi miêdzyludzkich i rozwi¹zywanie problemów w twórczy sposób. S¹ jedyn¹ w swoim
rodzaju form¹ wzajemnego, g³êbszego poznania siê uczniów i nauczycieli.

Zajêcia w �zielonych szko³ach� nale¿¹ do niekonwencjonalnych metod nauczania. Ak-
tywizuj¹ uczniów i stwarzaj¹ lepsze warunki ni¿ tradycyjne nauczanie do integrowania wie-
lu dziedzin edukacyjnych. Ich celami wiod¹cymi powinny byæ te, które zawarto w rozporz¹-
dzeniu MENiS. Sformu³owane na podstawie tego rozporz¹dzenia pozwol¹ uzyskaæ odpo-
wiednie korzy�ci spo³eczno-zdrowotne i dydaktyczno-wychowawcze.

UKIERUNKOWANIE NA PROMOCJÊ ZDROWIA

W czasach zmniejszaj¹cej siê aktywno�ci ruchowej cz³owieka, spowodowanej rozwija-
j¹c¹ siê mechanizacj¹ i komputeryzacj¹, istnieje pilna potrzeba wyprowadzenia uczniów na
³ono natury, zw³aszcza, ¿e ich sytuacja w ci¹gu ca³ego roku szkolnego nie jest korzystna
zarówno dla rozwoju fizycznego jak i psychicznego. M³ody organizm czêsto obci¹¿ony
nadmiern¹ ilo�ci¹ zadañ szkolnych nara¿ony jest na bod�ce stresowe, których w szkole nie
brak. Ha³as, krótko trwaj¹ce przerwy miêdzylekcyjne, nadmiar prac zadawanych do domu
oraz niewygodna pozycja, w jakiej uczeñ przebywa przez kilka godzin w ³awce wymagaj¹
zwiêkszenia troski o jego racjonaln¹ aktywno�æ ruchow¹, szczególnie na �wie¿ym powietrzu.

Zdrowie fizyczne, które mo¿e byæ podtrzymywane m. in. dziêki aktywno�ci ruchowej
bêdzie mia³o te¿ znaczenie dla budowania zdrowia psychicznego a w konsekwencji osoba
zdrowa �na ciele i duchu� mo¿e pe³niej spo¿ytkowaæ swoje si³y, wiedzê i umiejêtno�ci dla
w³asnego rozwoju oraz spo³eczeñstwa, w którym ¿yje4.

Okazj¹ do bezpo�redniego kontaktu z natur¹ s¹ �zielone szko³y�, które podczas obco-
wania z przyrod¹ danego terenu anga¿uj¹ uczniów emocjonalnie i wszystkim zmys³ami. S¹
szans¹ na �rozruszanie� dzieci biernych i apatycznych. Ich celem jest podnoszenie kondycji
zdrowotnej i sprawno�ci fizycznej, poprawienie stanu zdrowia dzieci i m³odzie¿y pochodz¹-
cych z terenów zagro¿onych ekologicznie oraz upowszechnienie form aktywnego wypoczyn-
ku. W swym za³o¿eniu ukierunkowane s¹ na promocjê zdrowia. Panuj¹ca w nich atmosfera
swobody i dobrowolno�ci jest rekompensat¹ przymusu w ³awce szkolnej. Czynny, kilkudnio-
wy wypoczynek po³¹czony z nauk¹ i racjonalnym od¿ywianiem poprawi nie tylko zdrowie,
ale równie¿ wydajno�æ pracy umys³owej. Funkcja zdrowotna �zielonych szkó³� polega przede
wszystkim na zapewnieniu uczniom ca³kowitej zmiany �rodowiska, stworzeniu warunków
do przebywania na �wie¿ym powietrzu i wykorzystaniu walorów klimatycznych danej miej-
scowo�ci jak równie¿ zagwarantowaniu troskliwej opieki i atrakcyjnego programu zajêæ.

KSZTA£TOWANIE PROEKOLOGICZNEJ MOTYWACJI UCZNIÓW

Kszta³towanie proekologicznej motywacji uczniów sta³o siê potrzeb¹ ostatnich kilku-
nastu lat. Nasze spo³eczeñstwo prezentuje, jak pisze R. Andrzejewski �nisk¹ kulturê przy-

ZIELONE SZKO£Y � DANUTA HY¯AK

4 T.  K o s z c z y c,  Wychowanie fizyczne w zreformowanym systemie szkolnym, [w:] K. Denek, T. Zimny
(red.) Edukacja Jutra. V Tatrzañskie Seminarium Naukowe, Czêstochowa 1999, s. 111.
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rodnicz¹�5. Za przyczynê takiego stanu rzeczy podaje siê brak samodzielnej i osobistej ob-
serwacji rzeczywisto�ci przyrodniczej. Spowodowane jest to pamiêciowym przyswajaniem
wiadomo�ci i pomijaniem nauczania �przyrody w przyrodzie�.

Podnoszenie efektywno�ci pracy szko³y wymaga od nauczyciela podjêcia skutecznych
i atrakcyjnych dzia³añ dla ucznia. Niew¹tpliwie nale¿¹ do nich niekonwencjonalne metody
nauczania w �zielonych szko³ach�, które umo¿liwiaj¹ poznanie krajobrazu kulturowego, ze
szczególnym uwzglêdnieniem jego warto�ci przyrodniczych. Dodatkowym atutem zajêæ w
�zielonych szko³ach� jest holistyczne rozumienie i widzenie �wiata.

Cz³owiek jest czê�ci¹ przyrody i ka¿da jego dzia³alno�æ w naturalnym �rodowisku po-
winna siê opieraæ na znajomo�ci i przestrzeganiu jej praw. Zajêcia w �zielonych szko³ach�
oparte na bezpo�rednim kontakcie z przyrod¹ wywo³uj¹ silne emocje, które motywuj¹ do
dzia³añ proekologicznych oraz s¹ impulsem do kszta³towania odpowiedzialnych postaw
wobec �wiata ro�lin i zwierz¹t. Pozwalaj¹ tak kszta³towaæ postawy i umiejêtno�ci uczniów,
aby ka¿dy z nich: przejawia³ wra¿liwo�æ na piêkno natury, rozumia³ miejsce i rolê cz³owieka
w przyrodzie, wykazywa³ aktywn¹ postawê w poczynaniach zwi¹zanych z kszta³towaniem
i ochron¹ �rodowiska oraz zdawa³ sobie sprawê z niebezpieczeñstw, jakie niesie cywilizacja
przemys³owa. Jest to bardzo wa¿ne w dzisiejszym �wiecie nastawionym na bezmy�ln¹ i
rabunkow¹ eksploatacjê �rodowiska, w którym zapomina siê o konieczno�ci racjonalnego
korzystania z dóbr. Dlatego dobra edukacja ekologiczna podejmowana w �zielonych szko-
³ach� ³¹czy w sobie trzy aspekty: uczenie w �rodowisku, uczenie o �rodowisku i uczenie dla
�rodowiska. Uczniowie w bezpo�rednim, naturalnym otoczeniu ³atwiej mog¹ zdawaæ sobie
sprawê z ekologicznych zagro¿eñ i podj¹æ dzia³ania w celu ratowania i naprawy tego, co
przez dziesi¹tki lat ulega³o zniszczeniu. Mottem ekologicznych poczynañ w �zielonej szko-
le� mog¹ byæ s³owa prekursora ochrony przyrody A. Wodziczki, który powiedzia³, ¿e...Do-
bry, oparty na mi³o�ci stosunek do przyrody jest sprawdzianem warto�ci postêpów, jakie
cz³owiek robi w swej kulturze�6.

ZAKOÑCZENIE

�Zielone szko³y� s¹ szans¹ na rzeczywiste ukierunkowanie dzia³añ dydaktyczno-wy-
chowawczych na ucznia. Integruj¹c wiele dziedzin edukacyjnych, sprzyjaj¹ tworzeniu holi-
stycznego obrazu �wiata. Rozwijaj¹ poczucie to¿samo�ci z ma³ymi ojczyznami, a tym sa-
mym kszta³tuj¹ to¿samo�ci narodow¹ w aspekcie to¿samo�ci regionalnej. Argumentami prze-
mawiaj¹cymi za organizowaniem �zielonych szkó³� s¹ ich olbrzymie walory zdrowotne,
poznawcze i wychowawcze. Kilkudniowy pobyt uczniów z dala od miejskiego zgie³ku sprzyja
ich regeneracji fizycznej i psychicznej. Czas spêdzony poza domem rodzinnym umo¿liwia
oderwanie siê od codziennych obowi¹zków domowych, a wszelkie prze¿ycia nabieraj¹ wiêk-
szej si³y i warto�ci, gdy¿ odczuwane s¹ w�ród rówie�ników, gdzie wspólnym zabawom to-
warzyszy uczucie przyjemno�ci i zadowolenia.

�Zielone szko³y� stwarzaj¹ okazjê do rozwoju nowych i kontynuacji ju¿ rozwiniêtych
zainteresowañ, pozwalaj¹ poznaæ smak przygody i sprawdziæ siê w nowych dla siebie wa-
runkach. £¹cz¹c w sobie funkcjê nauki, zabawy i wypoczynku umo¿liwiaj¹ uzyskanie wy-
¿szej skuteczno�ci dzia³ania nauczyciela i uczniów.
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5 R.  M a g d a n s,  �Zielona szko³a� w Przemêckim Parku Krajobrazowym, �Biologia w Szkole� 2000,
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6 M.  C i ¹ ¿ y ñ s k a,  A.  P i t u r a,  A.  S y p n i w e s k i,  Dwunastka o sobie. Wydanie z okazji nadania
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ANDRZEJ ÆWIKLIÑSKI
UNIWERSYTET IM. A. MICKIEWICZA W POZNANIU

POSTULOWANE KIERUNKI ZMIAN
W ZAKRESIE KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA

Przeobra¿enia spo³eczne w Polsce, których �wiadkami jeste�my przez ponad dziesiêæ
lat powoduj¹ szereg istotnych przekszta³ceñ ekonomicznych oraz socjalnych dotycz¹cych
urzeczywistniania idei demokratycznych oraz kreuj¹ zmianê warunków ludzkiej egzysten-
cji. Okres przeobra¿eñ ma jednak to do siebie, i¿ w spo³eczeñstwie wytwarza siê swoisty
stan �wiadomo�ci spo³ecznej okresu przej�ciowego zawieszony miêdzy odchodz¹c¹ i tworz¹c¹
siê formacj¹ spo³eczn¹. Konsekwencj¹ tych zjawisk jest dyspersja postaw i systemów war-
to�ci szczególnie widoczna u pokolenia wchodz¹cego w ¿ycie. Implikuje to oczekiwania
wobec systemu polskiej edukacji, który winien staæ siê znacz¹c¹ si³¹ w kreowaniu postaw i
warto�ci m³odych ludzi.

Istnieje jednak obawa, i¿ polska szko³a nie jest wystarczaj¹co przygotowana do wy-
zwañ, jakie ze sob¹ niesie spo³eczna zmiana. Edukacja, a wiêc nauki o wychowaniu � jak
stwierdza K. Denek1 � w okresie prze³omu formacyjnego znalaz³y siê w szczególnie trudnej
sytuacji, w której tradycyjne warto�ci straci³y swój pierwotny sens. St¹d potrzeba prowa-
dzenia intensywnych poszukiwañ kreuj¹cych nowe rozstrzygniêcia i mo¿liwo�ci.

G£ÓWNE ZASADY POLITYKI EDUKACYJNEJ

Konstytuowanie nowego obrazu polskiej edukacji zwi¹zane jest z szeregiem opraco-
wañ ekspertów w Ministerstwie Edukacji Narodowej i Sportu, Radzie G³ównej Szkolnictwa
Wy¿szego, Radzie Konsultacyjnej ds. Reformy Edukacji Narodowej a nawet w polskiej
Radzie Ekumenicznej skupiaj¹cej przedstawicieli ró¿nych ko�cio³ów i wyznañ2.

Analiza tych dokumentów pozwala na sformu³owanie podstawowych zasad polityki
edukacyjnej, których realizacja przek³ada siê bezpo�rednio na dzia³ania reformatorskie. Wpro-
wadzanie zmian w systemie szkolnictwa powinno uwzglêdniaæ nastêpuj¹ce zasady polityki
edukacyjnej3.

Jedn¹ z wiod¹cych zasad jak siê wydaje nale¿y uczyniæ zasadê powszechno�ci kszta³ce-
nia opart¹ na demokratycznej wizji prawa ka¿dego obywatela do nauki. Zasadê tê nale¿y
rozumieæ w konkretnych realiach polskiej edukacji jako d¹¿enie do upowszechnienia wy-
kszta³cenia �redniego oraz wzrost stopnia osób podejmuj¹cych kszta³cenie na poziomie
wy¿szym.

Zasada dro¿no�ci wymaga, aby w systemie szkolnictwa istnia³ swobodny przep³yw po-
miêdzy szczeblami kszta³cenia w uk³adzie pionowym oraz poziomym.

EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.

1 K.  D e n e k,  O nowy kszta³t edukacji, Toruñ 1998.
2 Reforma systemu edukacji. Projekt, Warszawa 1998.
3 Cz.  B a n a c h,  Polska szko³a i system edukacji � przemiany i perspektywy, Toruñ 1995.
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Aktualne realia ¿ycia spo³ecznego wskazuj¹ na du¿e znaczenie zasady ustawiczno�ci
kszta³cenia rozci¹gaj¹cego siê na ca³e niemal ¿ycie jednostki. Wymaga to zwiêkszenia i
zró¿nicowania instytucji, form i �rodków o�wiatowych i wychowawczych oraz uczynienia
ich powszechnie dostêpnymi. Nauczanie szkolne staje siê tylko czê�ci¹ sk³adow¹ ca³ego
procesu edukacji, który nie zna granic i barier formalnych.

W zwi¹zku z szerz¹cym siê coraz bardziej bezrobociem wa¿ne wydaje siê przestrzega-
nie zasady szerokiego profilu kszta³cenia, polegaj¹cego na zast¹pieniu kszta³cenia w¹sko-
profilowego kszta³ceniem szerokoprofilowym. Sprzyja ono mobilno�ci zawodowej, zmia-
nie kwalifikacji zawodowych oraz wiêkszej elastyczno�ci w polityce zatrudnienia.

Ze wzglêdu na potrzebê harmonijnego rozwoju osobowo�ci m³odego pokolenia niezwykle
wa¿ne jest przestrzeganie zasady wielostronnego rozwoju intelektualnego, psychicznego,
spo³eczno-zawodowego i fizycznego ucznia. Pe³ny i wielostronny rozwój cz³owieka to wa¿ny
cel wychowawczy i jeden z wa¿nych czynników daj¹cych cz³owiekowi szansê radzenia
sobie w ci¹gle zmieniaj¹cym siê �wiecie.

Istotn¹ zasad¹ budowania nowego systemu edukacji jest wychowanie przez pracê i do
pracy, eksponowanie problematyki warto�ci pracy oraz wyposa¿enie w umiejêtno�ci zawo-
dowe na poziomie odpowiednim dla okre�lonego etapu i typu kszta³cenia.

Równie konieczne wydaje siê przestrzeganie takich istotnych zasad, jak: jednolito�ci i
ró¿nicowania systemu szkolnego, szerokiego frontu kszta³cenia i wychowania oraz humani-
zacji szko³y, elastyczno�ci kszta³cenia, pañstwowo�ci, samorz¹dno�ci i uspo³ecznienia edu-
kacji oraz zasady naukowo�ci i ekonomiczno�ci oznaczaj¹cej podejmowanie decyzji opty-
malnych i efektywnych z pedagogicznego, spo³ecznego i ekonomicznego punktu widzenia.

WA¯NE ZADANIA EDUKACJI

Zmieniaj¹ce siê warunki ¿ycia spo³ecznego, ró¿norodne podej�cia do wa¿nych celów
spo³ecznych, odmienne opcje �wiatopogl¹dowe, brak jednoznacznej, okre�lonej wizji przy-
sz³o�ci rzutuj¹ na obraz istotnych zadañ polskiej edukacji4.

Jednym z nich jest zapewnienie przez szko³ê integralnego rozwoju wszystkich sfer oso-
bowo�ci uczniów, której kszta³towanie stanowi bazê wszelkich oddzia³ywañ wychowaw-
czych. Mocno podkre�la siê konieczno�æ intensyfikacji oddzia³ywañ wychowawczych i po-
wi¹zania ich z kszta³ceniem. Bazê tutaj stanowi podmiotowe i partnerskie traktowanie ucznia.
Dotyczy to szczególnie wspomagania ucznia w uzyskaniu orientacji etycznej, hierarchizacji
warto�ci, humanizacji ¿ycia rodzinnego i spo³ecznego, wychowania do pracy, kszta³cenia
postaw patriotycznych, kultywowanie tradycji i kultury5. Tak ró¿norodne zadania wymaga-
j¹ wzrostu autonomii szkó³ na wszystkich szczeblach edukacyjnych, aby móg³ byæ na tere-
nie szko³y prowadzony w duchu partnerskim miêdzypokoleniowy dialog, który pozwoli
zbli¿yæ siê do siebie uczestnikom procesu kszta³cenia i zmniejszy miêdzypokoleniow¹ lukê.

Do istotnych zadañ polskiej edukacji nale¿y równie¿ wychowanie zdrowotne, którego
promowanie na terenie szko³y wydaje siê coraz bardziej niezbêdne. Wynika to z konieczno-
�ci zwiêkszania dba³o�ci o zdrowie polskich dzieci oraz z faktu, i¿ prawdziwy rozwój cz³o-
wieka polega na harmonii miêdzy dusz¹ a cia³em.
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4 K.  D e n e k,  Konsekwencje cywilizacji informacyjnej dla edukacji, [w:] Wychowanie i kszta³cenie w
zreformowanej szkole, s. 28.

5 B e r e � n i c k i  F., O nowy kszta³t edukacji nauczycielskiej, [w:] K. Denek (red.), Dydaktyka w dobie
przemian edukacyjnych, Toruñ 1999.
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Jednym z g³ównych zadañ szko³y winno byæ ³¹czenie lokalnych potrzeb i globalnych
trendów w programach szkolnych, jak równie¿ przeniesienie akcentów z nauczania i ucze-
nia w szkole na samokszta³cenie rozumiane jako umiejêtno�æ, ale te¿ i potrzeba rozwi¹zy-
wania problemów.

Wa¿ne zadanie, jakie stoi przed szko³¹ to powi¹zanie jej wysi³ków edukacyjnych z ro-
dzin¹ i �rodowiskiem.

POTRZEBA ZMIAN W PROCESIE KSZTA£CENIA

Zmierzch ery spo³eczeñstwa przemys³owego wymaga generalnego przeformu³owania
zadañ spo³ecznych stawianych szkole. Przygotowanie do ¿ycia spo³ecznego zwi¹zane jest z
dba³o�ci¹ szko³y o rozwój i przygotowanie wychowanków do spo³ecznych wymogów. Cele
i tre�ci zwi¹zane z potrzebami ¿ycia spo³ecznego wspó³wystêpuj¹ z dzia³aniami wychowaw-
czymi wspieraj¹cymi rozwój spo³eczny jednostki. Oznaczaj¹ one nabywanie umiejêtno�ci
zachowañ zgodnych ze spo³ecznymi oczekiwaniami. Stawanie siê osob¹ uspo³ecznion¹
wymaga uczenia siê zachowañ spo³ecznie aprobowanych, pe³nienia ról oraz rozwój postaw
spo³ecznych. Ich kszta³towanie w szkole stwarza szanse na ich utrwalenie i kierowanie siê
nimi w ¿yciu dojrza³ym.

Jednym z niezwykle wa¿nych zadañ wspó³czesnej szko³y jest kszta³towanie wielostron-
nej aktywno�ci w procesie kszta³cenia. Problem poszukiwania w³a�ciwych wymiarów ak-
tywno�ci ucznia to problem wa¿ny i coraz czê�ciej podejmowany w teorii kszta³cenia. Ak-
tywno�æ ucznia jest miar¹ nowoczesno�ci organizowanego w szkole procesu kszta³cenia.
St¹d niezwykle wa¿ne wydaje siê podejmowanie tych wszystkich dzia³añ, które ze swej
istoty poznawcz¹ aktywno�æ ucznia optymalizuj¹6. W dobie rewolucji informacyjnej wiêcej
ni¿ kiedykolwiek zale¿y od inicjatywy, przedsiêbiorczo�ci i aktywno�ci ludzi, od umiejêt-
no�ci dostrzegania przez nich i rozwi¹zywania z³o¿onych problemów wspó³czesno�ci, od
my�lenia innowacyjnego, antycypacyjnego, od racjonalnego uczenia siê przez ca³e ¿ycie.

Istotnym atrybutem nowego obrazu procesu kszta³cenia jest spostrzeganie go jako dia-
logu pomiêdzy nauczycielem a uczniem. Wraz z upadkiem materialistycznej ideologii pol-
ska edukacja stanê³a przed konieczno�ci¹ poszukiwania nowej wyk³adni dla tych wszyst-
kich poczynañ, które okre�la siê mianem oddzia³ywañ wychowawczych. Aktualnie eduka-
cja nie mo¿e sprostaæ potrzebom poczynañ poznawczym m³odzie¿y, za� sfera wychowania
wymyka siê spod kontroli spo³ecznej. Oznacza to, ¿e ani szko³a jako instytucja ani te¿ na-
uczyciel jako sprawca zdarzeñ edukacyjnych nie potrafi tymi procesami kierowaæ, a ju¿ w
ogóle owe oddzia³ywania kreowaæ.

Bodaj¿e najwa¿niejszym czynnikiem powoduj¹cym te zjawiska jest brak systemów war-
to�ci w�ród m³odzie¿y7. Na wiele lat z teorii i praktyki szkolnej zniknê³a problematyka war-
to�ci na rzecz wszechw³adnych programów szkolnych, które mocno osadzone na bazie wie-
dzy przedmiotowej nie mia³y swego �ród³a w aksjologii, tak wa¿nej dla kszta³towania oso-
bowo�ci wychowanków.

O nowym wymiarze procesu kszta³cenia w szkole decydowaæ bêd¹ tak¿e relacje pomiê-
dzy uczestnikami procesu kszta³cenia oraz nauczycielski autorytet. Jest on bowiem jednym
z najwa¿niejszych czynników wp³ywu wychowawczego. To, kim jest nauczyciel nie pozostaje
obojêtne dla przebiegu i efektów pracy dydaktyczno-wychowawczej8. Znaczna czê�æ inte-
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6 J.  P ó ³ t u r z y c k i,  Dydaktyka dla nauczycieli, P³ock 2002.
7 K.  D e n e k,  Warto�ci i cele edukacji szkolnej, Poznañ � Toruñ 1994.
8 J.  G n i t e c k i,  Perspektywy pedagogiki personalistycznej, [w:] J. Homplewicz (red.), Gdy osobowo�æ

horyzontem wychowania, 1997.
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rakcji miêdzy nauczycielem i uczniem nie ma postaci anonimowej. Wchodz¹ ze sob¹ w
kontakt konkretne osoby. Ró¿ni je wiek, do�wiadczenie, zainteresowania, preferencje, zdol-
no�ci, specjalistyczna wiedza. Wszystko to powoduje, i¿ budowanie nauczycielskiego auto-
rytetu nie jest ³atwe, a jest on jednym z najistotniejszych czynników wp³ywu wychowaw-
czego.

Dla nowoczesnego procesu kszta³cenia niezwykle wa¿nym aspektem rozwoju osobo-
wo�ci ucznia jest osadzenie jego rozwoju w �wiecie emocji. Nie wystarczy bowiem du¿o
wiedzieæ, aby byæ m¹drym. Po�wiêcenie wiêkszej uwagi emocjonalnym umiejêtno�ciom
dzieci jest potrzeb¹ chwili. Rozwijanie zatem samokontroli, zapa³u, wytrwa³o�ci, zdolno�ci,
motywacji czy empatii staje siê edukacyjn¹ konieczno�ci¹ i �wiadczy o dostosowaniu pracy
szko³y do potrzeb dziecka i rozumieniu istoty i sensu oddzia³ywañ wychowawczych.

Rozwojowi inteligencji emocjonalnej towarzyszy rozwój uczniowskiego intelektu. Dla
szko³y XXI wieku niezwykle wa¿na jest indywidualizacja procesu kszta³cenia oraz ró¿nico-
wanie zadañ szkolnych. Zró¿nicowanie to dotyczy odmiennego doboru tre�ci kszta³cenia,
zadañ dla uczniów, stosowanych form i metod pracy. Ró¿ni¹ ich bowiem mo¿liwo�ci inte-
lektualne w zakresie szybko�ci uczenia siê, ilo�ci mo¿liwych do przyswojenia tre�ci, po-
ziom trudno�ci przyswajanego materia³u, jak te¿ mo¿liwo�ci twórcze. My�lenie, i¿ wszyscy
maj¹ opanowaæ identyczny zakres tre�ci, poddani takim samym oddzia³ywaniom nauczy-
cielskim jest najwiêkszym b³êdem wizji procesu nauczania, który nie ma ju¿ racji bytu w
nowoczesnej szkole.

Nowy wymiar procesu kszta³cenia tworzyæ bêdzie nauczyciel, od którego w g³ównej
mierze zale¿eæ bêd¹ efekty pracy dydaktycznej. St¹d przygotowanie nauczycieli do zmie-
niaj¹cych siê zadañ przysz³o�ci wymaga przeformu³owania pe³nionej przez nich roli, która
dzi� czêsto jest niejasna, wewnêtrznie niespójna oraz psychologicznie trudna. Dzi� powszech-
ne jest przekonanie, i¿ nie wystarczy zakres kszta³cenia nauczycieli na poziomie uniwersy-
teckim, gdy¿ wa¿ne bêdzie w zmieniaj¹cym siê �wiecie ci¹g³e doskonalenie zawodowe.

WYCHOWAWCZE ODDZIA£YWANIA W DOBIE GLOBALIZACJI

Pok³osiem procesów globalizacyjnych jest coraz bardziej zaznaczaj¹ca siê unifikacja
spo³eczno-kulturowa rzutuj¹ca na przebieg i charakter procesów wychowania we wspó³cze-
snej szkole. Szko³a w du¿ej mierze utraci³a swe wp³ywy wychowawcze staj¹c siê instytucj¹
jedynie kszta³c¹ca. Jest to zjawisko dalece niepokoj¹ce, gdy¿ wiedza nie poparta kszta³towa-
niem charakteru mo¿e odwróciæ siê przeciwko jednostce. Mo¿na odnie�æ wra¿enie, i¿ szko-
³a przygotowuje swoich wychowanków do �wiata, którego zmierzch ju¿ zosta³ przes¹dzony.
�Dawne idee, postawy, warto�ci a nawet sposób ¿ycia coraz bardziej rozmijaj¹ siê z now¹
rzeczywisto�ci¹, która dopiero powstaje�9.

Wzajemna nak³adanie siê wydarzeñ o znaczeniu lokalnym, pañstwowym jak i �wiato-
wym mo¿e powodowaæ daleko posuniêt¹ unifikacjê kulturowo-cywilizacyjn¹ oraz zupe³nie
marginalizowaæ wychowawcze oddzia³ywania szko³y. Tym bardziej, i¿ wiêkszo�æ m³odzie-
¿y darzy powszechn¹ aprobat¹ zachodni¹ kulturê popularn¹, przyjmuj¹c czêsto bezkrytycz-
nie uniwersalizacjê w zakresie obyczajowo�ci, norm moralnych czy stylów ¿ycia, poddaj¹c
siê wp³ywom cywilizacji konsumpcyjnej.
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9 R.  P a c h o c i ñ s k i,  O�wiata XXI wieku. Kierunki przeobra¿eñ, 1999.
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Obowi¹zuje w niej bezwzglêdny nakaz osi¹gania sukcesu materialnego. Manipuluje
ona pragnieniami, mno¿y potrzeby i robi wszystko, ¿eby cz³owiek zechcia³ posiadaæ coraz
wiêcej. Narzuca unifikacjê gustów, potrzeb, obyczajów, norm i warto�ci10.

Bogactwo oferty oraz wielo�æ wzorów i �rodowisk, z jakimi styka siê m³ody cz³owiek
przyczyniæ siê mo¿e do stanu wewnêtrznego chaosu. St¹d podatno�æ m³odzie¿y na ró¿nego
rodzaju ideologie, wierzenia, na oddzia³ywanie subkultur, z których wp³ywami szko³a i ro-
dzina po prostu sobie nie radz¹. Budowanie pewnej alternatywy wychowawczej w postaci
powrotu do natury i prostego ¿ycia, tradycji, poszukiwania warto�ci uniwersalnych, powro-
tu do korzeni, zaanga¿owania w dzia³alno�æ spo³eczn¹ i charytatywn¹ mo¿e kreowaæ wa¿ne
cele wychowania szkolnego, rodzinnego czy �rodowiskowego.

Powstaje wa¿ne pytanie o kszta³t oddzia³ywañ wychowawczych w przysz³o�ci. Niesku-
teczne bowiem bêdzie blokowanie istniej¹cych trendów kulturowych czy te¿ ignorowanie
ich istnienia. Istotna wydaje siê konieczno�æ negocjacji z m³odzie¿¹ kszta³tu rzeczywisto�ci,
w której wspólnie ¿yjemy, a szczególnie kszta³towanie w m³odzie¿y nawyku �wiadomego
podejmowania �wyborów odno�nie do kszta³tu w³asnego »ja«�11. Oddzia³ywania wycho-
wawcze mog¹ byæ jednak tylko wtedy skuteczne, gdy odbywaæ siê bêd¹ jako zaproszenie do
dialogu nad tym, co moralne, w³a�ciwe, estetyczne czy warto�ciowe.
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10 E.  P o l a k,  Procesy globalizacji a szanse i zagro¿enia dla m³odego pokolenia, [w:] W. Kop (red.),
Edukacyjne konteksty procesów globalizacji, 2001.

11 Z.  M e l o s i k,  M³odzie¿, styl ¿ycia i zdrowie, 2001, s. 54.
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AGNIESZKA KOZERSKA
WSP W CZÊSTOCHOWIE

WP£YW SAMODZIELNEJ PRACY UCZNIA
NA WYNIKI KSZTA£CENIA

Przemiany we wspó³czesnym �wiecie spowodowane przechodzeniem od epoki prze-
mys³owej do informacyjnej1, wydarzenia polityczne w naszym kraju zwi¹zane z przemiana-
mi ustrojowymi i kszta³towaniem nowego modelu ¿ycia, procesy integracyjne w Europie,
globalizacja stawiaj¹ edukacjê wobec konieczno�ci reagowania na te przemiany.

�Wyzwaniom nadchodz¹cego XXI wieku mo¿e sprostaæ jedynie cz³owiek wielostronnie wykszta³co-
ny, zdolny do my�lenia w kategoriach innowacyjnych i alternatywnych, energiczny, sprawny, wra¿liwy na
warto�ci, uznaj¹cy je za dyrektywy postêpowania, drogowskazy ¿ycia, czyli »cz³owiek pe³ny«�2.

Z tego powodu poddaje siê krytyce doktrynê o�wiaty adaptacyjnej, w której przez roz-
wój rozumiano przystosowanie siê kolejnych pokoleñ do istniej¹cej rzeczywisto�ci, co s³u-
¿y³o utrwalaniu struktur spo³ecznych i powielaniu istniej¹cych wzorów ¿ycia spo³ecznego3.
Krytycy tej doktryny podkre�laj¹ znaczenie w edukacji kszta³towania takich cech jak samo-
realizacja zgodna z w³asnym systemem warto�ci, otwarto�æ na nowe warto�ci, umiejêtno�æ
przeobra¿ania rzeczywisto�ci. W teorii i praktyce pedagogicznej prze¿ywa renesans proble-
matyka samodzielno�ci ucznia w procesie nauczania � uczenia siê.

Na fakt, ¿e coraz wiêksze znaczenie przypisuje siê samodzielnym poczynaniom jed-
nostki w kszta³towaniu swojej osobowo�ci, w zdobywaniu wiedzy o �wiecie maj¹ wp³yw
tak¿e dokonania wielu wspó³czesnych dyscyplin naukowych. S¹ to miêdzy innymi4:

� osi¹gniêcia wspó³czesnej filozofii i sztuki (J. Dewey, A. Huxley, W. James, L. Kohl-
berg, W. Whitman),

� osi¹gniêcia psychologii humanistycznej (C. Rogers, S.A. Maslow),
� przybli¿enie do�wiadczeñ terapeutycznych i klinicznych (trening grupowy, trening

wra¿liwo�ci),
� przybli¿enie i wp³yw do�wiadczeñ mistycznych i kulturowych (Zen, medytacja trans-

cendentalna).
B. Matwijów dodaje jeszcze do tej listy odkrycia biologii molekularnej, zgodnie z któ-

rymi program genetyczny cz³owieka jest otwarty, co daje mu mo¿liwo�æ wyboru ró¿nych
dróg samorealizacji.

1 T o f f l e r  A., Trzecia fala, Warszawa 1997.
2 D e n e k  K., Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Toruñ 2000.
3 L e w o w i c k i T., Przemiany o�wiaty, Warszawa 1994;  B e r n s t e i n  B., Odtwarzanie kultury,

Warszawa 1990.
4 Osi¹gniêcia te wymienia B.  M a t w i j ó w,  Samokszta³towanie siê cz³owieka w pedagogicznych koncep-

cjach XX wieku, s.10, 1994 za: C.  I r w i n,  Self realization through education [w:] Proceedings of the VIIth
World Congress of the International Association for the Advancement of Educational Research, Belgium 1977.
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Przes³anek dla koncepcji kszta³cenia podkre�laj¹cej aktywno�æ ucznia, podkre�laj¹cej
zwi¹zek poznawania rzeczywisto�ci z dzia³aniem zmierzaj¹cym do przeobra¿ania tej rze-
czywisto�ci mo¿e dostarczyæ aktywistyczna koncepcja cz³owieka (Obuchowski K.) oraz
transgresyjna koncepcja cz³owieka (Kozielecki J.). Wed³ug koncepcji aktywistycznej cz³o-
wiek zmieniaj¹c rzeczywisto�æ, sam siebie zmienia:

�nie zdobywana wiedza, nie postanowienia ani postulaty wychowawcze, ale dopiero dzia³ania podjête
pod wp³ywem programów opartych na tej wiedzy i oddzia³ywania wychowawcze mog¹ zmieniaæ osobo-
wo�æ�5.

Z kolei transgresyjna koncepcja cz³owieka za najbardziej specyficzn¹ cechê jednostki
uwa¿a tzw. dzia³ania transgresyjne. �Celem dzia³añ transgresyjnych jest wychodzenie poza
to, czym jednostka jest i co posiada. Intencj¹ ich jest zatem przekraczanie dotychczasowych
granic podmiotu�6.

Wiedza, któr¹ zdobywa w szkole uczeñ powinna wiêc tworzyæ system otwarty � umo¿-
liwiaj¹cy �wyj�cie poza dostarczone informacje�7.

Proces kszta³cenia tradycyjnego ró¿ni siê zasadniczo od aktywizuj¹cego, zarówno je�li
chodzi o cele, jak i o formy, metody oraz traktowanie roli ucznia i nauczyciela w tym proce-
sie. Z kszta³ceniem aktywizuj¹cym wi¹¿e siê idea podmiotowo�ci, dialogu i partnerstwa
uczniów i nauczycieli.

�Dialog i partnerstwo nauczycieli i uczniów najpe³niej wyra¿aj¹ siê w poszukiwaniu w drodze dysku-
sji i pracy badawczej wiedzy prawdziwej, krytycznym analizowaniu informacji, projektowaniu i realizowa-
niu czynno�ci rozwi¹zywania problemów, wykorzystywania wiedzy do dzia³añ praktycznych�8.

W upodmiotowiaj¹cych zajêciach dydaktycznych wa¿ne jest wyzwalanie w uczniach
motywów uczenia siê okre�lonych tre�ci, dzieje siê to miêdzy innymi wtedy, gdy nauczyciel
wspólnie z uczniem okre�la cele, metody, �rodki i formy organizacyjne osi¹gania tych ce-
lów, a tak¿e sposoby kontroli (samokontroli) i oceny (samooceny) uzyskanych rezultatów
uczenia siê9. Realizacja tak rozumianego procesu kszta³cenia opiera siê na samodzielno�ci
ucznia w tym procesie. Sytuacje, w których dziecko samodzielnie formu³uje zadania, które
chcia³oby wykonaæ, a nastêpnie te zadania wykonuje korzystaj¹c w razie potrzeby z ró¿no-
rodnych �róde³ informacji wi¹¿¹ siê nierozerwalnie z aktywno�ci¹.

SAMODZIELNA PRACA UCZNIA � BADANIA EMPIRYCZNE

Celem podjêtych przeze mnie badañ by³o sprawdzenie, czy samodzielna praca uczniów
klasy III SP w nauczaniu zintegrowanym zwiêksza zasób opanowania nowych wiadomo�ci
i umiejêtno�ci w zakresie matematyki i wiedzy o �rodowisku spo³eczno-przyrodniczym.
Badanie zosta³o przeprowadzone w okresie od 2.04.2002 do 20.06.2002 roku w trzech pu-
blicznych szko³ach na terenie Czêstochowy.

Zmienn¹ niezale¿n¹ jest sposób pracy uczniów na lekcjach. W grupie eksperymentalnej
tak prowadzono zajêcia, aby dzieci mia³y jak najwiêcej okazji do samodzielnej pracy. Orga-
nizowano sytuacje zadaniowe, które sk³ania³y uczniów do samodzielnego formu³owania
zadañ do rozwi¹zania, samodzielnego planowania pracy, wskazywania ró¿norodnych �ró-
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5 O b u c h o w s k i  K., Anatomia jednostki a osobowo�æ, �Studia filozoficzne� 1975, nr 5.
6 K o z i e l e c k i  J., Koncepcja transgresyjna cz³owieka, Warszawa 1987, s. 44.
7 B r u n e r  J. S., Poza dostarczone informacje, Warszawa 1978.
8 P a l k a  S., Samodzielno�æ poznawcza uczniów jako sk³adnik nowoczesnego procesu kszta³cenia, [w:]

D e n e k  K.,  Z i m n y  T. M., O�wiata na wira¿u, Kielce 1999.
9 P u � l e c k i  W., Kszta³cenie wyzwalaj¹ce w edukacji wczesnoszkolnej, Kraków 1996, s. 88.
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de³ informacji potrzebnych do zrealizowania tych planów i korzystania z tych �róde³. Zdo-
bywane samodzielnie przez uczniów wiadomo�ci i umiejêtno�ci uzupe³niano systematycz-
nie zadaniami z podrêcznika, zgodnie z celami przewidzianymi przez program kszta³cenia.
W grupie kontrolnej praca samodzielna wystêpowa³a w znikomym stopniu i nie dotyczy³a
formu³owania przez uczniów celów pracy i zadañ do rozwi¹zania. Praca samodzielna uczniów
w grupie eksperymentalnej wystêpowa³a w dwóch formach, które siê wzajemnie przenika³y
i uzupe³nia³y:

� praca samodzielna indywidualna,
� praca samodzielna zespo³ów uczniowskich.
Na lekcjach przewagê mia³a ta druga forma, pierwsza z kolei dominowa³a w pracy po-

zalekcyjnej. Ten sposób prowadzenia zajêæ rzeczywi�cie wyzwoli³ aktywno�æ uczniów. Dzie-
lili siê oni zadaniami, pomagali sobie. Wspólna praca w celu wykonania okre�lonego zada-
nia okaza³a siê �ród³em motywacji, od której zale¿y przecie¿ wynik kszta³cenia.

Najwa¿niejsz¹ zmienn¹ niezale¿n¹ uboczn¹, która mo¿e mieæ wp³yw na zró¿nicowanie
pomiarów koñcowych s¹ ró¿nice indywidualne miêdzy uczniami, a przede wszystkim ich
zdolno�ci spostrzegania, koncentracji uwagi, pamiêæ. Dlatego zmienn¹ tê zdecydowa³am
siê wprowadziæ do planu eksperymentalnego (jako narzêdzie badawcze wykorzysta³am test
ZS Z. M. Zimnego).

Zmiennymi zale¿nymi s¹: skuteczno�æ kszta³cenia matematycznego (rozumiana jako
ró¿nica miêdzy wynikami dwukrotnie zastosowanego testu z matematyki: po i przed wpro-
wadzeniem czynnika eksperymentalnego) oraz skuteczno�æ kszta³cenia w zakresie wiedzy
o �rodowisku spo³eczno-przyrodniczym (rozumiana analogicznie do skuteczno�ci kszta³ce-
nia matematycznego)10.

Cele zosta³y sformu³owane nastêpuj¹co:
1. Zbadanie wp³ywu zastosowanego sposobu kszta³cenia z uwzglêdnieniem zdolno�ci

spostrzegania i koncentracji uwagi na wyniki kszta³cenia w zakresie tre�ci matematycznych;
2. Zbadanie wp³ywu zastosowanego sposobu kszta³cenia z uwzglêdnieniem zdolno�ci

spostrzegania i koncentracji uwagi na wyniki kszta³cenia w zakresie tre�ci dotycz¹cych �ro-
dowiska spo³eczno-przyrodniczego.

Odpowiednio do postawionych celów i problemów badawczych sformu³owano hipote-
zy, które zosta³y zweryfikowane na podstawie eksperymentu dydaktycznego:

Hipoteza 1. Skuteczno�æ kszta³cenia matematycznego w grupie eksperymentalnej jest
wy¿sza w porównaniu z grup¹ kontroln¹.

Hipoteza 2. Ró¿nica w skuteczno�ci kszta³cenia matematycznego w porównywanych
grupach jest tym wiêksza, im wy¿szy jest poziom zdolno�ci spostrzegania i koncentracji
uwagi ucznia.

Hipoteza 3. Skuteczno�æ kszta³cenia w zakresie wiedzy o �rodowisku spo³eczno-przy-
rodniczym w grupie eksperymentalnej jest wy¿sza w porównaniu z grup¹ kontroln¹.

Hipoteza 4. Ró¿nica w skuteczno�ci kszta³cenia w zakresie wiedzy o �rodowisku spo-
³eczno-przyrodniczym w porównywanych grupach jest tym wiêksza, im wy¿szy jest po-
ziom zdolno�ci spostrzegania i koncentracji uwagi ucznia.

Eksperyment przeprowadzono wed³ug planu uwzglêdniaj¹cego wykorzystanie statystycz-
nego modelu analizy wariancji ANOVA w blokach kompletnie zrandomizowanych11 z inte-
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10 Por.  Z i m n y  T. M., Skuteczno�æ kszta³cenia zró¿nicowanego z kontrolowanym samoocenianiem postê-
pów uczniów, Poznañ 2002, praca doktorska.

11 B r z e z i ñ s k i  J.,  S t a c h o w s k i  R., Zastosowanie analizy wariancji w eksperymentalnych
badaniach psychologicznych,Warszawa 1981.
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rakcj¹ sposobu kszta³cenia jako czynnika g³ównego ze zdolno�ciami uczniów jako czynnika
ubocznego (model efektów mieszanych). Dawa³o to mo¿liwo�æ nie tylko zbadania wp³ywu
zastosowanej metody kszta³cenia na wyniki uczniów, ale tak¿e sprawdzenia czy wystêpuj¹
interakcje pomiêdzy metod¹ kszta³cenia a zdolno�ciami uczniów. Dobór próby i podzia³ na
grupy porównawcze zosta³ dokonany przez randomizacjê pierwszego i drugiego stopnia,
dziêki czemu mo¿na przypuszczaæ, ¿e porównywane grupy charakteryzuj¹ siê podobnymi
rozk³adami zmiennych towarzysz¹cych. Analiz¹ objêto 60 uczniów. Badani uczniowie zo-
stali podzieleni na trzy bloki: o niskim, �rednim i wysokim poziomie zdolno�ci (trzy pozio-
my zmiennej ubocznej). W ka¿dej grupie porównawczej E oraz K znalaz³o siê wiêc 30 ucz-
niów, po 20 na ka¿dym poziomie zmiennej ubocznej.

Badanie przebiega³o w nastêpuj¹cych etapach:
1. Pomiar zdolno�ci spostrzegania i koncentracji uwagi uczniów.
2. Sprawdzian wiadomo�ci i umiejêtno�ci z matematyki.
3. Sprawdzian wiadomo�ci i umiejêtno�ci ze �rodowiska spo³eczno-przyrodniczego.
Sprawdzian z matematyki oraz ze �rodowiska obejmowa³ wymagania programowe z

drugiego semestru klasy III. Zawiera³ wiêc zadania, które podczas badania pocz¹tkowego
powinny byæ uczniom znane, ale tak¿e (w wiêkszo�ci) zadania �wyprzedzaj¹ce� sprawdzaj¹ce
spe³nienie wymagañ programowych jeszcze nie realizowanych na lekcjach. Zastosowanie
tych sprawdzianów w badaniu pocz¹tkowym mia³o na celu zbadanie stopnia przyswojenia
materia³u ju¿ omawianego na lekcjach oraz zbadanie ewentualnych wyprzedzeñ. Maksy-
malna liczba punktów jak¹ mo¿na by³o uzyskaæ rozwi¹zuj¹c sprawdzian z matematyki to
14; w przypadku sprawdzianu wiedzy o �rodowisku by³o to 20 punktów

1. Wprowadzenie czynnika eksperymentalnego w grupie E.
2. Ponowny sprawdzian wiadomo�ci z matematyki.
3. Ponowny sprawdzian wiadomo�ci o �rodowisku spo³eczno-przyrodniczym.
W badaniu koñcowym teoretycznie ka¿dy uczeñ powinien rozwi¹zaæ wszystkie zada-

nia, bo sposoby rozwi¹zania ka¿dego z nich by³y omawiane wcze�niej na lekcjach.

WYNIKI BADAÑ

Na postawie analizy rozk³adów wyników sprawdzianu z matematyki oraz sprawdzianu
wiedzy o �rodowisku w badaniu pocz¹tkowym stwierdzi³am, ¿e poszczególne grupy porów-
nawcze nie ró¿ni¹ siê zasadniczo pod tym wzglêdem. Grupa kontrolna uzyska³a nieznacznie
wy¿sze wyniki w porównaniu z grup¹ eksperymentaln¹ w ka¿dym ze sprawdzianów (test
istotno�ci ró¿nic pomiêdzy �rednimi wykaza³, ¿e ró¿nice nie by³y istotne na poziomie á=0,05).

Po przeprowadzeniu badania koñcowego obliczy³am ró¿nice pomiêdzy wynikami
uczniów w badaniach po i przed eksperymentem. By³y to warto�ci zmiennych �skuteczno�æ
kszta³cenia w zakresie tre�ci matematycznych� oraz �skuteczno�æ kszta³cenia w zakresie
wiedzy o �rodowisku�. Rozk³ady tych zmiennych zosta³y przestawione na rysunkach.
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Rys. 1. Liczba nowo spe³nionych wymagañ z matematyki w poszczególnych grupach porównawczych

Rys. 2. Skuteczno�æ kszta³cenia w zakresie wiedzy o �rodowisku

Statystyki rozk³adów analizowanych zmiennych zosta³y przedstawione w tabeli 1.

Tabela 1

onzcetuks(ikytametamznaizdwarpS œæ
)ainec³atzsk

oyzdeiwnaizdwarpS œ uksiwodor
onzcetuks( œ )ainec³atzskæ

KapurG EapurG KapurG EapurG

wóinzcuabzciL 03 03 03 03

Œ anzcytemtyraainder 8,1 21,4 24,1 82,4

ewodradnatseinelyhcdO 45,2 75,3 54,2 82,4
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Jak pokazuj¹ wyniki w tabeli 1 grupa E przyswoi³a sobie przeciêtnie wiêcej nowych
wiadomo�ci, a zatem mo¿na przypuszczaæ, ¿e prezentowany sposób kszta³cenia oparty na
samodzielnej pracy ucznia okaza³ siê skuteczny.

Zastosowanie analizy wariancji wymaga spe³nienia za³o¿eñ dotycz¹cych: sposobu do-
brania próby (randomizacja pierwszego i drugiego stopnia), skali pomiarowej zmiennych
zale¿nych (przedzia³owa), jednorodno�ci wariancji w poszczególnych grupach porównaw-
czych (zastosowa³am test Bartletta), normalno�ci rozk³adów zmiennych zale¿nych (zasto-
sowa³am test Ko³mogorowa-Smirnowa), symetrii macierzy wariancji i kowariancji (test M.
Boxa). Po sprawdzeniu za³o¿eñ przyst¹pi³am do weryfikacji hipotez.

Wyniki analizy wariancji zosta³y przedstawione w tabeli 2.

Tabela 2. Wyniki weryfikacji hipotez statystycznych (p jest poziomem istotno�ci wyliczonym przez
program komputerowy. Je¿eli p<á, gdzie á jest przyjêtym poziomem istotno�ci, to odrzucamy hipotezê

zerow¹. W przypadku gdy p>á podejmujemy decyzjê o braku podstaw do odrzucenia hipotezy H
0
)

azetopiH
inpotsabzciL

ydobows
F p HymacuzrdO

0
?

1 1 22,87 5210,0 kaT

2 2 901,0 698,0 eiN

3 1 162,84 20,0 kaT

4 2 56404,0 2966,0 eiN

Wyniki badania pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e:
1. Wyniki kszta³cenia s¹ istotnie wy¿sze (na poziomie istotno�ci á=0,05) w grupie, w

której uczniowie stawiani byli w sytuacjach wymagaj¹cych samodzielnego formu³owania
zadañ i programów ich rozwi¹zania oraz samodzielnego wskazywania �róde³ informacji i
korzystania z tych �róde³; w porównaniu z grup¹, w której uczniowie wykonywali zadania i
polecenia sformu³owane przez nauczyciela.

2. Nie zachodzi interakcja pomiêdzy zdolno�ciami spostrzegania i koncentracji uwagi a
proponowanym sposobem kszta³cenia. Oznacza to, ¿e sposób kszta³cenia z zastosowaniem
sytuacji zadaniowych równie zwiêksza skuteczno�æ kszta³cenia dla uczniów o niskim jak i
wysokim poziomie tych zdolno�ci.

Wyniki badañ s¹ twierdz¹c¹ odpowiedzi¹ na pytanie, czy samodzielna praca ucznia jest
mo¿liwa ju¿ na etapie pocz¹tkowym. Okazuje siê, ¿e jest mo¿liwa, a w moim przekonaniu
równie¿ konieczna po to, aby dziecko (a pó�niej osoba doros³a) nie by³o bezradne wobec
codziennych, praktycznych wymagañ ¿ycia. Aktywna, samodzielna praca ucznia jest ko-
nieczna, aby nie wykszta³ci³ siê u niego nawyk bezradno�ci, bierno�ci, czekania na instruk-
cje dzia³ania, ¿eby zmieniaj¹ce siê warunki ¿ycia nie spycha³y go na margines, i ¿eby potra-
fi³ stawiæ czo³a przeciwno�ciom losu, zamiast przyjmowaæ postawê roszczeniow¹.

Wykorzystane podczas eksperymentu sytuacje zadaniowe przewiduj¹ pracê ucznia nie
tylko w szkole, ale równie¿ poza jej murami, sk³aniaj¹ do poszukiwania informacji z ró¿-
nych �róde³ wiedzy, ucz¹ pracy w zespole, s¹ przygotowaniem do kszta³cenia ustawicznego.
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ZOFIA FR¥CZEK
UNIWERSYTET RZESZOWSKI

KREATYWNO�Æ JEDNOSTKI
W KONTEK�CIE POTRZEB EDUKACJI PRZYSZ£O�CI

�Czas mo¿e zabiæ i czas mo¿e budowaæ.
Od cz³owieka zale¿y, jak prze¿ywa³ bêdzie swój czas�.

J. Tischner

1. UZASADNIENIE DLA EDUKACJI KREATYWNEJ

Ju¿ w 1999 roku Prof. K. Denek wskazywa³, i¿ istnieje zapotrzebowanie na tak¹ eduka-
cjê, która stanie siê katalizatorem demokracji kraju i przyspieszy jego uczestnictwo w jed-
nocz¹cej siê Europie1. Ten sam autor podejmuj¹c rozwa¿ania dotycz¹ce wychowania i kszta³-
cenia Polaków do wyzwañ XXI wieku uzasadnia, i¿ poszukuje siê edukacji, która zapewni
absolwentom szkó³ podstawowych, gimnazjalnych, zawodowych, liceów profilowanych i
uzupe³niaj¹cych rozwijanie takich umiejêtno�ci i cech jak: aktywno�æ, wspó³dzia³anie, sa-
morz¹dno�æ, przedsiêbiorczo�æ, zdolno�æ do sprostania wymogom konkurencji w gospo-
darce rynkowej, wra¿liwo�æ humanistyczn¹, szacunek dla warto�ci wy¿szych, nawi¹zywa-
nie kontaktów, prowadzenie negocjacji, odrzucanie modelu ¿ycia zdominowanego przez
�mieæ� na rzecz �byæ�, poczucie godno�ci i kreatywno�ci dzia³ania2.

Oto i mamy wiek XXI, czas postêpuj¹cych, niezwykle skomplikowanych przeobra¿eñ
w kraju i na �wiecie. Przemiany te zachodz¹ równie¿ w polskiej szkole. Wielu pedagogów
analizuj¹c dokonuj¹ce siê w edukacji przeobra¿enia wynikaj¹ce z postêpuj¹cej reformy wci¹¿
eksponuje konieczno�æ upowszechniania edukacji kreatywnej. Uzasadniaj¹ oni, i¿ adapta-
cja i konformizm musz¹ wreszcie zostaæ zast¹pione edukacj¹ alternatywn¹, prospektywn¹,
innowacyjn¹, która preferuje indywidualny wysi³ek ucznia, pozwala mu samodzielnie my-
�leæ i decydowaæ.

Edukacja kreatywna domaga siê eksponowania takich elementów kszta³cenia jak ak-
tywno�æ, krytycyzm, samodzielno�æ, a w szczególno�ci twórczo�æ. Aktywno�æ twórcza ucznia
stanowi potrzebê biologiczn¹, wi¹¿e siê z rozwojem zwróconym ku przysz³o�ci, polegaj¹-
cym na ci¹g³ym przekraczaniu siebie, na samodzielnych dzia³aniach podejmowanych z
motywów wewnêtrznych, przynosz¹cych jednostce nowe wyniki3.

Istotnym warunkiem zaistnienia postawy twórczej jest umiejêtno�æ akceptowania pew-
nych napiêæ wynikaj¹cych z ró¿norodnych przeciwieñstw, rodz¹cych zdziwienie i zacieka-
wienie4.

1 Por. K.  D e n e k,  Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Toruñ 1999, s. 61.
2 Por. K.  D e n e k,  Reforma systemu edukacji. Nadzieje i w¹tpliwo�ci, [w:] Edukacja Jutra, red. K. De-

nek, T. M. Zimny, Czêstochowa 1999, s. 14-15.
3 Por. E.  P i o t r o w s k i,  My�lenie twórcze i krytyczne w edukacji, [w:] Tendencje w dydaktyce wspó³cze-

snej, red. K. Denek, F. Bere�nicki, Toruñ 1999, s. 75-76.
4 Por. A.  C u d o w s k a,  Multimedia w kszta³towaniu postaw twórczych, �Toruñskie Studia Dydaktycz-

ne�, Toruñ 2000, s. 116.
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Wielu autorów uzasadnia, ¿e mimo tak zdecydowanego opowiadania siê za potrzeb¹
edukacji kreatywnej i eksponowania korzy�ci z niej p³yn¹cych wspó³czesna szko³a ci¹gle
nastawiona jest na usuwanie konfliktów z pola widzenia ucznia, w g³êbokim prze�wiadcze-
niu, ¿e s¹ one szkodliwe. W tych dzia³aniach szko³a jest wspierana przez rodzinê, która stara
siê czêsto uchroniæ dziecko przed wszelkimi negatywnymi wp³ywami, nawet tymi, z który-
mi mog³oby sobie doskonale poradziæ. W ten sposób zabija siê w dziecku jego ciekawo�æ,
pewn¹ naturaln¹ dyspozycjê do dzia³añ twórczych istniej¹c¹ w stanie potencjalno�ci, która
w sprzyjaj¹cych warunkach, odpowiednio kierowana, mog³aby wspieraæ harmonijny roz-
wój osobowo�ci cz³owieka aktywnego, odpowiedzialnego za siebie i innych, krytycznego,
zdolnego do przekszta³cania �wiata i siebie.

Rozwa¿aj¹c problem kreatywno�ci jednostki Prof. W. Woronowicz opowiada siê za
potrzeb¹ zaistnienia dydaktyki w¹tpliwo�ci, gdy¿ w¹tpliwo�ci, zdaniem tej badaczki, stano-
wi¹ podstawê nauki. Nie wolno zaprzestaæ kwestionowania tego, co wydaje siê byæ oczywi-
ste i definitywne. Zawsze nale¿y dopatrywaæ siê drugiej strony tego co uznane za oczywiste.
Dziêki w¹tpliwo�ciom cz³owiek odkrywa nowe teorie, poznaje nowe oblicza prawdy5.

Tak wiêc w¹tpliwo�ci stanowi¹ znacz¹c¹ podstawê edukacji kreatywnej. Dlatego te¿
potrzebna jest dzi� szko³a, w której proces dydaktyczno-wychowawczy ma charakter twór-
czej pracy nauczyciela i ucznia. Proces, podczas którego pozwala siê uczniowi w¹tpiæ, do-
ciekaæ, badaæ i do�wiadczaæ. Przekazywanie gotowej wiedzy, to ju¿ za ma³o, ¿eby nad¹¿yæ
za dokonuj¹cymi siê przeobra¿eniami i ukszta³towaæ cz³owieka nowoczesnego.

Cz³owiek nowoczesny, to osoba otwarta na nowe do�wiadczenia, ci¹g³¹ korektê ró¿-
nych aspektów ¿ycia spo³ecznego w �wietle nowej wiedzy. To osoba dokonuj¹ca �wiado-
mo�æ wyborów i wystêpuj¹ca w roli ich promotora, decyduj¹ca siê na ryzyko w wyborze
w³asnych dzia³añ6.

Cz³owiek nowoczesny to kto� kto, jak pisze Prof. K. Denek: �Rozumie �wiat i potrafi
kierowaæ sob¹�. Poznawanie i zmienianie �wiata jest niezwykle trudn¹ sztuk¹ wymagaj¹c¹
opanowania umiejêtno�ci przewidywania pewnych procesów, zjawisk oraz ich wywo³ywa-
nia. St¹d te¿ Prof. K. Denek wyja�nia, i¿: �Do rangi podstawowego zadania urasta przygoto-
wanie ka¿dej jednostki do kreatywnego uczestnictwa w kulturze i cywilizacji informacyj-
nej�7.

2. AKSJOLOGIA JAKO �RÓD£O EDUKACJI KREATYWNEJ XXI WIEKU

Nie wolno jednak zapominaæ, ¿e edukacja kreatywna nie stanowi istoty procesów dy-
daktyczno-wychowawczych, nie jest celem ostatecznym, gdy¿ tak naprawdê pe³ni ona rolê
s³u¿ebn¹ wobec wy¿szych priorytetów. Bowiem celem jej jest wielostronny rozwój cz³o-
wieka, przygotowanego do odpowiedzialnego uczestnictwa w demokracji i wielokulturo-
wo�ci, respektuj¹cego warto�ci ogólnoludzkie takie jak: prawda, dobro, piêkno, godno�æ
cz³owieka, ¿ycie i zdrowie, tolerancja, sprawiedliwo�æ, rodzina, praca, przyja�ñ, szacunek
dla odmienno�ci. Konieczne jest wiêc nieustanne eksponowanie prymatu osoby nad rzecz¹,
�byæ� nad �mieæ�, etyki nad technik¹, mi³osierdzia nad sprawiedliwo�ci¹, skuteczno�ci¹ i
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5 Por. W.  W o r o n o w i c z,  Dydaktyka w¹tpienia wobec ignorancji, [w:] Przemiany dydaktyki na progu
XXI wieku, red. K. Denek, F. Bere�nicki, Szczecin 2000, s. 66-68.

6 Por. M.  A d a m s k a - S t a r o ñ,  Znaczenie procesu samokszta³towania w edukacji jutra, [w:] Edukacja
Jutra, poz. cyt. s. 341.

7 Zob. K.  D e n e k,  Poza ³aw¹ szkoln¹, Poznañ 2002, s. 50-51.
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rozumem8. Hierarchiczny system warto�ci musi zostaæ uwewnêtrzniony przez ucznia, powi-
nien znale�æ swój wyraz w jego przekonaniach i postawach9.

Potrzeba edukacji kreatywnej jest dzi� rzecz¹ niekwestionowan¹, ale edukacja ta musi
g³êboko tkwiæ swymi korzeniami w aksjologii, gdy¿ dzia³alno�æ twórcza, innowacyjna i
samodzielna nie zawsze znaczy szlachetna, godna i prawa. Dlatego te¿ lêkiem napawaj¹
opinie naukowców, którzy oceniaj¹c przemiany wystêpuj¹ce w polskim systemie o�wiaty,
zauwa¿aj¹, i¿ ostatnio w cieniu powagi reformy systemu edukacji jej twórcy lansuj¹ �eduka-
cjê dla kariery�, która uczy jak zwyciê¿aæ, jak osi¹gaæ cel, dominowaæ nad innymi, a ludzi
s³abych potrzebuj¹cych wspó³czucia i bezinteresownej pomocy odsy³a do systemu pomocy spo-
³ecznej, gdy¿ w �wiecie kreowanym przez wspó³czesn¹ edukacjê zabrak³o dla nich miejsca10.

Warto zdaæ sobie sprawê z tego, ¿e nawet najwznio�lejszy poziom intelektualny ludzi
nie gwarantuje �wiatu pokojowego istnienia. ¯ycie ju¿ wielokrotnie to potwierdzi³o. Wielcy
intelektuali�ci korzystaj¹c z dostêpnej im techniki na oczach ca³ego �wiata podejmowali
dzia³ania zmierzaj¹ce do zag³ady innych.

Dlatego te¿ nie bez powodu Jan Pawe³ II komentuje, ¿e wiek XX mimo osi¹gniêæ w
wielu dziedzinach ¿ycia naznaczony by³ misterium nieprawo�ci11.

Nale¿y wiêc zrobiæ wszystko, ¿eby uwolniæ �wiat XXI wieku od tych niebezpieczeñstw,
a cz³owieka od lêku egzystencji. Zdaniem T. Pilcha jest to mo¿liwe je¿eli bêdziemy wpro-
wadzaæ cz³owieka w �wiat warto�ci uniwersalnych, ogólnoludzkich, gdy¿ wbrew techno-
kratom przysz³o�æ �wiata nie zale¿y od perfekcjonizmu instytucji i sprawno�ci zarz¹dzania,
ale od tre�ci wnêtrza cz³owieka12.

W tym miejscu warto zadaæ sobie pytanie, czy wspó³czesny m³ody cz³owiek zdaje sobie
sprawê z tego, ¿e to w³a�nie warto�ci i te indywidualne, i uniwersalne kszta³tuj¹ce wnêtrze
cz³owieka, bardziej decyduj¹ o losach �wiata i ludzko�ci ni¿ postêp techniczny, perfekcjo-
nizm, czy niezwyk³a sprawno�æ intelektualna?

Na to pytanie trzeba chyba jednoznacznie odpowiedzieæ przecz¹co. Uzasadnieniem dla
takiego stanowiska s¹ zachowania ludzi m³odych, m³odzie¿y studiuj¹cej, która trwa w ci¹-
g³ej pogoni za zdobywaniem wci¹¿ nowych sprawno�ci, kwalifikacji, umiejêtno�ci. Argu-
mentuj¹ to konieczno�ci¹ stawania siê coraz doskonalszym intelektualnie, coraz bardziej
wszechstronnie rozwiniêtym w tym wzglêdzie, plastycznym, aktywnym, samodzielnym i
twórczym, gdy¿ to w ich mniemaniu staje siê dzi� gwarantem pozyskania dobrze p³atnej
pracy i b³yskotliwej kariery zawodowej. M³odzi ci¹gle ze sob¹ konkuruj¹, siedz¹cy obok
siebie w uniwersyteckiej ³awce to ju¿ nie koledzy, to konkurenci i rywale.

Prawd¹ jest, ¿e musimy korzystaæ z tego, co daje nam postêp techniczny, nie mo¿na
bagatelizowaæ dba³o�ci o rozwój intelektualny, gdy¿ wielcy pedagodzy przypominaj¹, ¿e
edukacja ustawiczna to konieczno�æ. Polacy musz¹ byæ wykszta³ceni, aby bez kompleksów
stan¹æ obok przedstawicieli innych narodów w zjednoczonej Europie i z nimi wspó³praco-
waæ. Nie mo¿na jednak zapominaæ o istnieniu warto�ci, które stanowi¹ o naszej to¿samo�ci
narodowej oraz o warto�ciach uniwersalnych, ogólnoludzkich, które pozwalaj¹ na pokojo-
we wspó³istnienie i wspó³dzia³anie narodów w duchu wzajemnego szacunku i uznania.

KREATYWNO�Æ JEDNOSTKI W KONTEK�CIE POTRZEB EDUKACJI � ZOFIA FR¥CZEK

8 Por. K.  D e n e k,  O nowy kszta³t edukacji, Toruñ 1998, s. 20-21.
9 Por. tam¿e, s. 20.
10 Por. T.  P i l c h,  Pedagogika w poszukiwaniu swoich zadañ i ról w budowaniu przysz³o�ci, [w:] Eduka-

cja wobec dylematów moralnych wspó³czesno�ci, red. F. Adamski, A. M. Tchorzewski, Kraków 1999, s. 66.
11 Jan Pawe³ II � IX pielgrzymka do Polski sierpieñ 2002.
12 Por. T.  P i l c h,  poz. cyt., s. 65.



222

O efektywno�ci systemu edukacji mo¿emy mówiæ wtedy, gdy jej korelaty przyczyniaj¹
siê w optymalnym stopniu do realizacji warto�ci i celów13. Walkê o podniesienie tej efek-
tywno�ci musz¹ podj¹æ dzi� wszyscy, a w szczególno�ci nauczyciele, uczniowie, rodzice i
w³adze samorz¹dowe.

Prof. K. Denek w swych rozwa¿aniach naukowych wskazuje, i¿ o powodzeniu prze-
mian dokonuj¹cych siê w naszej edukacji zdecyduj¹ przede wszystkim nauczyciele. Autor z
zatroskaniem stwierdza jednak, ¿e wci¹¿ za ma³o mamy nauczycieli, których kompetencje
bazuj¹ na kulturze i sztuce nauczania, wiedzy i umiejêtno�ciach dydaktycznych. Opieraj¹
siê na tre�ciach pog³êbionych, ustrukturalizowanych i mocno zakotwiczonych w warto-
�ciach14.

Nauczyciel musi podj¹æ wysi³ek zainteresowania ucznia wspólnym poznawaniem rze-
czywisto�ci, zdobywaniem jak najpe³niejszej prawdy o �wiecie, o sobie samym i w³asnym
w nim miejscu. �wiat, do którego przygotowuje siê m³ode pokolenie poprzez edukacjê, jest
coraz mniej przewidywalny. Dlatego te¿ zadaniem nauczyciela jest odwo³anie siê do �wiata
warto�ci i praw z niego wynikaj¹cych oraz uruchomienie wszelkich obszarów potencjal-
nych mo¿liwo�ci ucznia, które pozwol¹ mu ogarn¹æ postêpuj¹c¹ z³o¿ono�æ �wiata i ¿ycia, a
tak¿e odnale�æ siê w �wiecie napiêæ i nieprzewidywalnych zdarzeñ15. Od nauczyciela nale¿y
oczekiwaæ, aby w okresie tak znacz¹cych przemian posiada³ i potrafi³ uruchamiaæ we wszyst-
kich sytuacjach edukacyjnych kryteria aksjologiczne i etyczne, które winny s³u¿yæ poszuki-
waniu drogi ku warto�ciom ogólnoludzkim, stanowi¹cym fundament celów edukacyjnych16.

Prof. J. Tischner uzasadnia w swych rozwa¿aniach, ¿e cz³owiek jest si³¹ twórcz¹, ale
si³¹ ograniczon¹. Ogranicza go tworzywo, bez którego ¿adne jego tworzenie nie mo¿e siê
obej�æ. Ogranicza go tak¿e od wewn¹trz jego w³asna �zwierzêco�æ�, od której nigdy nie jest
w stanie uwolniæ siê ca³kowicie. Mimo to w cz³owieku tkwi co� szczególnego, co odró¿nia
go od zwierzêcia i czyni cz³owiekiem. Cz³owiek odczuwa konieczno�æ posiadania i pozna-
wania warto�ci oraz ich realizowania. Idzie tu o warto�ci w swej immanentnej jako�ci abso-
lutne17.

Natura ludzka polega na nieustannym wysi³ku przekraczania granic zwierzêco�ci tkwi¹cej
w cz³owieku i wyrastania ponad ni¹ cz³owieczeñstwem i rol¹ cz³owieka jako twórcy warto-
�ci. Bez tego wysi³ku wyrastanie ponad samego siebie cz³owiek zapada z powrotem w swo-
j¹ zwierzêco�æ, która stanowi jego �mieræ18.

T¹ naturaln¹ ludzk¹ potrzebê poznawania warto�ci i ich tworzenia nale¿y wykorzystaæ
w procesie edukacji kreatywnej i ukierunkowywaæ aktywne, twórcze i innowacyjne dzia³a-
nie uczniów na rozpoznawanie, akceptowanie, prze¿ywanie i respektowanie warto�ci, które
stanowi¹ o ludzkim istnieniu.

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA

13 Por. K.  D e n e k,  Poza ³aw¹ szkoln¹, poz. cyt., s. 34.
14 Por., tam¿e, s. 64-65.
15 Por. A. M.  T c h o r z e w s k i,  Nauczyciel w sytuacji konfliktu warto�ci, [w:] Edukacja wobec dylema-

tów moralnych wspó³czesno�ci, poz. cyt., s. 35-36.
16 Por. tam¿e, s. 37.
17 Por. J.  T i s c h n e r,  My�lenie wed³ug warto�ci, Kraków 2000, s. 40.
18 Por. R.  I n g a r d e n,  Ksi¹¿eczka o cz³owieku, Kraków 1972, s. 26.
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EWA CZAJA
GIMNAZJUM NR 2 W GNIE�NIE

METODY WALORYZACYJNE
W NAUCZANIU JÊZYKA POLSKIEGO W GIMNAZJUM

We wspó³czesnej edukacji ju¿ od dawna zauwa¿amy niepokoj¹cy fakt objawiaj¹cy siê
gorszymi ocenami uczniów, trudno�ciami wychowawczymi. Przyczyna tkwi w rodzaju bra-
ku wiedzy i umiejêtno�ci jak i nieradzeniu sobie uczniów w sytuacjach ¿yciowych. Mamy tu
do czynienia z analfabetyzmem emocjonalnym, gdzie poziom niskich umiejêtno�ci
emocjonalnych sprzyja zamykaniu siê w sobie, agresji, niepokoju. M³odzie¿ ma trudno�ci z
koncentracj¹ uwagi i my�leniem. Jest to przejaw nieprzystosowania do ¿ycia spo³ecznego.
Jak temu zaradziæ? W nowoczesnym procesie kszta³cenia wiêcej uwagi po�wiêciæ emocjo-
nalnym umiejêtno�ciom wychowanków: rozwijaniu motywacji, zapa³u, wytrwa³o�ci, zdol-
no�ci. Stanowi¹ one niezbêdn¹ potrzebê harmonijnego rozwoju cz³owieka.

Jak trafnie ujmuje Bronis³awa Dymara �Poszukiwanie ³adu umys³u i serca to nic innego
jak poszukiwanie intelektualnych i emocjonalnych aspektów nabywania warto�ci�1. Kazi-
mierz Denek pisze:

�...Trzeba uczyniæ wszystko, ¿eby warto�ci mog³y byæ rozpoznawane, rozumiane, akceptowane i re-
spektowane. Te procesy siê uzupe³niaj¹, tworz¹ z³o¿ony proces warto�ciowania, zwany tworzeniem sytu-
acji aksjologicznych. Proces kszta³cenia jest kreowaniem ci¹gów poznawczych i zrozumia³ych sytuacji
aksjologicznych, w których uczeñ ma mo¿liwo�ci poznania, zrozumienia, przyjêcia (lub odrzucenia) i w³¹-
czenia warto�ci w strukturê w³asnego do�wiadczenia. Wybory te stanowi¹ o istocie jego wolno�ci�2.

W swoich d¹¿eniach szko³a ukierunkowana jest na zapewnienie swoim wychowankom
harmonijnego rozwoju. Osi¹gniêcie tego donios³ego celu mo¿liwe jest tylko wtedy, gdy
zaistnieje równowaga pomiêdzy rozwojem intelektualnym, kultur¹ uczuæ i pracy3. Nie mo¿-
na zatem pomijaæ w procesie nauczania � uczenia siê o�rodków prawej pó³kuli mózgu odpo-
wiedzialnej za sferê naszych doznañ, procesy intuicyjne, metaforyczne, holistyczne. To one
kszta³tuj¹ ludzk¹ wyobra�niê, intuicjê, s³u¿¹ tworzeniu dywergencyjnemu, niezbêdnemu na
p³aszczy�nie twórczo�ci artystycznej i technicznej. Wspó³czesna psychologia traktuje jednost-
kê �jako harmonijnie funkcjonuj¹c¹ ca³o�æ: poznaj¹c¹, czuj¹c¹ i dzia³aj¹c¹, �wiadom¹ w³a-
snego �ja�, powi¹zan¹ wieloma wiêzami ze spo³eczeñstwem i z kultur¹�4.

1 B.  D y m a r a,  Poszukiwanie ³adu umys³u i serca, bli¿ej �wiata warto�ci w edukacji, [w:] Edukacja jutra
(VIII Tatrzañskie Seminarium Naukowe), red. W. Koj�, E. Piotrowski, T. M. Zimny, Czêstochowa 2002, s. 224.

2 K.  D e n e k,  I.  K u � n i a k,  Projektowanie celów kszta³cenia w reformowanej szkole, Poznañ 2001,
Eruditus, s. 84-85.

3 W.  O k o ñ,  Wprowadzenie do dydaktyki ogólnej, Warszawa 1987, PWN, wyd. 2, 1990, Wydawnoctwo
¯ak, S. 192.

4 Tam¿e, s. 194.
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Nauczanie w dobie kryzysu duchowego, zachwiania hierarchii warto�ci wymaga od
nauczyciela poszukiwania takich metod nauczania, które przyczyni¹ siê do rozwoju ¿ycia
uczuciowego dzieci i m³odzie¿y. Do nich nale¿¹ metody waloryzacyjne � eksponuj¹ce war-
to�ci. Szczególnie nauczyciel jêzyka polskiego mo¿e stwarzaæ szereg sytuacji, w których
pod wp³ywem prze¿yæ emocjonalnych tkwi¹cych w dziele literackim, filmie, sztuce teatral-
nej, obrazie, rze�bie, utworze muzycznym uczeñ odkrywa inny �wiat: �wiat dobra, prawdy,
piêkna, znajduje niekiedy sens ¿ycia, uczy siê warto�ciowania, wkracza na �cie¿ki przygody
poznaj¹c harmoniê natury, jej piêkno, geniusz. Wzrusza siê, czuje, dostrzega krzywdê dru-
giego cz³owieka, poznaje to, co w ¿yciu najcenniejsze i byæ mo¿e spojrzy na �wiat innymi
oczyma, odkrywaj¹c w sobie skarb cz³owieczeñstwa.

Jak stwierdzi³ Stanis³aw Ossowski �charakterystyczn¹ cech¹ naszych specyficznych
wzruszeñ, jakich doznajemy wobec przedmiotów piêknych, jest niezale¿no�æ tych wzru-
szeñ od przekonania o istnieniu owych przedmiotów�5.

Grupa metod waloryzacyjnych w historii o�wiaty polskiej posiada bogate tradycje. Spe³-
nia³a donios³¹ rolê w kszta³towaniu u m³odzie¿y Collegium Nobilum, czy Liceum Krzemie-
nieckiego (XVII, XIX w.) takich warto�ci jak: mi³o�æ ojczyzny, po�wiêcenie do kraju, dobro
spo³eczne, doskona³o�æ ¿ycia ludzkiego. Obecnie zaniedbywania jest we wszystkich syste-
mach szkolnych. Cechuje j¹ bogactwo odmian, w zale¿no�ci od rodzaju warto�ci ulega zmia-
nie sposób ich eksponowania i wp³ywania na uczucia, przekonania, postawy, system war-
to�ci6.

Wg W. Okonia metody waloryzacyjne dzielimy na metody impresyjne i ekspresyjne.
Metody impresyjne (³ac. impressio � wra¿enie, odczucie, prze¿ycie) polegaj¹ na organi-

zowaniu uczestnictwa m³odzie¿y w odpowiednio eksponowanych warto�ciach: spo³ecznych,
moralnych, estetycznych, naukowych. Metoda polega na wywo³aniu takich czynno�ci u
uczniów jak: zdobywanie informacji o dziele eksponowanym i jego twórcy, pe³ne skupienia
uczestnictwo w toku ekspozycji, dzie³a, stosowna forma aktywno�ci w³asnej uczestników,
wyra¿aj¹ca g³ówn¹ ideê dzie³a, konfrontacja tej idei z zasadami postêpowania uczestników
i ewentualne wyprowadzanie wniosków praktycznych, co do ich w³asnych postaw i w³asne-
go postêpowania.

Metodê impresyjn¹ mo¿emy zastosowaæ wobec utworu literackiego, filmu, dzie³a pla-
stycznego itp. Warto�æ jej zale¿y od w³a�ciwego doboru �dzie³a� oraz od natê¿enia prze¿y-
cia, jakie uda³o nam siê wywo³aæ u ucznia.

Drug¹ grupê metod eksponuj¹cych stanowi¹ metody ekspresyjne (wyra¿enie). Polegaj¹
one na stwarzaniu sytuacji, w których uczestnicy procesu dydaktyczno-wychowawczego
sami wytwarzaj¹ lub odtwarzaj¹ dane warto�ci wyra¿aj¹c w dzia³aniu samego siebie. Ak-
tywno�ci towarzyszy prze¿ycie. Przyk³adem tej grupy mo¿e byæ czynny udzia³ uczniów w
przedstawieniach szkolnych w roli aktorów, scenografów, re¿yserów, organizatorów widowni,
a nawet autorów prostych dzie³ scenicznych. Podobnie warto�ciowe przyk³ady wspomnia-
nej grupy metod to tworzenie np. rze�by, obrazu, filmu, wystawa prac, psychodrama obra-
zuj¹ca stosunki miêdzyludzkie. W tych i innych formach eksponowania warto�ci uczeñ uto¿-
samia siê z dan¹ warto�ci¹ lub j¹ odrzuca. Dokonuje oceny, która jest czê�ci¹ prze¿ycia,
przez co staje siê trwa³ym elementem systemu warto�ci7. Nauczyciel polonista powinien
zdawaæ sobie sprawê z niezwyk³ej wagi rozwoju inteligencji i kultury duchowej ucznia. Nie

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA

5 Tam¿e, s. 268.
6 Tam¿e, s. 268.
7 Tam¿e, s. 270.
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wystarczy piêknie mówiæ, czytaæ tekst ze zrozumieniem, trzeba umieæ dokonywaæ trafnych
wyborów: literatury, filmów, �wiadomie uczestniczyæ w kulturze, czerpaæ z bogactwa kultu-
ry wysokiej, uczyæ siê odczytywania sensu arcydzie³ literackich, doceniaæ tradycjê narodo-
w¹. Wa¿n¹ rolê w krzewieniu warto�ci humanistycznych odgrywa nauczyciel, jego wywa-
¿ona osobowo�æ oraz talent pedagogiczny. Jak wiemy, dzi� nie ³atwo przekonaæ ucznia do
przeczytania lektury, ³atwiej do obejrzenia filmu, poniewa¿ ¿yje o w kulturze audiowizual-
nej, dlatego trzeba prowadziæ go od obrazu filmowego do ksi¹¿ki � obrazu literackiego, po
to by uczyniæ go wspó³twórc¹ kultury, by potrafi³ porozumiewaæ siê oraz obcowaæ z tekstem
kultury, czy z dzie³em literackim.

Eksponuj¹c na lekcjach jêzyka polskiego literaturê, muzykê, sztukê uczymy akceptacji
tego, co w ¿yciu nowe i odmienne. Warto�ci zawarte w sztuce uzewnêtrzniaj¹ prze¿ycia
psychiczne, w rezultacie w przysz³o�ci przyczyni¹ siê do ukszta³towania po¿¹danych po-
staw, idei. Dziêki uczuciowemu zaanga¿owaniu uczeñ wykonuje powierzone zadania z wiêk-
sz¹ pasj¹, posiada pozytywn¹ motywacjê dzia³ania, przez co zwiêkszaj¹ siê efekty jego
wysi³ku. Procesowi uczenia towarzyszy chêæ poznania, jak równie¿ zadowolenie ze zdoby-
tej wiedzy. Niekiedy mog¹ równie¿ wyst¹piæ motywy negatywne. Istotnym znaczeniem w
lekcji eksponuj¹cej jest operowanie autentycznymi przyk³adami, stwarzanie sytuacji bezpo-
�redniego i czêstego kontaktu z literatur¹, w obcowaniu ze sztuk¹, przyrod¹. Wa¿ne jest w
niej prze¿ycie, zaciekawienie, wzruszenie. Dla pe³niejszego zrozumienia istoty tkwi¹cej w
dziele uczeñ powinien byæ przygotowany na lekcjach poprzedzaj¹cych pokaz przez lekcje
podaj¹ce i wyja�niaj¹ce istotne elementy utworu. Natomiast po ekspozycji dzie³a s³uszne
jest podsumowanie lekcji np. w formie dyskusji, wypowiedzi uczniów. U³atwi ona g³êbsze
zrozumienie intencji dzie³a oraz wzmocni akt prze¿ycia8.

Przyk³adem lekcji z zastosowaniem metod waloryzacyjnych (drama, kontakt ze sztuk¹)
na lekcji jêzyka polskiego jest scenariusz zamieszczony poni¿ej.

Temat lekcji: Niech o¿yj¹ obrazy wielkiego mistrza Jana Matejki.
Celem lekcji uczyniono kszta³cenie umiejêtno�ci twórczego my�lenia, uk³adanie dialogu, wczuwanie

siê w postacie historyczne, uwra¿liwienie na sztukê, przybli¿enie postaci twórcy.

Przebieg zajêæ.
Wyja�niamy uczniom do czego s³u¿y stop klatka. Obraz filmowy zatrzymany na moment, zdjêcie lub

obraz, który za chwilê o¿yje, postacie bêd¹ mówi³y, porusza³y siê.
Nastêpnie proponujemy uczniom o¿ywienie obrazów J. Matejki.
Przypominamy kim by³ artysta, kiedy ¿y³ (ponad 100 lat temu), jakie obrazy twórcy zaliczamy do

najs³ynniejszych?
Pokazujemy reprodukcje: Ho³du pruskiego�, nastêpnie uczniowie wykonuj¹ æwiczenie dramowe �

przedstawiaj¹ ¿ywe rze�by (�W³adca�, �Rycerz�, �W³adca i rycerz�, �Mêdrzec�, �B³azen�, �Królowa�).
Po uwa¿nej obserwacji wybieramy uczniów, którzy wciel¹ siê w najwa¿niejsze postaci. Ponownie

pokazujemy reprodukcjê �Ho³du pruskiego�, wyja�niamy wspólnie kim s¹ najwa¿niejsze osoby (Zygmunt
Stary, Albrecht Hohenzollern, Bona Sforza, Stañczyk).

Wybrani uczniowie zajmuj¹ swoje miejsca, pozostali sami wybieraj¹ role dla siebie i do³¹czaj¹ siê do
grupy. W tworzeniu obrazu bior¹ udzia³ wszyscy uczniowie. Kiedy obraz jest gotów mówimy: � A teraz
niech o¿yje p³ótno mistrza Jana. Osoba, któr¹ dotknê, przemówi.

Wszyscy po kolei o¿ywaj¹, zwracaj¹ siê do siebie lub do s¹siada. Nastêpnie nauczyciel chwali najcie-
kawsze pomys³y. Dzieli uczniów na trzy grupy, rozdaje ka¿dej z nich reprodukcjê: �Rejtana�, �Batorego
pod Pskowem�, �Zawieszenie dzwonu Zygmunta�. Po przydzieleniu obrazów wyja�niamy, co one przed-
stawiaj¹. Ka¿da z grup ma za zadanie o¿ywiæ swój obraz, napisaæ dialog miêdzy osobami. Nauczyciel s³u-
¿y pomoc¹, zw³aszcza w kwestiach historycznych. Po wykonanej pracy uczniowie dokonuj¹ prezentacji
swych dzia³añ. Nauczyciel komentuje ich pomys³y na bie¿¹co.

METODY WALORYZACYJNE W NAUCZANIU JÊZYKA POLSKIEGO � EWA CZAJA

8 J.  P ó ³ t u r z y c k i,  Dydaktyka dla nauczycieli, Toruñ 1999, s. 227.
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Lekcja u�wiadomi³a uczniom, ¿e obraz to najczê�ciej zatrzymany na chwilê czas, namalowany z natu-
ry lub wyobra�ni. Wzbogaci³a wiadomo�ci z zakresu historii, uwra¿liwi³a na odbiór sztuki, pozwoli³a j¹
prze¿yæ. Stanowi³a zarazem zabawê maj¹c¹ na celu zaspokojenie potrzeby ruchu i twórczego dzia³ania.
Uczniowie pracowali aktywnie, z du¿ym zaanga¿owaniem. Mo¿na by³o zaobserwowaæ satysfakcjê oraz
rado�æ podczas trwania zajêæ.

Gimnazjum nr 2 w Gnie�nie w bie¿¹cym roku szkolnym przyst¹pi³o do akcji �Szko³a z
klas¹�. Stosowanie metod aktywizuj¹cych, w tym waloryzacyjnych odegra³o wa¿ne zadanie
w�ród wielu innych. G³ównym za³o¿eniem w nastêpuj¹cej kwestii by³o: wyja�niaæ i zacie-
kawiaæ (stosowaæ atrakcyjne metody nauczania), rozwijaæ zainteresowania i pasje (na lek-
cjach dodatkowych, kó³kach zainteresowañ), pomagaæ zrozumieæ �wiat: przyrodê, cz³owie-
ka, dorobek ludzko�ci, robiæ co� dla innych w szkole i poza ni¹. Szko³a zachêca do dzia³ania
na rzecz innych, uczy wspó³czucia, wiary we w³asne si³y. Ka¿dy mo¿e pokazaæ, w czym jest
dobry. Wymieniano tylko niektóre zadania �Szko³y z klas¹�. Nauczyciele zbieraj¹ siê raz w
miesi¹cu. Dyskutuj¹ � jak uczyæ lepiej?, jak poprawiæ sposób wprowadzania nowego mate-
ria³u, tak, by odwo³ywaæ siê do posiadanych ju¿ przez uczniów wiadomo�ci i umiejêtno�ci,
by u³atwiæ zrozumienie, a nie tylko zapamiêtanie materia³u, by naprawdê zaciekawiæ uczniów.
Wymieniaj¹ siê pomys³ami metodycznymi, dziel¹ w³asnymi rozwi¹zaniami dydaktycznymi
i programowymi.

CO WYNIK£O Z ANKIETY �JAK JEST NASZA SZKO£A�
� SPOSTRZE¯ENIE NA PODSTAWIE OPINII NAUCZYCIELI I UCZNIÓW

Wybrane zagadnienia testowe.
1. Uczyæ ka¿dego ucznia.
A. Nauczyciele dbaj¹, ¿eby wszyscy uczniowie chêtnie siê uczyli, zale¿y im na wyni-

kach nauczania swoich uczniów oraz ¿eby byli przygotowani do dalszej nauki, do
sprawdzianów i egzaminów.

B. Nauczyciele nie dbaj¹ o to, by uczniowie z chêci¹ podchodzili do nauki. Nie zale¿y
im, by byli dobrze przygotowani do dalszej nauki, sprawdzianów i egzaminów.

2. Wyja�niaæ i zaciekawiaæ.
A. Nauczyciele chêtnie wyja�niaj¹ uczniom, odpowiadaj¹ na pytania, pomagaj¹ im, gdy

co� jest szczególnie trudne. Lekcje s¹ zwykle ciekawe i urozmaicone.
B. Licz¹ siê tylko lekcje i stopnie. Nauczyciele nie potrafi¹ uczniów niczym zaintereso-

waæ, a je�li kto� ma jak¹� pasjê, to rozwija j¹ poza szko³¹.

NAUCZYCIELE

Tabela nr 1

einadaZ
Ame³ógo Bme³ógo æeizdeiwopondurt

æœoli % æœoli % æœoli %

1 56 79 0 - 2 3

2 46 5,59 1 5,1 2 3

3 65 48 7 01 4 6

mezaR 581 8 g

Bior¹c pod uwagê wyniki ankiety we wszystkich trzech pytaniach dotycz¹cych ich reali-
zacji zdecydowana wiêkszo�æ nauczycieli s¹dzi, ¿e nasza szko³a jest podobna do szko³y A.

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA
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Nauczyciele udzielaj¹c odpowiedzi na 3 pytania wchodz¹ce w zakres powy¿szego za-
gadnienia 23 razy czê�ciej odpowiadali siê za szko³¹ A ni¿ B (185/8).

UCZNIOWIE

Tabela nr 2

einadaZ
Ame³ógo Bme³ógo æeizdeiwopondurt

æœoli % æœoli % æœoli %

1 583 27 721 32 42 4

2 752 84 942 64 03 6

3 752 84 252 74 72 5

mezaR 998 826 18

Je�li chodzi o uczniów to zdecydowana wiêkszo�æ wskazuje w pytaniu 1 i 2 szko³ê A i
w pytaniu 3 jedna czwarta ankietowanych wskazuje szko³ê B.

Na lekcjach jêzyka polskiego przeprowadzono wywiad z uczniami dotycz¹cy zajêæ,
jakie s¹ cenione u uczniów.

W wiêkszo�ci uczniowie udzielali pokrywaj¹cych siê odpowiedzi. Na 150 zapytanych
uczniów 120 lubi dyskusjê, gdy¿ �mo¿na w niej wyraziæ swoje najg³êbsze uczucia�, �roz-
mowy na ró¿ne nurtuj¹ce tematy np. o �mierci i mi³o�ci�, �lubiê takie lekcje, wtedy wywo-
³uj¹ one we mnie najwiêksze uczucia, uczniowie otwieraj¹ siê przed sob¹ i w ogóle...�

Uczniowie chêtnie, bo a¿ 140 lubi¹ omawiaæ wiersze o ró¿nej tematyce � �poznajemy
uczucia innych, sami prze¿ywamy tre�æ, z nawet czêsto sami je uk³adamy. Wyra¿amy w
nich swoje emocje na kartce papieru potrafi¹c przedstawiæ w³asny pogl¹d na �wiat�. �Gdy
recytujemy jaki� smutny lub wzruszaj¹cy wiersz, to w pewnym stopniu stajemy siê bardziej
uczuciowi i my�lê, ¿e to nam pomaga w wyra¿enie swoich uczuæ.� Uczniowie bardzo chêt-
nie, bo a¿ 145 osób, wypowiadali siê na temat æwiczeñ dramowych: �mo¿emy wtedy prze-
¿ywaæ chwile, ró¿ne sytuacje�, �staramy siê na krótk¹ chwilê staæ siê kim� innym�, �dziêki
scenkom prze¿ywamy rado�æ, smutek, poznajemy g³êbiej siebie�, �Uwa¿am, ¿e ko³o te-
atralne pozwala nam siê tak¿e rozwijaæ�, �czujemy zadowolenie i dumê:. Uczniowie lubi¹
tak¿e chodziæ do teatru, czêsto ogl¹daj¹ ciekawe spektakle (120). Ceni¹ ciekawy film, gdy¿
³atwiej im przyswoiæ sobie tre�æ i zapamiêtaæ. Mniej uczniów (80) lubi czytaæ ksi¹¿ki, dla
wielu jêzyk jest niezrozumia³y, daleki, poch³aniaj¹ zbyt du¿o czasu. Uczniowie lubi¹ czytaæ
literaturê, któr¹ siê fascynuj¹, nie lubi¹ narzucania lektur, chêtniej czytaj¹ lektury z w³asne-
go wyboru. Literatura rozbudza ich wyobra�niê, poci¹ga, pozwala wczuæ siê w role bohate-
ra. 84 osoby ceni kontakt ze sztuk¹, odwiedza galerie.

Powy¿sze tre�ci wskazuj¹ na niezwyk³¹ wagê ró¿norodno�ci metod stosowanych na
lekcjach jêzyka polskiego.

METODY WALORYZACYJNE W NAUCZANIU JÊZYKA POLSKIEGO � EWA CZAJA
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BEATA OELSZLAEGER
UNIWERSYTET �L¥SKI FILIA W CIESZYNIE

UDZIA£ W PROGRAMIE SOKRATES/ERASMUS
� SZANS¥ EDUKACYJN¥ DLA STUDENTÓW PEDAGOGIKI

W dobie zmieniaj¹cego siê oblicza polskiej szko³y, polityki i gospodarki kraju, szcze-
gólnego znaczenia przed wst¹pieniem do Unii Europejskiej nabieraj¹ kwestie zwi¹zane z
kszta³ceniem nauczycieli. Tak jak szko³a, która pozostaje w zale¿no�ciach sprawczych do
innych systemów1 i w³¹cza np. w programy nauczania nowe tre�ci, tak i wy¿sze uczelnie
kszta³c¹ce przysz³ych nauczycieli proponuj¹ im ró¿norodne oferty edukacyjne. Jedn¹ z nich
jest mo¿liwo�æ podjêcia studiów za granic¹ w zaprzyja�nionej uczelni w ramach miêdzyna-
rodowego programu Sokrates/Erasmus i wzbogacenia w³asnej ��wie¿ej� wiedzy pedagogicz-
nej poprzez praktyczne nabywanie kompetencji i umiejêtno�ci.

W literaturze przedmiotu mo¿na znale�æ wiele klasyfikacji kompetencji, jakie powinni
posi¹�æ nauczyciele. Jedn¹ z bardziej interesuj¹cych jest zestawienie, które obejmuje kom-
petencje: prakseologiczne, komunikacyjne, wspó³dzia³ania, kreatywne, informatyczne i
moralne2.

Trudnym zadaniem dla uczelni pedagogicznej jest wykszta³ciæ studentów tak, aby wszyst-
kie z tych kompetencji posiedli w ramach wyk³adanych przedmiotów pedagogicznych. Naj-
wiêksze oczekiwania pok³ada siê z tego wzglêdu w praktykach pedagogicznych, podczas
których maj¹ oni mo¿liwo�æ �przetrenowania� choæby niektórych z nich.

Kszta³cenie u przysz³ych nauczycieli kompetencji pedagogicznych jest powi¹zane w
istotny sposób z umiejêtno�ciami kluczowymi, których obowi¹zkowe nabywanie przez
uczniów przewiduje Podstawa programowa kszta³cenia ogólnego dla sze�cioletnich szkó³
podstawowych i gimnazjów3. W�ród nich s¹: �planowanie, organizowanie i ocenianie w³a-
snej nauki, przyjmowanie za ni¹ coraz wiêkszej odpowiedzialno�ci�, �skuteczne porozumie-
wanie siê w trudnych sytuacjach�, �efektywne wspó³dzia³anie w zespole�, �rozwi¹zywanie
problemów w twórczy sposób�, �poszukiwanie, porz¹dkowanie i wykorzystywanie infor-
macji z ró¿nych �róde³ oraz efektywne pos³ugiwanie siê technologi¹ informacyjn¹�, �odno-
szenie do praktyki zdobytej wiedzy�, �rozwijanie sprawno�ci umys³owych i osobistych za-
interesowañ�, �przyswajanie metod i technik negocjacyjnego rozwi¹zywania konfliktów�.

Zadaj¹c pytanie o to, jak kszta³ciæ u uczniów wyró¿nione umiejêtno�ci, warto je zadaæ
równie¿ w odniesieniu do kszta³cenia ich u nauczycieli. Wyra�nie zaznaczaj¹ siê bowiem
zwi¹zki miêdzy np. nabywaniem kompetencji prakseologicznych a umiejêtno�ciami organi-
zowania w³asnego uczenia siê czy kompetencji i umiejêtno�ci wspó³dzia³ania i komunika-
cyjnych (porozumiewania siê).

1 W.  K o j s,  Praca zawodowa nauczyciela i studia pedagogiczne � kierunki zmian, �Ruch pedagogiczny�
1992/3-4, s. 25.

2 K.  D e n e k,  O nowy kszta³t edukacji, Toruñ 1998, Wydawnictwo Edukacyjne �Akapit� s.c., s. 215-217.
3 Dziennik Ustaw Nr 61 z dn. 21.05.2001 r., poz. 625, Za³¹cznik 2.
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�Wiedzieæ, jak� mo¿na siê nauczyæ najskuteczniej poprzez osobiste dzia³anie. W pew-
nej mierze, jak ju¿ wspomniano, spe³niaj¹ to zadanie praktyki pedagogiczne. Jednak i one
nie s¹ w stanie wykszta³ciæ u studentów pedagogiki tych wszystkich kompetencji i umiejêt-
no�ci, które s¹ niezbêdne dla ich funkcjonowania oczekiwanego w szkole. Je�li chodzi o
praktyki �ródroczne, powodem jest ci¹gle zbyt ma³y kontakt z uczniami. W przypadku wszel-
kiego rodzaju praktyk wakacyjnych (asystencka, przedmiotowo-metodyczna, dyplomowa)
najczê�ciej jest nim brak odpowiedniej wiedzy i �wiadomo�ci nauczycieli � opiekunów prak-
tyk o wadze kompetencji pedagogicznych (i ich rodzajach) czy umiejêtno�ci kluczowych
(najczê�ciej pomijanych w toku ich tradycyjnej pracy skupionej na �przerabianiu� podrêcz-
ników i zeszytów æwiczeñ).

Szczególnie sprzyjaj¹ce warunki dla uzupe³niania wiedzy, kszta³cenia kompetencji pe-
dagogicznych i umiejêtno�ci kluczowych stwarza studentom pedagogiki miêdzynarodowy
program Sokrates/Erasmus. Niejako poprzez sam fakt znalezienia siê w innej szkole (uczel-
ni), innym kraju (inne realia ¿ycia), studenci zaczynaj¹ mieæ �wiadomo�æ potrzeby pos³ugi-
wania siê tymi umiejêtno�ciami, o których wcze�niej przeczytali lub us³yszeli. Radz¹c sobie
w nowych warunkach, nabywaj¹ tak¿e nowych dla nich kompetencji pedagogicznych, co
wydaje siê mieæ szczególnie istotne znaczenie dla kszta³tu �polskiej szko³y jutra�, szko³y
funkcjonuj¹cej w realiach zjednoczonej Europy.

Zalety miêdzynarodowej wspó³pracy dostrzegli m.in. studenci i wyk³adowcy Filii Uni-
wersytetu �l¹skiego w Cieszynie oraz Centre de Formation Pédagogique w Cambrai (Fran-
cja). Pocz¹tki wspó³pracy obu instytucji siêgaj¹ prywatnych kontaktów miêdzy wyk³adow-
cami, wymiany kurtuazyjnych pozdrowieñ i wreszcie � pierwszej wizyty dyrektora CFP w
cieszyñskiej uczelni w kwietniu 2000r.

Aby bli¿ej scharakteryzowaæ korzy�ci dla kszta³cenia studentów pedagogiki wynikaj¹-
ce z ich udzia³u w miêdzynarodowym programie edukacyjnym, warto w pierwszej kolejno-
�ci przybli¿yæ specyfikê kszta³cenia studentów w uczelni francuskiego partnera.

Centre de Formation Pédagogique jest autonomiczn¹ placówk¹ powo³an¹ do kszta³ce-
nia pedagogów dla szkolnictwa katolickiego we Francji. Naby³a praw uniwersyteckich wspó³-
pracuj¹c z Université Catholique w Lille. Jednocze�nie, uzyska³a je równie¿ dziêki wspó³-
pracy miêdzynarodowej z polskim i wêgierskim uniwersytetem.

Corocznie przyjmuje grupê 30-40 studentów i kszta³ci ich przez dwa lata. Studia te
mog¹ stanowiæ kontynuacjê zakoñczonych wcze�niej studiów licencjackich na jakimkol-
wiek kierunku. Pierwszy rok w CFP jest dla studentów etapem przygotowawczym do egza-
minów z jêzyka francuskiego i matematyki. Drugi rok kszta³cenia obejmuje studiowanie
wielu przedmiotów, takich jak np.: jêzyk angielski, jêzyk niemiecki, biologia, filozofia, geo-
grafia, historia, muzyka, pedagogika, plastyka, technologia, wychowanie fizyczne. Wa¿ne
miejsce w drugim roku kszta³cenia zajmuj¹ tak¿e sta¿e (praktyki) pedagogiczne w szko³ach.

Tak wiêc, ze wzglêdu na ró¿nice i podobieñstwa w programie kszta³cenia miêdzy 2-
letnim CFP a 5-letnimi studiami pedagogicznymi w zakresie edukacji wczesnoszkolnej w
cieszyñskiej Filii, zdecydowano siê na osadzenie miêdzyuczelnianej wymiany w tematyce
kszta³cenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (z elementami nauki jêzyków obcych).

Kolejne etapy nawi¹zanej wspó³pracy s¹ zwi¹zane z realizacj¹ wy¿ej wymienionej te-
matyki. W zwi¹zku z ró¿nicami programowymi oraz problemami w zakresie porozumiewa-
nia siê jêzykiem obcym, przyjêto formu³ê wymiany inn¹ od tej, któr¹ zwykle praktykuje siê
w ramach miêdzynarodowych programów. I tak, polscy studenci edukacji wczesnoszkolnej
od dwóch lat wyje¿d¿aj¹ na czteromiesiêczne pobyty (od wrze�nia do grudnia) do Francji.
Uczestnicz¹ w zajêciach objêtych programem studiów w CFP w Cambrai dla pierwszego i
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drugiego roku jednocze�nie. Oprócz tych zajêæ realizuj¹ sta¿ pedagogiczny w kilku szko-
³ach. Obserwuj¹, a tak¿e przeprowadzaj¹ zajêcia edukacyjne dla uczniów klas m³odszych
nawi¹zuj¹c do polskiej tradycji i kultury. (Np. wielkim zainteresowaniem francuskich uczniów
i nauczycieli cieszy³y siê lekcje o Krakowie i legendzie o smoku wawelskim.)

Wyk³adowcy Filii Uniwersytetu �l¹skiego w Cieszynie maj¹ mo¿liwo�æ wyjazdu dy-
daktycznego, w ramach którego s¹ zobowi¹zani do przeprowadzenia co najmniej o�miu
godzin.

W zwi¹zku z problemem nieznajomo�ci jêzyka polskiego przez studentów i wyk³adow-
ców CFP, zdecydowano siê na organizowanie ich pobytu w Polsce w innej formie. Uczelnia
zaprasza wiêc na tygodniowy pobyt jednocze�nie grupê studentów i wyk³adowców z Fran-
cji. Oprócz wyk³adów francuskich profesorów, program wizyty obejmuje zajêcia praktycz-
ne dla studentów francuskich w ramach zdobywania przez nich kwalifikacji jêzykowych w
zakresie jêzyka angielskiego i niemieckiego. Przeprowadzaj¹ wiêc w jednej z cieszyñskich
szkó³ podstawowych krótkie zajêcia dla uczniów klas I-III z wybranego jêzyka obcego (fran-
cuskiego, angielskiego lub niemieckiego).

Przyjmowane grupy go�ci uczestnicz¹ tak¿e w wielu zajêciach dydaktycznych realizo-
wanych w uczelni dla studentów edukacji wczesnoszkolnej, np. w zajêciach muzycznych,
warsztatach ceramicznych, lektoracie z jêzyka francuskiego, zajêciach z metodyki naucza-
nia matematyki.

Ju¿ na tym etapie wspó³pracy miêdzynarodowej, kiedy zamkniêto jej drugi rok mo¿na
stwierdziæ, ¿e dla polskich studentów, adeptów zawodu nauczycielskiego jest ona po¿¹dana
z punktu widzenia ich przysz³ego funkcjonowania w szkole �Europy bez granic�.

Uczestnicz¹c w sta¿ach w szko³ach francuskich polscy studenci maj¹ mo¿liwo�æ po-
równania systemów edukacji francuskiego i polskiego, zaobserwowania zarówno pozytyw-
nych, jak i negatywnych ich cech. Odkrywaj¹ tak¿e, jak wiele do zaoferowania edukacji
europejskiej maj¹ polscy pedagodzy. Gromadz¹ wiêc wiedzê, niezbêdn¹ w wypracowaniu
w³asnego stylu pracy z uczniami. Ucz¹ siê refleksyjnej postawy, tak wa¿nej dla funkcjono-
wania w szkole. Jednocze�nie rozwijaj¹ m.in. kompetencje prakseologiczne, komunikacyj-
ne i wspó³dzia³ania. Wchodz¹c w relacje z nowymi grupami studentów i posiadaj¹c ju¿
pewien zasób wiedzy i do�wiadczenia pedagogicznego, s¹ w stanie dokonywaæ odpowied-
nich wyborów, planowaæ zajêcia, ustalaæ zadania do realizacji i negocjowaæ je z wyk³adow-
cami. Porozumiewanie odbywa siê tylko w obcym jêzyku (francuskim), a wiêc równie¿ ich
umiejêtno�ci lingwistyczne nabieraj¹ w tym wymiarze innego znaczenia.

Znajduj¹c siê w obcojêzycznej grupie studentów, próbuj¹ z ni¹ wspó³dzia³aæ, nierzad-
ko, broni¹c swoich racji, prezentuj¹c w³asn¹ to¿samo�æ, poszukuj¹c niestandardowych roz-
wi¹zañ w oparciu o w³asne krytyczne my�lenie. Umiejêtno�ci te (tak �ci�le zwi¹zane z kom-
petencjami) s¹ , jak ju¿ wspomniano wcze�niej, praktycznie wykorzystywane w toku zajêæ z
uczniami m³odszych klas francuskich szkó³, gdzie odbywaj¹ siê sta¿e.

Inne aspekty wspó³pracy miêdzy cieszyñsk¹ Fili¹ Uniwersytetu �l¹skiego a Centre de
Formation Pédagogique dotycz¹ zarówno s³u¿bowej, jak i prywatnej sfery kontaktów miê-
dzy jej uczestnikami. Obie zreszt¹ wzajemnie siê przenikaj¹ i zacieraj¹ siê granice miêdzy
nimi na skutek pojawienia siê prawdziwie przyjacielskich kontaktów. Przyk³adem szczegól-
nej wra¿liwo�ci na potrzeby p³yn¹ce z �rodowiska cieszyñskiej uczelni mo¿e byæ pomoc w
finansowaniu lekarstw i wizyt u francuskich lekarzy, któr¹ oferuj¹ wyk³adowcy i studenci
CFP jednej ze studentek polskich bior¹cej udzia³ w wymianie w ramach za³o¿onego przez
nich stowarzyszenia Enseigner là-bas. Przyk³adem kontynuacji naukowej wymiany my�li
mo¿e z kolei byæ uczestniczenie francuskich wyk³adowców w jednej z konferencji, organi-

UDZIA£ W PROGRAMIE SOKRATES/ERASMUS... � BEATA OELSZLAEGER
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zowanej przez Instytut Pedagogiki w Cieszynie w 2001 r., czego rezultatem by³o opubliko-
wanie ich artyku³u w pokonferencyjnym zbiorze materia³ów. Podobne mo¿liwo�ci zaryso-
wa³y siê przed polskimi wyk³adowcami, którzy w³¹czyli siê w wymianê. Na bie¿¹co otrzy-
muj¹ wydawany przez CFP biuletyn Infos. Maj¹ tak¿e mo¿liwo�æ publikowania w nim swo-
ich tekstów. W razie potrzeb s¹ im równie¿ przesy³ane materia³y dydaktyczne (np. kasety do
nauki jêzyków obcych z przyk³adami metodycznego ich opracowania, artyku³y i czasopi-
sma pedagogiczne na u¿ytek zainteresowanych osób).

Udzia³ studentów pedagogiki w miêdzynarodowym programie Sokrates/Erasmus to nie
tylko szansa nabycia przez nich kompetencji z punktu widzenia przysz³ej pracy w szkole.
Efekty studiowania za granic¹ s¹ widoczne tak¿e w toku studiów kontynuowanych przez
nich w macierzystej uczelni. Aktywnie w³¹czaj¹c siê do zajêæ dydaktycznych przekazuj¹
wiedzê zwi¹zan¹ z francuskim systemem edukacyjnym, w tym � o systemie kszta³cenia
nauczycieli. Organizuj¹c spotkania dla studentów i wyk³adowców cieszyñskiej Filii U� pod-
sumowuj¹ce ich pobyt we Francji, zdaj¹ szczegó³ow¹ relacjê ze studiów za granic¹. Przybli-
¿aj¹ zatem realia studiowania i ¿ycia w Unii Europejskiej. Nierzadko zastanawiaj¹ siê nad
podjêciem decyzji o dalszych studiach za granic¹. W³¹czaj¹ siê tak¿e w organizacjê pobytu
kolejnych grup studentów i wyk³adowców z Francji w Cieszynie.

Mo¿na wiêc mieæ nadziejê, ¿e podjêty przez nich wysi³ek zaprocentuje w³a�ciwym pe³-
nieniem roli nauczyciela w �europejskiej szkole jutra�.

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA
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BOGUS£AWA CHOLEWA-GA£USZKA
UNIWERSYTET �L¥SKI FILIA W CIESZYNIE

INTELIGENCJA EMOCJONALNA � JEJ ZNACZENIE DLA
FUNKCJONOWANIA DZIECKA I MO¯LIWO�CI KSZTA£CENIA

W ZREFORMOWANEJ EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

ISTOTA INTELIGENCJI EMOCJONALNEJ

Wyodrêbnienie tak okre�lanego rodzaju inteligencji sta³o siê efektem badañ nad inteli-
gencj¹, a tak¿e emocjami cz³owieka. Profesor Howard Gardner, po wielu latach spêdzonych
na badaniu ludzkiego mózgu i jego wp³ywu na kszta³cenie, og³osi³ w roku 1983 teoriê inte-
ligencji wielorakiej. Zak³ada ona, ¿e istnieje kilka rodzajów inteligencji, do których nale¿y:
inteligencja jêzykowa, logiczno-matematyczna, wizualno-przestrzenna, kinestetyczna, mu-
zyczna, przyrodnicza i inteligencja personalna1.

Wyró¿nienie inteligencji personalnej by³o wyrazem uznania roli emocji w radzeniu so-
bie z trudno�ciami ¿yciowymi. Terminu �inteligencja emocjonalna�, w odniesieniu do tego
typu inteligencji, u¿yli po raz pierwszy w roku 1990 J. Salovey i J. D. Mayer. Za� w roku
1995 problematykê t¹ spopularyzowa³ Daniel Golemana w ksi¹¿ce Inteligencja emocjonal-
na2. J. D. Mayer i P. Salovey okre�lili inteligencjê emocjonaln¹ jako zdolno�æ do postrzega-
nia emocji, dostêp do nich i takie ich aktywowanie, by towarzyszy³y my�leniu; jako zdol-
no�æ do rozumienia emocji i posiadanie emocjonalnej wiedzy, które pozwalaj¹ regulowaæ
emocje i sprzyjaj¹ rozwojowi emocjonalnemu oraz intelektualnemu3.

D. Goleman wskaza³ jakie kompetencje emocjonalne powinny sk³adaæ siê na takie ro-
zumienie tego pojêcia. Wymieni³ on:

� samo�wiadomo�æ jako znajomo�æ w³asnych emocji i zdolno�æ ich rozpoznawania,
kiedy siê pojawiaj¹,

� kierowanie emocjami, panowanie nad nimi � oparte na samo�wiadomo�ci,
� zdolno�æ motywowania siê jako podporz¹dkowanie w³asnych emocji wybranym ce-

lom, samokontrola emocjonalna,
� rozpoznawanie emocji u innych oparte na empatii,
� nawi¹zywanie kontaktów i podtrzymywanie zwi¹zków z innymi, umiejêtno�æ kiero-

wania emocjami innych4.

1 G.  D r y d e n,  J.  V o s,  Rewolucja w uczeniu, Poznañ 2000, s. 120-123.
2 S.  S h a p i r o,  Jak wychowaæ dziecko o wysokim EQ?, Warszawa 1999, s. 20-21.
3 J. D.  M a y e r,  P.  S a l o v e y,  Czym jest inteligencja emocjonalna? [w:] Rozwój emocjonalny a

inteligencja emocjonalna. Problemy edukacyjne, red. P. Salovey, D. J. Sluyter, Poznañ 1999, s. 26.
4 D.  G o l e m a n,  Inteligencja emocjonalna, Poznañ 1997, s. 80-81.
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L. E. Shapiro5 doda³ do tego zestawu tak¿e umiejêtno�æ rozwi¹zywania problemów
miêdzyludzkich, umiejêtno�æ dostosowywania siê do zmian, przyjazny stosunek do ludzi i
�wiata, budzenie sympatii, optymizm, grzeczno�æ i okazywanie szacunku innym.

ZNACZENIE INTELIGENCJI EMOCJONALNEJ W FUNKCJONOWANIU CZ£OWIEKA

Daniel Goleman przekonuje, i¿ inteligencja emocjonalna � EQ mo¿e odgrywaæ wiêksz¹
rolê w kszta³towaniu osoby wszechstronnej i sprawnie funkcjonuj¹cej w ¿yciu ni¿ inteligen-
cja poznawcza � IQ. Spo³eczne i emocjonalne umiejêtno�ci tworz¹ce EQ mog¹ mieæ wiêk-
sze znaczenie dla odniesienia sukcesu dziecka ni¿ wysoki iloraz inteligencji poznawczej.
Dzieci o wysokiej inteligencji emocjonalnej s¹ szczê�liwsze i bardziej pewne siebie, lepiej
radz¹ sobie w szkole, a przez rówie�ników i doros³ych postrzegane s¹ z sympati¹. Równie
wa¿ne jest to, ¿e w przysz³o�ci kompetencje te oka¿¹ siê przydatne w pracy czy w ma³¿eñ-
stwie. Od ich poziomu zale¿y bowiem sposób w jaki cz³owiek odbiera �wiat, ludzi i zjawi-
ska, a zatem i sposób w jaki na nie reaguje. Reakcje jednostki maj¹ za� wp³yw na rodzaj i
skuteczno�æ dzia³añ przez ni¹ podejmowanych. Osi¹gniêcie sukcesu zawodowego i osobi-
stego zale¿ne jest zatem od posiadanej przez ni¹ wiedzy o emocjach oraz od poziomu umie-
jêtno�æ zarz¹dzania emocjami. Wysoki poziom kompetencji emocjonalnych sprzyja wiêc
sprawnemu funkcjonowaniu cz³owieka w ka¿dym okresie jego ¿ycia6.

POZIOM KOMPETENCJI EMOCJONALNYCH WSPÓ£CZESNEGO
POKOLENIA DZIECI I M£ODZIE¯Y

Druga po³owa dwudziestego wieku przynios³a du¿e zainteresowanie dzieæmi, ich roz-
wojem, wykszta³ceniem i psychik¹. Podejmowane s¹ coraz to wiêksze starania, by u³atwiæ
maluchom dostêp do wiedzy i edukacji, zak³adaj¹c, i¿ w ten sposób zwiêksz¹ siê ich szansê
na powodzenie w ¿yciu. Wysi³ki te przynosz¹ efekty, gdy¿ obecne pokolenie najm³odszych
uzyskuje wy¿sze wyniki w standartowych testach na inteligencjê, ni¿ dzieci urodzone wcze-
�niej7.

Równocze�nie ze wzrostem inteligencji poznawczej, emocjonalne i spo³eczne umiejêt-
no�ci dzieci wydaj¹ siê maleæ. Znaczna czê�æ m³odego pokolenia sta³a siê obecnie bardziej
impulsywna i niepos³uszna, niespokojna i lêkliwa, skora do gniewu i przemocy, ale te¿ bar-
dziej samotna i smutna. Jednocze�nie zwiêkszy³a siê liczba nastolatków (a czasem nawet
dzieci) siêgaj¹cych po alkohol i narkotyki, a tak¿e dopuszczaj¹cych siê aktów przemocy i
samobójstw. Stwierdzenia takie sformu³owa³ D. Goleman8 na podstawie badañ przeprowa-
dzonych w�ród dzieci amerykañskich, ale podobne wnioski znajdujemy tak¿e w�ród pol-
skich pedagogów zajmuj¹cych siê problemami zdrowia dzieci i m³odzie¿y9.

 Wielu socjologów twierdzi, ¿e problemy dzisiejszych dzieci maj¹ swój pocz¹tek w
zmianach spo³ecznych, które zasz³y w ci¹gu ostatnich lat. Obecne pokolenie rodziców, pra-
cuje zazwyczaj d³u¿ej i ciê¿ej, spêdza wiêc mniej czasu ze swoimi dzieæmi. Z kolei rozwój

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA

5 L. E.  S h a p i r o,  Jak wychowaæ..., s. 20.
6 D.  G o l e m a n,  Inteligencja..., s. 437-439.
7 L. E.  S h a p i r o,  Jak wychowaæ..., s. 25.
8 Stwierdzenia takie zawar³ D.  G o l e m a n  we wstêpie do ksi¹¿ki Dziecko emocjonalnie inteligentne

napisanej przez M. J.  E l i a s a,  S. E.  T o b i a s a  i B. S.  F r i e d l a n d e r a,  Poznañ 1999.
9 Edukacja narodowym priorytetem. Raport o stanie i kierunkach edukacji narodowej, Warszawa � Kraków

1989, rozdz. Dzieci i m³odzie¿ (zdrowie); teksty zawarte w pracy zbiorowej Szko³a wobec problemów wychowa-
nia zdrowotnego w dobie globalizacji, red. W. Kojs, U. Morszczyñska, Cieszyn 2001.
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technologii spowodowa³, ¿e dzieci coraz wiêcej czasu spêdzaj¹ � nie na zabawie z rówie�ni-
kami, ale przed ekranem telewizora lub komputera10.

Kompetencje z zakresu inteligencji emocjonalnej, dawniej przekazywane by³y z poko-
lenia na pokolenie w naturalnych sytuacjach � poprzez zabawy z innymi dzieæmi, kontakty
z rodzicami, krewnymi, s¹siadami. Wspó³czesne dzieci nie maj¹ ju¿ tak wielu naturalnych
mo¿liwo�ci do zdobywania tych kompetencji. Zachodzi wiêc konieczno�æ, by w szkole w
sposób �wiadomy podejmowaæ dzia³ania, których celem bêdzie ich rozwijanie.

Wa¿nym jest, by dzia³ania takie podejmowaæ ju¿ od pierwszego etapu szkolnej eduka-
cji. Gdy¿ � jak twierdzi A. Smith11 � to w³a�nie te kompetencje nagradzane s¹ od samego
pocz¹tku szkolnej kariery dziecka przez �ukryty� program szko³y, poprzez akceptacjê, przy-
ja�ñ, czy te¿ pe³nienie roli przywódcy. Natomiast zdolno�ci zwi¹zane z inteligencj¹ lingwi-
styczn¹ i matematyczno � logiczn¹, na kszta³cenie których szko³a zwraca zawsze du¿¹ uwa-
gê, staj¹ siê bardziej istotne i cenione dopiero w miarê dorastania.

Je¿eli szko³a nie udzieli uczniom dostatecznej pomocy w zakresie rozwoju kompetencji
emocjonalnych i dzieci zostan¹ pozostawione same wobec tego problemu, to nara¿one s¹
one na liczne nieprzyjemne doznania. Badania wykaza³y12, ¿e pora¿ki ponoszone zw³aszcza
przez ch³opców s¹ czêsto wynikiem ich nieumiejêtno�ci otwarcia siê, poznawania �wiata i
dzielenia siê swoimi odczuciami z innymi.

ZAGADNIENIE KSZTA£CENIA KOMPETENCJI EMOCJONALNYCH W NIEKTÓRYCH
DOKUMENTACH ZREFORMOWANEJ EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Ciekawym wydaje siê prze�ledzenie na ile wprowadzona w naszym kraju reforma edu-
kacji uwzglêdnia kwestie zwi¹zane z kszta³ceniem kompetencji emocjonalnych uczniów.
Zw³aszcza tych w m³odszym wieku szkolnym i dziêki temu przygotowuje ich do lepszego
funkcjonowania w szkole i poza ni¹.

Podstawa programowa dla szko³y podstawowej13 wyznacza zadania ogólne szko³y w
trzech obszarach: nauczania, kszta³cenia umiejêtno�ci i wychowania. W obrêbie zadañ zwi¹-
zanych z nauczaniem nie ma takich, z których wynika³oby jednoznacznie, i¿ uczeñ powi-
nien posi¹�æ wiedzê dotycz¹c¹ kompetencji emocjonalnych. W obszarze umiejêtno�ci, poja-
wia siê natomiast kilka takich zadañ, których realizacja mo¿e znacznie usprawniæ emocjo-
nalne funkcjonowanie dziecka, s¹ one nastawione na: skuteczne porozumiewanie siê dziec-
ka w ró¿nych sytuacjach, prezentowanie w³asnego punktu widzenia i branie pod uwagê po-
gl¹dów innych ludzi; wspó³dzia³anie w zespole i w grupie, budowanie wiêzi miêdzyludzkich;
przyswojenie metod i technik negocjacyjnego rozwi¹zywania konfliktów i problemów spo-
³ecznych. Przegl¹d zadañ wychowawczych sprawia, i¿ do umiejêtno�ci tych do³¹czyæ nale-
¿y tak¿e: umiejêtno�æ s³uchania innych, rozumienia ich pogl¹dów oraz kszta³towanie posta-
wy dialogu.

Analiza celów kszta³cenia zintegrowanego w klasach I-III i zadañ szko³y na tym etapie
kszta³cenia � zawartych w tej¿e podstawie programowej � prowadzi do wniosku, ¿e stosun-
kowo niewiele z wymienionych kompetencji przewiduje siê kszta³ciæ ju¿ na tym szczeblu
edukacji. Sformu³owania pojawiaj¹ce siê w zwi¹zku z t¹ grupa kompetencji s¹ do�æ ogólne
i stwierdzaj¹, i¿ uczeñ powinien: kszta³ciæ umiejêtno�ci nawi¹zywania i utrzymywania po-
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10 L. E.  S h a p i r o,  Jak wychowaæ..., s. 24-26.
11 A.  S m i t h,  Przy�pieszone uczenie siê w klasie, Katowice 1997, s. 57.
12 Tam¿e.
13 Podstawa programowa. Szko³a podstawowa, WOM Bielsko-Biala,1999.
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prawnych kontaktów z innymi lud�mi, a tak¿e dzia³ania w ró¿nych sytuacjach szkolnych i
pozaszkolnych.

Trudnym wydaje siê kszta³cenie tych kompetencji bez powi¹zania ich z pozosta³ymi,
zw³aszcza za� z umiejêtno�ci¹ rozpoznawania emocji u innych oraz panowaniem nad w³a-
snymi emocjami. Ponadto podkre�liæ nale¿y, ¿e uk³ad celów zaproponowany przez podsta-
wê programow¹ dla edukacji wczesnoszkolnej wy¿ej w hierarchii stawia cele instrumental-
ne, nastawione na wiadomo�ci i umiejêtno�ci, ni¿ dzia³ania na rzecz osoby ucznia i jego
rozwoju emocjonalnego.

W oparciu o podstawê programow¹ powsta³o wiele programów przeznaczonych do re-
alizacji w pracy z dzieæmi m³odszymi, jednym z nich jest �Moja Szko³a� � program zinte-
growanej edukacji w klasach I-III14. W�ród celów zawartych w tym programie wiele jest
takich, których tre�æ bardzo intensywnie akcentuje problematykê kszta³cenia kompetencji
emocjonalnych dziecka. Zak³ada on, ¿e edukacja na tym szczeblu ma wspomagaæ: kszta³to-
wanie szczê�liwego, asertywnego dziecka, umiej¹cego wypowiadaæ swoje zdanie i wys³u-
chiwaæ opinii innych ludzi; kszta³towanie odporno�ci emocjonalnej dziecka na stres, lêki,
napotkane trudno�ci, umiejêtno�ci radzenia sobie z nimi i dzia³ania w ró¿nych sytuacjach;
kszta³towanie obrazu w³asnej osoby i samooceny; kszta³towanie wiêzi rodzinnych i spo³ecz-
nych; nabywanie umiejêtno�ci wspó³dzia³ania w grupie. Do programu opracowano zestaw
zeszytów metodycznych, w których zamieszczony zosta³y opis oczekiwanych efektów pra-
cy ucznia. Wejrzenie do niego pozwala wyliczyæ wiedzê i kompetencje, które uczeñ powi-
nien osi¹gn¹æ w wyniku realizacji wymienionych wy¿ej celów.

Uczeñ powinien zatem � wiedzieæ: jak rozwi¹zywaæ sytuacje konfliktowe; jakie cechy
charakteru decyduj¹ o sukcesie i staraæ siê je rozwijaæ; ¿e ¿arty nikomu nie mog¹ sprawiæ
przykro�ci; jak rozumieæ pojêcie tolerancji; jakie znaczenie ma w ¿yciu pozytywne my�lenie.
Powinien � staraæ siê: rozpoznawaæ i nazywaæ swoje uczucia; zgodnie wspó³pracowaæ z
rówie�nikami, dostrzegaæ ich potrzeby i pomagaæ im w razie potrzeby; przestrzegaæ zasad
wspó³dzia³ania i wspó³zawodnictwa; okazywaæ szacunek pracownikom szko³y. Powinien �
umieæ: opowiadaæ o w³asnych marzeniach, okre�laæ swój nastrój i doznane uczucia; a tak¿e
� czuæ siê odpowiedzialny za sukcesy i pora¿ki swoje i klasy.

Analizuj¹c zawarty w tym programie zestaw celów oraz opis efektów ich realizacji wydaje
siê, i¿ wspomaganie rozwoju emocjonalnego ucznia uznane zosta³o w nim za jedno z naj-
wa¿niejszych zadañ edukacji wczesnoszkolnej.

Daje on wiêc mo¿liwo�ci, by skutecznie rozwijaæ inteligencjê emocjonaln¹ dziecka., a
przez to u³atwiaæ mu funkcjonowanie tak w szkole jak i poza ni¹. Optymistycznym jest fakt,
¿e powstaj¹ programy, których autorzy zwracaj¹ uwagê na te wa¿ne dla dziecka kwestie �
pomimo, ¿e podstawa programowa potraktowa³a je do�æ marginalnie.

II. W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA

14 Moja szko³a. Program zintegrowanej edukacji w klasach I�III, �MAC�, Kielce 1999.



237

III

NAUCZYCIEL SZANS¥ EDUKACJI JUTRA



EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.

ZENON JASIÑSKI
UNIWERSYTET OPOLSKI

MIÊDZYNARODOWE BADANIA PORÓWNAWCZE
NAD CZYNNO�CIAMI ZAWODOWYMI NAUCZYCIELI

Prowadzenie badañ miêdzynarodowych jest k³opotliwe, wymaga znacznych �rodków
finansowych, sprawnego koordynatora badañ miêdzynarodowych, dyscypliny organizacyj-
nej, skonsolidowanego zespo³u badawczego, znajomo�ci jêzyków obcych, dobrej znajomo-
�ci teoretycznej problematyki i realiów o�wiatowych oraz ich uwarunkowañ, tak aby w kon-
strukcji narzêdzi znale�æ elementy wspólne, które sta³yby siê platform¹ porównywania. Ba-
dania te wymagaj¹ przyjêcia jednoznacznej terminologii, definicji i ich interpretacji. Ze
wzglêdu na ró¿nice w systemach szkolnych zachodzi konieczno�æ nie tylko t³umaczenia
narzêdzi badañ, ale niejednokrotnie adaptacji narzêdzi do okre�lonego kraju.

Jaka mo¿e byæ i jaka jest przydatno�æ z miêdzynarodowych badañ porównawczych w
sytuacji zró¿nicowania kulturowego, politycznego i ekonomicznego badanych krajów.

Je�li lata osiemdziesi¹te by³y owocowa³y w Europie szeregiem badañ miêdzynarodo-
wych, to wspó³cze�nie jest ich mniej. By³y one najczê�ciej zwi¹zane z procesem dydaktycz-
nym. Ma³o jest natomiast badañ miêdzynarodowych dotycz¹cych zawodu nauczyciela.

Na tym tle zas³uguj¹ na szczególna uwagê badania realizowane w ramach miêdzynaro-
dowego programu badawczego �Od porównania do kooperacji�, w którym uczestniczyli w
pierwszym etapie pedagodzy z Austrii, Czech, S³owacji, Polski, Wêgier i S³owenii1 a w
drugim Republiki Czeskiej, S³owackiej i Polskiej. Idea tych badañ sprowadza³a siê do chêci
poznania aktualnej pozycji zawodowej nauczycieli i jej uwarunkowañ, w krajach Europy
�rodkowej oraz mo¿liwo�ci wspó³pracy nauczycieli. Badania pozwoli³y na poznanie wa-
runków ¿ycia i problemów zawodowych nauczycieli, poznanie struktury czynno�ci zawodo-
wych, pogl¹dów pedagogicznych i spo³ecznych nauczycieli, ich stosunek do zachodz¹cych
zmian w ich krajach i szkolnictwie a tak¿e szansach ich rozwoju zawodowego. Zajêto siê
czynno�ciami zawodowymi nauczycieli dlatego, ¿e sk³adaj¹ siê one na kompetencje zawo-
dowe. Kompetencje i przygotowanie zawodowe nauczyciela musi byæ postrzegane poprzez
jego strukturê jego czynno�ci zawodowych. Nauczyciel powinien byæ przygotowany do zadañ,
które mog¹ wyst¹piæ i wystêpuj¹ w jego codziennej pracy. Na podstawie badañ prowadzo-
nych w szkole w�ród nauczycieli (jak i kandydatów na nauczycieli) mo¿na ustaliæ w znacz-
nym zakresie ca³okszta³t zadañ i czynno�ci zawodowych, jakie musz¹ wykonywaæ nauczy-
ciele w trakcie swojej aktywno�ci zawodowej. Ich okre�lenie musi jednak pozostawaæ z
potrzebami szko³y.

Czynno�ci zawodowe poznano g³ównie w oparciu o ankietê przeprowadzona w�ród
nauczycieli oraz profesjogram jednego wybranego tygodnia. Natomiast warunki ¿ycia i pra-

1 Rezultaty I etapu badañ zosta³y opublikowane w pracy: R.  S e e b a u e r,  Lehrer(in) sein in Mitteleuro-
pa. Eineempirische Studie in Erkundungsabsicht, Wien 1997.
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cy dodatkowo na podstawie ankiet ekspertów z poszczególnych krajów. Przedmiotem zain-
teresowania by³y czynno�ci zawodowe nauczycieli ró¿nych poziomów kszta³cenia oraz ró¿-
nych szkó³

Badaniami objêto w poszczególnych krajach dwie ró¿ne grupy nauczycieli, spe³niaj¹-
cych zasadniczy warunek posiadanie pe³nych kwalifikacji nauczycielskich i sta¿ zawodowy
wynosz¹cy minimum 5 lat.

Tab. 1. Wielko�æ badanych grup nauczycieli w poszczególnych krajach

RÈ RS PR mezaR

ileicyzcuanaldateiknA 241 742 002 985

margojseforP 061 771 431 174

203 424 433 0601

Je�li pomno¿y siê grupê nauczycieli, którzy wype³niali profesjogram tj. 471 mamy opis
471 tygodni pracy nauczycieli, co daje w sumie informacje o prawie 3300 dniach nauczy-
cielskiego ¿ycia. Dodatkowym materia³em badawczym by³a mini ankieta, która wype³niali
nauczyciele rejestruj¹cy swoje czynno�ci zawodowe w ci¹gu tygodnia, zawieraj¹c¹ czê�æ
pytañ z ankiety. Niezwykle cennym materia³em sta³y siê opisy dodatkowo ponad 1000 zre-
alizowanych lekcji, które zdaniem nauczycieli najbardziej siê im uda³y. Dostarcza³y one
bardzo szczegó³owych informacji o czynno�ciach wykonywanych przez nauczyciela w trakcie
zajêæ lekcyjnych.

Badania zosta³y przeprowadzone w oparciu o metodê profesjogramu w koncepcji wypra-
cowanej przez B. Bli�kovskiego i S. Kuèerov¹2. Metoda ta w Polsce nie jest wykorzystywa-
na zbyt czêsto w badaniach pedeutologicznych. Szerzej zastosowa³a j¹ w swoich badaniach
K. Duraj-Nowakowa3 oraz B. Jod³owska, która wykorzysta³a polsk¹ odmianê tej metody
(nazywan¹ przez A. Kamiñskiego autorejestracj¹), do badania czasu wolnego nauczycieli4.
Prêdzej metoda ta by³a wykorzystywana w badaniach nad prac¹5. Najpe³niejszy opis badañ
pedeutologicznych prowadzonych t¹ metod¹ w Polsce zawiera praca K. Duraj-Nowakowej,
Nauczyciel kultura-osoba-zawód6.

Badania zrealizowano w poszczególnych krajach w latach 1995-1998. W roku 1999 w
poszczególnych krajach zorganizowano konferencje podsumowuj¹ce badania i przedsta-
wiono raporty krajowe. W roku 2000 ukaza³a siê wersja czeska publikacji zawieraj¹ca glo-
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2 St.  K u è e r o v a,  Profesijne èinnosti a vzdelavanie vedoucich pedagogickych pracovnikov, Slovenske
Pedagogicke Nakladatelstvo, Bratislava 1987.

3 K.  D u r a j - N o w a k o w a,  Gotowo�æ zawodowa nauczycieli, WN WSP Kraków 1986; Kszta³towanie
gotowo�ci zawodowej studentów, WN WSP Kraków 1989.

4 B.  J o d ³ o w s k a,  Bud¿et czasu nauczycieli szkó³ podstawowych du¿ego miasta (Na podstawie badañ
w szko³ach podstawowych m. Krakowa), Wydawnictwo Naukowe WSP Kraków 1981; J.  K ³ o s o w s k i,  Pro-
blematyka wspó³czesnego nauczyciela w ZSRR, �Kwartalnik Pedagogiczny� 1984, nr 3; por. W.  G o r i s z o w-
s k i,  Kszta³cenie menad¿erów dla szko³y, [w:] Z. Jasiñski (red.), Problemy przygotowania zawodowego nauczy-
cieli w Europie �rodkowej, Opole 1996, s.145-149; por. M.  K u r e l o v a,  Profesiografie uèitele, �Pedagogic-
ke vìdy. Acta Pedagogicka�, Sbornik Praci Pedagogicke Fakulty Ostravske univerzity nr 159/ 1996, nr. 4, s. 27-37,

5 A.  E h r l i c h,  Badanie metod pracy, Warszawa 1961, CODKK; L.  K o z a l s k i,  Si³a robocza w
zak³adzie przemys³owym, Warszawa 1962, TNOiK, z. 63; H.  M r e ³ a,  Badanie pracy, Warszawa 1967, PWE;
E.  T e r e b u c h a,  Zastosowanie metody samofotografii dnia roboczego przy badaniu wykorzystania czasu
pracy personelu administracyjnego przedsiêbiorstwa przemys³owego, �Przegl¹d Organizacji� 1965, nr 3.

6 K.  D u r a j - N o w a k o w a, Nauczyciel kultura � osoba � zawód, Kielce 2002, s. 218-230.
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balne rezultaty badañ. W Polsce badania te prowadzono w Instytucie Nauk Pedagogicznych
Uniwersytetu Opolskiego w ramach z badañ statutowych, pod kierunkiem profesora UO, dr
hab. Zenona Jasiñskiego7. W Republice Czeskiej w Uniwersytecie Tomasza Masaryka w
Brnie pod kierunkiem prof. ST. Kuèerovej i prof. B. Bli�kovskiego, w Uniwersytecie Ostraw-
skim pod kierunkiem doc. M. Kurelovej i doc. V. Krejcieho, w S³owacji przez dr E. Folopo-
va ze Statniho pedagogickeho ustavu v Bratyslawie. Na przeprowadzone badania sk³ada³ siê
profesjogram tygodnia pracy nauczyciela, ankieta osobowa, ankieta dotycz¹ca problemów
zawodu oraz konspekty lekcji.

Badania nie ma³y charakteru ilo�ciowego lecz jako�ciowy, zosta³y one przeprowadzone
na grupie nauczycieli, którzy dobrowolnie podjêli siê udzia³u w badaniach i rejestrowania
wszystkich swoich czynno�ci w ci¹gu tygodnia. Dobór grupy mia³ charakter celowy. Wa-
runki, jakie musieli spe³niæ to: czynna praca zawodowa, posiadane kwalifikacje pedago-
giczne (zasadniczo pe³ne wykszta³cenie wy¿sze), 5 letni sta¿ pracy zawodowej, nauczanie
przedmiotów ogólnokszta³c¹cych. Badani nauczyciele sporz¹dzali rejestr minutowy wszyst-
kich czynno�ci swego ¿ycia zawodowego w ci¹gu jednego pe³nego tygodnia (od przebudze-
nia siê, do udania siê na spoczynek) i sporz¹dzali wykres czynno�ci dydaktycznych oraz
czynno�ci zwi¹zanych z prac¹ zawodow¹, zapisy te uzupe³nili o konspekt lekcji, któr¹ uzna-
li za najbardziej udan¹ w ci¹gu tygodnia. Wnioskowanie tylko i wy³¹cznie na podstawie
profesjogramu o pozycji zawodowej nauczyciela oraz wykonywanych czynno�ciach zawo-
dowych jest trudne. St¹d ka¿dy badany wype³nia³ mini ankietê dotycz¹c¹ warunków ¿ycia i
pracy.

Równolegle do badañ profesjograficznych zosta³a przebadana grupa 580 nauczycieli, o
ró¿nym poziomie wykszta³cenia i sta¿u pracy, rozbudowan¹ ankiet¹ dotycz¹c¹ problemów
zawodu nauczyciela, jego warunków ¿ycia i pracy, pozycji spo³ecznej, pracy dydaktyczno-
wychowawczej, doskonalenia zawodowego i uwarunkowañ systemu o�wiatowego Ankieta
ta, zawieraj¹ca o wiele wiêcej pytañ, spe³ni³a funkcjê weryfikacyjn¹ w stosunku do profe-
sjogramu.

Celem teoretycznym podjêtych badañ by³o uzupe³nienie wiedzy o czynnikach kszta³tu-
j¹cych pozycjê spo³eczno-zawodow¹ nauczyciela w Polsce w okresie transformacji ustrojo-
wej. Za cel praktyczny przyjêli�my ustalenie dyrektyw, których realizacja pozwoli³aby na
podniesienie pozycji spo³eczno-zawodowej nauczyciela i poznanie czynno�ci, które nauczy-
ciel najczê�ciej wykonuje, w celu modernizacji kszta³cenia nauczycieli.

G³ówny problem prowadzonych badañ brzmia³: Jakie s¹ uwarunkowania pozycji spo-
³eczno-zawodowej nauczyciela w opiniach nauczycieli zawodowo czynnych? Postawiono
tak¿e szereg problemów szczegó³owych a m.in.: Jakie czynno�ci pedagogiczne wystêpuj¹ w
pracy nauczycieli w szkole i poza szko³¹? Jak badani nauczyciele oceniaj¹ swoje przygoto-
wanie do zawodu? Czy nauczyciele maj¹ �wiadomo�æ potrzeby ci¹g³ego doskonalenia siê w
zawodzie? Jak nauczyciele organizuj¹ pracê dydaktyczn¹? Czy s¹ �wiadomi przemian, jakie
dokonuj¹ siê w poszczególnych systemach o�wiatowych i dostrzegaj¹ konieczno�æ refor-
mowania rzeczywisto�ci o�wiatowej?

W badaniach przyjêto hipotezê g³ówn¹ g³osz¹c¹, ¿e pozycjê spo³eczno-zawodow¹ na-
uczyciela wyznaczaj¹ takie czynniki jak: wykszta³cenie, sta¿ pracy, w³asna osobowo�æ, sy-
tuacja materialna oraz poziom przygotowania zawodowego i kompetencje zawodowe a pro-
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7 W sk³ad zespo³u wchodzili: prof. dr hab. Zenon Jasiñski, dr Eugenia Karcz, dr Urszula Strzelczyk-Raduli,
mgr Dorota Papis. Z zespo³em wspó³pracowali dr Ma³gorzata Derek i mgr Jaros³aw Duszak, mgr Anna Koz³ow-
ska. Badania terenowe przeprowadzili studenci zaoczni kierunku pedagogika.
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ces dydaktyczno-wychowawczy jest organizowany zgodnie z zasadami pedagogicznymi.
Ponad to wyró¿niono szereg hipotez szczegó³owych takich jak:

1. Najs³abszym punktem przeprowadzanych wspó³cze�nie reform szkolnych jest nie-
wystarczaj¹ca troska o dobrych nauczycieli

2. Znaczenie, zakres i wymagania w stosunku do pracy nauczycieli w �wiadomo�ci
spo³ecznej szybko wzrastaj¹. Jednak warunki pracy i pozycja socjalna nauczycieli w na-
szych krajach, wymaganiom tym nie odpowiadaj¹, nie zmieniaj¹ siê a przeciwnie pogar-
szaj¹.

3. Dystans miêdzy miêdzy wymaganiami wspó³czesnego zawodu nauczyciela a real-
nym przygotowaniem zdobytym w trakcie studiów wy¿szych stale siê powiêksza. Przygoto-
wanie na niektórych wydzia³ach pozostaje w wyra�nej dysfunkcji z przygotowaniem zawo-
dowym przysz³ych nauczycieli. Za³o¿ona stymulacja rozwoju zawodowego niedomaga.

4. Potencja³ o�wiatowy i szkolny jest wykorzystywany minimalnie, le¿y od³ogiem. ¯a-
den inny sektor w spo³eczeñstwie nie ma tak du¿ej liczby, profesjonalistów, pracowników z
wy¿szym wykszta³ceniem, posiadaj¹cych kompetencje nauczania innych i samokszta³ce-
nia, doskonaliæ system edukacyjny i podnosiæ rolê o�wiatow¹ urzêdów i samorz¹dów oby-
watelskich8.

Podstawow¹ technik¹ zastosowan¹ w naszych badaniach by³a ankieta9.
Przedstawione techniki i narzêdzia badawcze pozwoli³y na zebranie interesuj¹cego

materia³u empirycznego dotycz¹cego struktury czynno�ci zawodowych nauczycieli, który
poddany zosta³ analizie, niezbêdnej do rozstrzygniêcia wy³onionych problemów badawczych.
Pe³ny raport z badañ polskich zosta³ zaprezentowany na miêdzynarodowej konferencji: �Po-
zycja spo³eczno-zawodowa polskich nauczycieli� (Opole 21 IV 1998 roku)10.

Polski pedagog Czes³aw Banach podzieli³ czynno�ci zawodowe nauczycieli, które wy-
konuj¹ na 7 grup i 83 czynno�ci.

S¹ to: zadania przygotowawcze � 12 czynno�ci,
� zadania wychowawcze � 26 czynno�ci,
� zadania dydaktyczne � 23 czynno�ci,
� zadania opiekuñcze � 20 czynno�ci,
� wspó³praca ze �rodowiskiem wychowawczym � 9 czynno�ci,
� samokszta³cenie � 12 czynno�ci,
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8 B.  B l i � k o v s k ý,  S.  K u è e r o v á,  M.  K u r e l o v á  a kol., Støedoevropský uèitel. Na prahu uèici
se spoleènosti 21. Stoleti, Konvoj 2000, s. 67.

9 Narzêdzia badañ, których u¿yli�my w naszych badaniach zosta³y opracowane przez prof. dr Renate Se-
ebauer, (PAdB Wiedeñ) na podstawie projektu prof. dra Bohumira Bli�kovskeho (ÈSAV Brno), doc. ing. Jiøiho
Vacka, (Technicka Univerzita Liberec), a na jêzyk polski przet³umaczone i adaptowane do polskich warunków
przez Zenona Jasiñskiego (Uniwersytet Opolski).

10 Pozycja spo³eczno-zawodowa nauczycieli polskich w badaniach profesjograficznych. Raport z polskich
badañ w ramach miêdzynarodowego programu �Od porównania do kooperacji� (red. Z. Jasiñski), INP UO Opole
1998. Natomiast raporty cz¹stkowe zaprezentowali: D.  P a p i s,  U.  S t r z e l c z y k - R a d u l i,  Struktura
czynno�ci zawodowych nauczycieli w �wietle badañ peofesjograficznych,  [w:] Problemy przygotowania zawodo-
wego nauczycieli w Europie �rodkowej, (red.) Z. Jasiñski, Opole 1996, s. 331-440; Zawód nauczyciel, �Dyrek-
tor Szko³y� 1996, nr 12, s. 7-8; Nauczyciel w �wietle badañ, �Edukacja i Dialog� 1997, nr 1, s. 40-42; Czynno-
�ci zawodowe nauczycieli w �wietle badañ, �Problemy opiekuñczo-wychowawcze� 1997, nr 1, s. 42-43;
U.  S t r z e l c z y k - R a d u l i,  Konspekt � zadanie domowe nauczyciela, �Dyrektor Szko³y� 1997, nr 3, s. 26-
27; Z.  J a s i ñ s k i,  A.  K o z ³ o w s k a,  Problem przygotowania zawodowego nauczycieli w �wietle badañ
profesjograficznych, [w:] Reminiscencje my�li Janusza Korczaka wykorzystywane w nowoczesnych modelach
kszta³cenia, pod red. M. Juszczyk, WSP Czêstochowa 1996, s. 314-331.
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� zadania administracyjne � 4 czynno�ci11. Podobnie na 7 grup czynno�ci te podzieli³
J. Poplucz12. Inni polscy pedeutolodzy do kwestii tej podchodz¹ w sposób bardzo zró¿nico-
wany13.

W naszych badaniach przyjêli�my propozycjê podzia³u tych czynno�ci za St. Kuèerov¹
i B. Bli�kovskim na IX kategorii, w ramach których daj¹ siê pomie�ciæ podstawowe czynno-
�ci zawodowe nauczycieli14. S¹ to nastêpuj¹ce kategorie czynno�ci:

Ia � nauczanie,
Ib � obecno�æ w szkole, dy¿ur, czuwanie,
IIa � czynno�ci dydaktyczno-wychowawcze poza w³asnym nauczaniem: czynno�æ do-

uczania, æwiczenia usprawniaj¹ce,
IIb � kó³ka zainteresowañ,
III � przygotowanie do nauczania, poprawa prac uczniowskich, wykonywanie pomocy

dydaktycznych, utrzymanie pomocy, troska o pomoce,
IV � narady pedagogiczne nieformalne-z innymi nauczycielami, wychowawcami, do-

radcami, lekarzami, narady pedagogiczne zwo³ywane przez kierownictwo szko³y,
V � wspó³praca z rodzicami,
VI � o�wiatowa, spo³eczna, ekologiczna, czy inna publiczna dzia³alno�æ nauczyciela,
VII � samokszta³cenie,
VIII � kszta³cenie zorganizowane,
IX � dojazd, droga do i ze szko³y tygodniowo.
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Tab. 2. Zakres i struktura czynno�ci zawodowych nauczycieli w %

eirogetaK RÈ RS PR Œ oinder

einazcuaNaI 99,63 03,44 83,54 22,24

elokzswyru¿yDbI 73,11 03,8 35,3 37,7

onnyzcieinazcuaN œ ezcwawohcywic
imyzcindasazimakz¹iwoboazop

einazcuod–aII
ñawoseretniazke³ókeinezdaworp–bII

57,0
77,1

08,3
09,1

19,1
25,2

51,2
60,2

ijckelodeinawotogyzrPIII 13,43 06,42 26,42 48,72

elokzswhcadaranw³aizdUVI 72,2 06,2 59,1 72,2

imacizdorzacarp³ópsWV 38,1 09,0 19,1 45,1

¹³okzsazopanzcilbupæœonla³aizDIV 01,1 19,0 58,0 59,0

einec³atzskomaSIIV 71,6 00,6 08,4 56,5

enawozinagrozeinec³atzskomaSIIIV 44,3 05,6 95,2 71,4

onnyzcenwó³G œ ewodowazic

yru¿ydieinazcuaNI–.1 63,84 06,25 19,84 59,94

ainazcuanodeinawotogyzrPIII–.2 13,43 06,42 26,42 48,72

êzcjaNIII+I œ nnyzcenawynokywjeic oœ ic 76,28 02,77 35,37 08,77

ywodowazsazcywoindogytynzc¹£
aleicyzcuan

'33h54 '84h14 '51h93 '51h24

11 Cz.  B a n a c h,  Encyklopedia pedagogiczna, pod red. W. Pomyka³o, Fundacja Innowacja Warszawa
1993, s. 436.

12 J.  P o p l u c z,  Organizacja czynno�ci nauczycielskich, WsiP, Warszawa 1978.
13 Przegl¹d stanowisk w tej kwestii ptrezentuje K.  D u r a j - N o w a k o w a  w swojej pracy: Nauczyciel

kultura � osoba � zawód, Kielce 2002, s. 172-190.
14 St.  K u è e r o v a,  Profesijne cinnosti a vzdelavanie vedoucich pedagogickych pracovnikov, Slovenske

Pedagogicke Nakladatelstvo, Bratislava 1987.
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Tak naprawdê efekty pracy dydaktycznej nauczyciela zale¿¹ od tego, ile czasu po�wiêca
on na swoje przygotowanie siê do lekcji, na doskonalenie zawodowe itd.

W niewielu zawodach (pomijam tu tzw. wolne zawody) pracownik zabiera pracê do
domu, je�li to czyni, to dzieje siê to wyj¹tkowo lub jest dowodem z³ej organizacji pracy. W
przypadku nauczyciela jest to normalne, ¿e w domu poprawia zeszyty, testy, pisze recenzje,
przygotowuje aparaturê itd. Czas zawodowy jest zdecydowanie d³u¿szy ni¿ czas pracy z
uczniami w trakcie lekcji.

 W Polsce, gdzie tygodniowy czas normatywny pracy nauczycieli jest formalnie najni¿-
szy w Europie �rodkowej, faktycznie nauczyciele pracuj¹ najwiêcej.

Upowszechnienie przez media czasu normatywnego a nie faktycznego jest niezwykle
dla profesji nauczycielskiej szkodliwe. W opinii spo³ecznej kszta³tuje siê fa³szywy obraz
profesji, która nie wymaga wielkiego wysi³ku a pensje s¹ relatywnie wysokie do liczby
przepracowanych godzin. Gdy w innych zawodach mówi siê o potrzebie skracania tygo-
dniowego wymiaru godzin, to w profesji nauczycielskiej o jego wyd³u¿aniu. Tymczasem
pomijany jest wydawa³oby siê oczywisty fakt, ¿e zawód nauczyciela nie koñczy siê tylko na
przeprowadzeniu lekcji, lecz ¿e na szereg czynno�ci oprócz nauczania

W badaniach stwierdzili�my, ¿e najmniej czasu po�wiêcaj¹ nauczyciele na dzia³alno�æ
pozaszkoln¹ na rzecz swoich �rodowisk (zw³aszcza nauczycielki, które stanowi¹ w szkol-
nictwie ponad 80% kadry), co jest b³êdne, gdy¿ nie stwarza to warunków oddzia³ywania na
rzecz �rodowiska. Przyczyn tego nale¿y upatrywaæ w z³ej sytuacji materialnej i feminizacji
zawodu, st¹d badani nauczyciele albo podejmuj¹ dodatkowe zajêcia albo koncentruj¹ siê na
pracy w domu, aby wykonywaæ wiele czynno�ci samodzielnie w celu zaoszczêdzenia na
prowadzeniu gospodarstwa domowego. Niskie p³ace wymuszaj¹ konieczno�æ podejmowa-
nia dodatkowych nadgodzin czy dodatkowych zajêæ najczê�ciej w formie korepetycji. 60%
badanych nauczycieli dorabia³o do pensji korepetycjami.

W tabeli nie ujêto czasu dojazdów do szko³y. W przypadku polskich nauczycieli w ci¹-
gu tygodnia na dojazdy do szko³y �rednio przypada³o 4 godz. 25 min.

Polscy nauczyciele pomimo to tego, ¿e formalnie maja najkrótszy czas pracy w Europie
�rodkowej, to faktycznie na nauczanie po�wiêcaj¹ najwiêcej, bo 45,38% gdy czeski nauczy-
ciel tylko 36,99 %, z kolei polscy nauczyciele po�wiêcaj¹ najmniej czasu na dalsz¹ prace w
szkole (pobyt, dy¿ur) tu najwiêcej procentowo po�wiêcaj¹ nauczyciele czescy (11,37, na
douczanie najwiêcej czasu po�wiêcaj¹ nauczyciele s³owaccy 3,80 a na prowadzenie kó³ek
zainteresowañ najmniej nauczyciele czescy a najwiêcej polscy (2,52). Na przygotowanie do
nauczania � polskim i s³owackim nauczycielom zajmuje to 24% tygodniowego czasu pracy
nauczyciela a czeskim a¿ 34,31. Najwiêcej czasu na udzia³ w kierowaniu szko³a, prowadze-
nie konsultacji po�wiêcaj¹ czasu nauczyciele s³owaccy (2,62) a najmniej polscy (1,95). Na
wspó³pracê z rodzicami prawie tyle samo czasu po�wiêcaj¹ nauczyciele czescy i polscy
(1,83 � 1,95) a natomiast nauczyciele s³owaccy po�wiêcaj¹ wspó³pracy z rodzicami po³owê
tego czasu. Warto zwróciæ uwagê, ¿e nawet jednego procenta nauczyciele �rednio w bada-
nych krajach nie przeznaczaj¹ na prace publiczn¹ (polscy i s³owaccy poni¿ej 1% a czescy
1,10%). Potwierdza siê tu teza postawiona przez H. Kwiatkowsk¹, ¿e nauczyciele od bycia
w �rodowisku zamykaj¹ siê pracy w szkole i bycia w domu15. Samokszta³cenie 5,65%. Pol-
scy nauczyciele tylko 4,80 a nauczyciele czescy i s³owaccy powy¿ej 6%. Na kszta³cenie
zorganizowane s³owaccy nauczyciele po�wiêcaj¹ 6,50% natomiast najmniej nauczyciele
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15 H.  K w i a t k o w s k a,  Przemiany funkcji zawodowych nauczycieli, [w:] J. Nowak (red.), Przemiany
zawodu nauczycielskiego. Ossolineum, Wroc³aw 1991, s. 99.
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polscy 2,59%. Na czynno�ci zwi¹zane z nauczaniem i przygotowanie i nauczanie) najwiêcej
czasu po�wiêcaj¹ nauczyciele czescy 82,67% natomiast s³owaccy 77,20 a najmniej polscy
73,53 polscy.

Badania profesjograficzne przy uzupe³nieniu ich innymi metodami pozwalaj¹ na po-
znanie problemów zawodu nauczyciela, w tym jego przygotowania zawodowego. Powinny
byæ jednak wsparte ekspertyzami i analiz¹ danych statystycznych odnosz¹cych siê do dane-
go kraju.

Badania te mog¹ byæ porównywalne w kontek�cie miêdzynarodowym, dziêki zastoso-
waniu tych samych narzêdzi.

Podsumowuj¹c miêdzynarodowe badania nad czynno�ciami zawodowymi nauczycieli
nale¿y stwierdziæ:

� Nauczyciele s¹ bardziej obci¹¿eni czynno�ciami zawodowymi poza miejscem pracy
ni¿ w innych zawodach.

� W strukturze czynno�ci zawodowych zbyt ma³o miejsca zajmuj¹ czynno�ci wycho-
wawcze i diagnostyczne, ponad 80% czasu przeznaczona jest na czynno�ci zwi¹zane z na-
uczaniem. Dalszy wzrost czasu na funkcjê dydaktyczn¹ grozi zaburzeniem funkcji wycho-
wawczej szko³y.

� Niepokoj¹co ma³y procent czasu po�wiêcaj¹ nauczyciele na wspó³pracê z rodzicami i
wspó³pracê ze �rodowiskiem, szerzenie wiedzy pedagogicznej, trac¹ kontakt ze �rodowi-
skiem i szansê jego przekszta³cania.

� Nauczyciele wykonuj¹ oko³o 20% czynno�ci, które mog³yby byæ realizowane przez
si³y pomocnicze w szkole (konserwacja sprzêtu, wykonywanie pomocy dydaktycznych, przy-
gotowywanie planów zajêæ itd.).
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ZADANIA I KIERUNKI ZMIAN W KSZTA£CENIU NAUCZYCIELI
W PERSPEKTYWIE EDUKACJI JUTRA

Od nauczycieli XXI wieku bêdzie siê ¿¹daæ w³adania obszernym zaso-
bem wiedzy przedmiotowej, pedagogicznej, spo³ecznej i z zakresu kultury;
bêd¹ oni musieli staæ siê refleksyjnymi twórcami i profesjonalistami

R. J. Arends

WSTÊP

Przeobra¿enia systemu edukacji s¹ �ci�le zwi¹zane ze zmianami spo³ecznymi, politycz-
nymi i kulturowymi zachodz¹cymi na prze³omie XX i XXI wieku w naszym kraju, w Euro-
pie i �wiecie. Reformowanie szkolnictwa wymaga nowego podej�cia do edukacji, uwzglêd-
niaj¹cego wiele istotnych czynników, jakie wynikaj¹ z aspirowania Polski do organizacji
europejskich, zak³adaj¹cych otwarto�æ na wyznaczaj¹ce oblicze wspó³czesnego �wiata me-
gatrendy kulturowe, np.: tendencjê do dematerializacji pracy i powszechn¹ zmianê charak-
teru zawodów oraz do wykorzystania w ka¿dym zawodzie technik informatycznych czy
szerzej technik spo³eczeñstwa informacyjnego. Trend ten wp³ywa te¿ na system szkolnic-
twa, wywo³uj¹c konieczno�æ szybszej adaptacji tego systemu do zmieniaj¹cego siê �wiata, a
tak¿e konieczno�æ koncentracji na edukacji ustawicznej. W przysz³o�ci d¹¿enia te wp³yn¹
równie¿ na wykorzystanie komputerowych technik magazynowania i pozyskiwania wiedzy
gromadzonej w postaci skomputeryzowanych modeli matematycznych i wykorzystywanej
np. w systemach komputerowego wspomagania decyzji. Innym megatrendem jest szybko�æ
dokonuj¹cych siê zmian. Ocenia siê, ¿e obecnie co piêæ lat podwaja siê zasób dostêpnej
wiedzy. Kto pragnie nad¹¿yæ za rozwojem powinien �wiadomie zaakceptowaæ konieczno�æ
permanentnego dokszta³cania siê przez ca³e ¿ycie.

Odpowiedzi¹ na te i inne wyzwania, zwi¹zane z kontekstami kulturowymi, spo³eczny-
mi i ekonomicznymi, musi byæ reformowanie systemu kszta³cenia i wychowania w duchu
propozycji personalistycznych o orientacji humanistycznej uwzglêdniaj¹cej nowe megatrendy
epoki. Na poziomie praktycznym celem przemian edukacyjnych ma byæ przygotowanie
m³odych ludzi do ¿ycia w warunkach demokracji i pe³nienia ró¿nych funkcji i ról spo³ecz-
nych. Uszczegó³owieniem tych fundamentalnych za³o¿eñ jest takie kszta³towanie edukacji
instytucjonalnej, by preferowa³a podmiotowo�æ, rozwój osobowy i samorealizacjê uczestni-
ków procesów o�wiatowych. Na poziomie systemowym oznacza to natomiast przezwyciê-
¿enie dysfunkcjonalno�ci oraz uruchomienie swoistych mechanizmów samorz¹dno�ci i sa-
moregulacji dzia³añ o�wiatowych.

Efektywno�æ zmian i reform o�wiatowych w du¿ym stopniu zale¿na jest od jako�ci i
zakresu kszta³cenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli. Reforma edukacji w Polsce
wymaga przygotowania nauczyciela do efektywnego pe³nienia funkcji i zadañ prowadz¹-
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cych do wyeksponowania jego roli w przygotowywaniu m³odzie¿y do kreatywnego uczest-
nictwa w cywilizacji informacyjnej, w ¿yciu spo³ecznym, wielostronno�ci kszta³cenia i wy-
chowania, wskazywania m³odym ludziom drogi do samodzielnego i odpowiedzialnego po-
szukiwania swego miejsca w �wiecie. S¹ to kwestie nader istotne w kontek�cie globalizacji
problemów egzystencjalnych, przesileñ ideologicznych oraz �cierania siê ró¿nych orientacji
poznawczych i aksjologicznych, stawiaj¹cych przed cz³owiekiem nowe wymagania w za-
kresie rozumienia �wiata, sposobów warto�ciowania oraz dzia³ania, a tak¿e zmian mental-
nych i �wiadomo�ciowych.

1. PERSPEKTYWY EDUKACYJNE XXI WIEKU

Wiek XXI, budz¹cy zarówno lêk, jak i nadziejê, nakazuje po�wiêcenie wiêkszej uwagi
edukacji, zw³aszcza rozumianej jako ci¹g³y proces poszerzania wiedzy i doskonalenia po-
siadanych umiejêtno�ci. Umo¿liwia ona rozwój osobowo�ci oraz wzmacnianie zwi¹zków
miêdzy jednostkami, grupami i narodami, co jest szczególnie istotne w sytuacji niekoñcz¹-
cych siê miêdzynarodowych i etnicznych napiêæ oraz eskalacji spo³ecznych i ekonomicz-
nych nierówno�ci1.

Wa¿n¹ rolê wyznacza edukacji opracowanie Komitetu Prognoz Polska w XXI wieku pt.
W perspektywie roku 20102. Autorzy stwierdzaj¹, ¿e priorytetem na te lata powinno byæ
wykorzystanie potencja³u intelektualnego Polski i jej zasobów ludzkich dla przyspieszenia
modernizacji procesów spo³eczno-gospodarczych. Opowiadaj¹ siê za strategi¹ ofensywy
edukacyjnej Polski i osi¹gniêciem do roku 2010 europejskich standardów edukacyjnych.

Postuluje siê, aby edukacjê oprzeæ na czterech filarach, jakie stanowi¹: uczenie sposo-
bów zdobywania wiedzy, uczenie do dzia³ania, uczenie harmonijnego wspó³¿ycia, uczenie
do bycia. Celem nadrzêdnym tak rozumianej edukacji jest odkrywanie, rozwijanie i ekspo-
nowanie kreatywnego potencja³u jednostki3.

W�ród priorytetów w polityce o�wiatowej Unii Europejskiej mo¿na wyró¿niæ:
1. szeroko rozumian¹ równo�æ szans edukacyjnych oraz propagowanie ochrony zdro-

wia i ¿ycia uczniów;
2. podniesienie jako�ci kszta³cenia przez: reformê programów, wprowadzanie do szko³y

pocz¹tkowej obowi¹zkowej nauki jêzyka obcego oraz wiedzy o ¿yciu i kulturze innych pañstw
Unii, eliminowanie encyklopedyzmu i przeci¹¿enia szkolnego uczniów, reformê systemu
orientacji zawodowej, a tak¿e wykorzystanie najnowszych osi¹gniêæ nauki i techniki po-
przez wprowadzenie do szkó³ nowoczesnych technologii informacyjnych, maj¹cych na celu
przygotowanie m³odzie¿y do samodzielnej, twórczej pracy i kszta³cenia ustawicznego;

3. modelowanie nowoczesnego systemu kszta³cenia nauczycieli, którego podstawê sta-
nowi¹: wykszta³cenie akademickie, twórcza, innowacyjna postawa, poszerzanie i weryfika-
cja wiedzy oraz doskonalenie umiejêtno�ci w procesie kszta³cenia ustawicznego;

4. europejski idea³ wychowania obejmuj¹cy wychowanie dla pokoju, demokracji i toleran-
cji; naukê jêzyków obcych; budowê europejskiej sieci informacyjnej; wymianê m³odzie¿y.

Wiek XXI wymaga innego spojrzenia na zadania systemu edukacji równie¿ w Polsce,
która bêdzie przechodziæ wiele zmian jako�ciowych, zwi¹zanych m.in. z procesem przygo-
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1 J.  D e l o r s,  Uczenie siê � nasz ukryty skarb, Raport UNESCO � Edukacja w XXI wieku, �Kultura i
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2 W perspektywie roku 2010, Komitet Prognoz �Polska w XXI wieku� przy Prezydium PAN, Warszawa
1995, s. 28-29.

3 J.  D e l o r s,  Uczenie siê..., s. 85-98.
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towania i realizowania programu europejskiego wymiaru edukacji oraz adaptacji do zmie-
niaj¹cego siê �wiata. W aktualnym rozumieniu europejski wymiar edukacji oznacza ko-
nieczno�æ podjêcia przez szko³ê dzia³añ, które umo¿liwiaj¹ m³odym pokoleniom zdobycie
niezbêdnej wiedzy o instytucjach Unii, wp³ywaj¹ na ukszta³towanie postaw intelektualnych,
spo³ecznych i emocjonalnych wobec Wspólnoty Europejskiej traktowanej nie tylko jako
obszar instytucjonalny, ekonomiczny i polityczny, lecz równie¿ jako wspólnota ludzka. Przez
europejski wymiar edukacji rozumie siê wiêc potrzeby wzmacniania u m³odzie¿y poczucia
to¿samo�ci europejskiej, kszta³towania postaw tolerancji, solidarno�ci, poszanowania praw
cz³owieka, umiejêtno�ci przestrzegania demokracji, wzbogacania wiedzy m³odzie¿y o aspekty
historyczne, kulturowe i gospodarcze Unii i jej pañstw cz³onkowskich, ukazywania znacze-
nia wspó³pracy pañstw Unii z innymi krajami Europy i �wiata. Europejski wymiar edukacji
oznacza równie¿ d¹¿enie do wyznaczenia szkole i nauczycielowi nowej roli w spo³eczeñ-
stwie oraz wzmacnianie ¿yczliwego odnoszenia siê do imigrantów i mniejszo�ci etnicznych,
poszukiwanie pluralistycznego i interkulturowego modelu kszta³cenia4.

Wychowanie na rzecz integracji europejskiej powinno zatem odbywaæ siê w kilku p³asz-
czyznach. Podstawowym obszarem dzia³añ winno byæ d¹¿enie do sprawnego realizowania
programu europejskiego wymiaru edukacji na dwóch poziomach:

1. instrumentalnym, polegaj¹cym na zmianie programów nauczania, podrêczników, �rod-
ków dydaktycznych, wzmo¿onej nauce jêzyków obcych oraz prowadzeniu innych dzia³añ
maj¹cych na celu osi¹gniêcie przez Polskê miêdzynarodowych standardów edukacyjnych,

2. egzystencjalnym, dotycz¹cym kreowania nowych idei, podkre�lania ontologicznego
wymiaru edukacji, a tak¿e jako�ciowo nowej sytuacji poznawczej i egzystencjalnej wspó³-
czesnego cz³owieka.

Drugi kierunek dzia³añ winien obejmowaæ kszta³towanie odpowiednich relacji interper-
sonalnych opartych na tolerancji, akceptacji, rozumieniu drugiego cz³owieka, zachowanie
równowagi miêdzy wychowaniem na rzecz integracji europejskiej a wychowaniem na rzecz
zachowania to¿samo�ci narodowej.

Trzecia p³aszczyzna oddzia³ywañ dotyczy integrowania siê ludzi i instytucji w �rodowi-
skach lokalnych, jest zarazem przygotowaniem do podjêcia dzia³añ integracyjnych w skali
globalnej, poznania problemów Europy i �wiata.

Nowy kontekst edukacyjny tworz¹ równie¿ d¹¿enia do demokratyzacji ¿ycia spo³ecz-
nego i wdra¿ania zasad gospodarki rynkowej oraz aspiracje edukacyjne coraz liczniejszych
grup spo³ecznych. Oznacza to nie tylko ich szerszy udzia³ w dobrodziejstwach o�wiaty, lecz
tak¿e w okre�laniu polityki edukacyjnej w zakresie ustalania priorytetów i tre�ci kszta³ce-
nia. Kierunki tych zmian koresponduj¹ z krytyczno-kreatywn¹ doktryn¹ o�wiatow¹, pobu-
dzaj¹c¹ do innowacji, twórczo�ci, zmian otaczaj¹cego �wiata, bêd¹c¹ czynnikiem ulepsza-
nia ¿ycia ludzi, uwzglêdniaj¹c¹ potrzeby i pragnienia uczestników procesów edukacyjnych
oraz podmiotowe traktowanie wszystkich osób podejmuj¹cych aktywno�æ o�wiatow¹. Two-
rzone s¹ te¿ warunki do nieskrêpowanego rozwoju osobowo�ci z uwzglêdnieniem idei i
praktyk wielu nurtów edukacyjnych.

W obliczu zmian w systemie edukacji konieczne jest jego postrzeganie jako struktural-
nej ca³o�ci, obejmuj¹cej obok szkolnictwa równie¿ organizacje, instytucje i �rodowiska o�wia-
ty nieszkolnej (równoleg³ej), w tym tak potê¿ne �rodki oddzia³ywania edukacyjnego, jakimi
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4 W.  R a b c z u k,  Polityka edukacyjna Unii Europejskiej na tle przemian w szkolnictwie krajów cz³on-
kowskich, Warszawa 1994, s. 168-169.
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s¹ media publiczne � prasa, radio, telewizja. Wyobra¿enia o przysz³ej o�wiacie, przewodnie
idee proponowanych zmian, mo¿na wyeksplikowaæ nastêpuj¹co:

1. zbli¿enie edukacji do rzeczywistego ¿ycia, potrzeb spo³ecznych i indywidualnych;
2. rozszerzenie zakresu o�wiaty szkolnej o funkcje zwi¹zane z doradztwem, konsultacjami

(dotycz¹cymi zarówno kwestii zwi¹zanych z aktywno�ci¹ poznawcz¹, jak i spraw ¿ycio-
wych nurtuj¹cych dzieci, m³odzie¿ i doros³ych), samorozwojem i samorealizacj¹ uczestni-
ków procesów o�wiatowych;

3. uczynienie szko³y i o�wiaty interesuj¹c¹ i przyjemn¹ sfer¹ ¿ycia, spe³niaj¹c¹ pragnie-
nia i oczekiwania uczestników ró¿nych form edukacji, tj. dzieci, m³odzie¿y, ludzi doro-
s³ych;

4. demokratyzacja i uspo³ecznienie o�wiaty, zwiêkszaj¹ce zarówno kompetencje, jak i
obowi¹zki spo³eczeñstwa wobec edukacji;

5. samoregulacja i elastyczno�æ systemu edukacji, jego podatno�æ na zmiany zwi¹zane
m.in. z zaspokojeniem oczekiwañ indywidualnych cz³owieka, rozwojem jego osobowo�ci i
funkcjonowaniem w ró¿nych sytuacjach spo³ecznych;

6. upowszechnienie pe³nego i pe³nowarto�ciowego kszta³cenia �redniego oraz zwiêk-
szenie dostêpu do studiów wy¿szych;

7. rozwój szkolnictwa niepublicznego;
8. wi¹zanie kszta³cenia ogólnego z przygotowaniem zawodowym lub przedzawodo-

wym;
9. decentralizacja kierowania i zarz¹dzania edukacj¹, wzrost samorz¹dno�ci szkó³ i au-

tonomii uczelni, zaawansowanie procesu usamorz¹dowienia szko³y i innych placówek o�wia-
towych;

10. otwieranie siê �rodowisk edukacyjnych na nowe idee pedagogiczne i wykorzysty-
wanie do�wiadczeñ praktycznych innych krajów, przede wszystkim Unii Europejskiej5;

11. adaptacja systemu edukacji do zmieniaj¹cego siê �wiata, wykorzystanie technik spo-
³eczeñstwa informacyjnego.

Mo¿na zatem stwierdziæ, ¿e wspó³czesna cywilizacja i tendencje jej przemian stwarzaj¹
zapotrzebowanie na nowe idee edukacyjne. Determinuj¹ce je wyzwania ujawniaj¹ siê na
trzech p³aszczyznach:

1. ogólnocywilizacyjnej � wymagaj¹cej zwiêkszenia funkcji wychowawczej i kulturo-
twórczej edukacji oraz jej wykorzystania w walce z patologiami ¿ycia spo³ecznego i indy-
widualnego;

2. dostosowania do intensywnie rozwijaj¹cej siê cywilizacji informacyjnej � wymagaj¹-
cej wykszta³cenia cz³owieka zdolnego do funkcjonowania w tej cywilizacji oraz przygoto-
wanego do wykorzystania wiedzy i umiejêtno�ci informatycznych i multimedialnych;

3. procesów integracji z Uni¹ Europejsk¹ � wymagaj¹cych podniesienia kwalifikacji i
poziomu edukacji naszego spo³eczeñstwa jako czynnika równoprawnej wspó³pracy i kon-
kurencyjno�ci w ramach wspólnoty.

Nowe uwarunkowania spo³eczne i polityczne powoduj¹ konieczno�æ przewarto�ciowa-
nia i przesuniêcia kolejno�ci w strukturze celów edukacyjnych. Na potrzebê tych zmian
wielokrotnie zwracali uwagê Cz. Banach6, K. Denek7, T. Lewowicki8, M. £obocki9, A. Bo-

III. NAUCZYCIEL SZANS¥ EDUKACJI JUTRA
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7 K.  D e n e k,  Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Toruñ 1999.
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gaj, S. M. Kwiatkowski, M. J. Szymañski10 i inni. Zagadnienie to podejmowane by³o rów-
nie¿ w wielu raportach o�wiatowych, programach MEN i rz¹du oraz aktach prawnych pol-
skich i miêdzynarodowych.

Uwzglêdniaj¹c z³o¿ono�æ omówionych procesów, przy zachowaniu zasadniczych roz-
strzygniêæ doktryn edukacji twórczej i krytyczno-kreatywnej, mo¿na ogólnie wyró¿niæ na-
stêpuj¹ce grupy celów i zadañ edukacji:

1. pedagogiczne, obejmuj¹ce kszta³towanie osobowo�ci uczestników procesów eduka-
cyjnych, zdobywanie wiedzy, umiejêtno�ci i wybór warto�ci;

2. spo³eczne, dotycz¹ce kszta³towania i sterowania losami edukacyjnymi i ¿yciowymi
ludzi;

3. polityczne, koncentruj¹ce siê na przygotowaniu do obywatelskiej aktywno�ci spo-
³eczno-politycznej i warto�ciowego ¿ycia w spo³eczeñstwie;

4. kulturalne, polegaj¹ce na zaszczepianiu potrzeby i umiejêtno�ci uczestnictwa w kul-
turze, jej wspó³tworzenia oraz kszta³towania w³a�ciwych aspiracji;

5. ekonomiczne, obejmuj¹ce przygotowanie do pracy i zawodu, kszta³towanie motywa-
cji oraz umiejêtno�ci organizacji i osi¹gania wysokiej efektywno�ci w dzia³aniu.

W Prognozie rozwoju edukacji w Polsce do roku 2020 opracowanej przez Cz. Banacha
i Cz. Kupisiewicza11, wskazane s¹ zadania dla edukacji wynikaj¹ce z zachodz¹cych w �wie-
cie zmian spo³ecznych, gospodarczych i kulturalnych, m. in.: wzrostu mobilno�ci zawodo-
wej, spo³ecznej i przestrzennej; eksplozji informacyjnej; wzrostu roli nauki oraz nowocze-
snej techniki, technologii i racjonalnej organizacji pracy; rozwoju �rodków masowej komu-
nikacji spo³ecznej; wzrostu zasobów czasu wolnego od pracy zarobkowej; przeobra¿eñ w
sferze kontaktów miêdzyludzkich.

Nale¿y podkre�liæ, ¿e �wiadomo�æ celów, funkcji i zadañ systemu edukacji, wynikaj¹-
cych z transformacji ustrojowej oraz wyzwañ cywilizacyjnych i koncepcji reformy eduka-
cji, jest niezbêdna dla w³a�ciwego przebiegu procesu kszta³cenia. Praca ucznia, jak równie¿
nauczyciela powinna opieraæ siê na wyra�nym okre�leniu funkcji i zadañ systemu szkolnic-
twa oraz edukacji równoleg³ej (nieszkolnej).

2. WSPÓ£CZESNE PREFERENCJE
W ZAKRESIE KWALIFIKACJI ZAWODOWYCH NAUCZYCIELA

Pomimo wielokrotnego reformowania systemu kszta³cenia nauczycieli ogólny stan eduka-
cji nauczycielskiej jest przedmiotem ci¹g³ej i uzasadnionej krytyki oraz wymusza poszukiwa-
nie nowych orientacji i rozwi¹zañ modelowych. Funkcjonuj¹ce modele kszta³cenia nie s¹
optymalne w szybko zmieniaj¹cej siê rzeczywisto�ci. �wiadcz¹ o tym m.in. wyniki prowadzo-
nych przeze mnie badañ w latach 1998-1999 w sze�ciu uczelniach wy¿szych12 oraz wyniki
kontroli przeprowadzonej w szko³ach wy¿szych w roku 2001 przez Najwy¿sz¹ Izbê Kontroli.
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8 T.  L e w o w i c k i,  Przemiany w teleologii edukacyjnej, �Ruch Pedagogiczny�, 1990, nr 3-4; Przemiany
o�wiaty, Warszawa 1997.

9 M.  £ o b o c k i,  Warunki podmiotowego funkcjonowania uczniów w procesie lekcyjnym, �Ruch Pedago-
giczny� 1991, nr 1-2.

10 A.  B o g a j,  S. M.  K w i a t k o w s k i,  M. J.  S z y m a ñ s k i,  Edukacja w procesie przemian
spo³ecznych, Warszawa 1998.

11 C.  B a n a c h,  C.  K u p i s i e w i c z,  Prognoza rozwoju edukacji w Polsce do roku 2020, �Nowe w
Szkole� 2000-2001, nr 2, 3.

12 J.  S z e m p r u c h,  Pedagogiczne kszta³cenie nauczycieli wobec reformy systemu edukacji w Polsce,
Rzeszów 2000.
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Szkolnictwo potrzebuje dobrze i inaczej przygotowanych nauczycieli, których kwalifi-
kacje i kompetencje powinny byæ wyra�nie wzbogacane w czasie studiów, a nastêpnie roz-
wijane w systemie dokszta³cania i doskonalenia zawodowego. Chodzi o to, aby nauczyciele
umieli i chcieli sprostaæ nowym wyzwaniom czasów wielkiej zmiany spo³ecznej, a tak¿e
oczekiwaniom spo³ecznym i potrzebom m³odzie¿y, aby �wiadomie w³¹czali siê w proces
przebudowy szko³y tradycyjnej w szko³ê przysz³o�ci, której wizja ujmowana jest coraz czê-
�ciej w postaci prawdopodobnych scenariuszy: ekstrapolacja status quo, reskolaryzacja, de-
skolaryzacja13. Ponadto zasadniczej zmianie ulega funkcja poznawcza szko³y, której celem
staje siê kszta³cenie umiejêtno�ci operowania informacj¹ przez uczniów (kwalifikacje kom-
petencyjne), a nie tylko wiedza erudycyjna. Komplikuje siê spe³nianie funkcji wychowaw-
czych i opiekuñczych. Rozszerza siê te¿ sfera zadañ nauczyciela, wykraczaj¹ca poza kla-
syczne funkcje kszta³c¹ce. Nauczyciel do wype³niania nowych funkcji i zadañ, w kontek-
�cie realizacji europejskiego wymiaru edukacji, nie jest nale¿ycie przygotowany. W jego
edukacji dominuje ci¹gle kszta³cenie jednokierunkowe i koncentracja na tre�ciach dyscy-
plin kierunkowych, a zaniedbywana jest problematyka rozwoju osobowo�ci i postaw zawo-
dowych oraz umiejêtno�ci psychologiczno-pedagogicznych. Docenia siê aspekt poznaw-
czo-intelektualny kszta³cenia, zaniedbuje za� emocjonalno-motywacyjny i praktyczno-dzia-
³aniowy. System kszta³cenia nauczycieli wymaga wiêc zmian w sferze koncepcyjnej, pro-
gramowej i organizacyjnej.

U podstaw edukacji nauczycielskiej znajduje siê siedem zasadniczych grup funkcji i
zadañ nauczycieli, takich jak: (1) nauczanie i organizowanie procesu uczenia siê uczniów w
toku wielostronnej aktywno�ci poznawczej i praktycznej; (2) organizowanie form wycho-
wania, kszta³cenie postaw wychowanków, wspierania ich rozwoju osobowego i socjalizacji
oraz dobre wykonywanie funkcji wychowawcy klasy; (3) opieka nad dzieæmi i m³odzie¿¹,
diagnozowanie, socjalizacja i resocjalizacja, (4) wspomaganie m³odych w kszta³towaniu ich
planów oraz programów edukacyjnych i ¿yciowych; (5) wspó³praca z rodzin¹ i �rodowi-
skiem lokalnym oraz instytucjami edukacji równoleg³ej, rozwijanie dialogu na temat dziec-
ka, jego praw i powinno�ci, a tak¿e integracji rodziny i szko³y w wychowaniu; (6) spraw-
dzanie i ocenianie osi¹gniêæ szkolnych uczniów, analizowanie niepowodzeñ szkolnych i
wychowawczych oraz wspó³dzia³anie z innymi podmiotami edukacji w ich przezwyciê¿a-
niu; (7) umiejêtno�æ organizowania pracy w³asnej i dzia³alno�ci zmierzaj¹cej do planowania
i doskonalenia w³asnego rozwoju zawodowego14.

W zmieniaj¹cej siê szkole nauczyciel staje siê diagnostykiem, specjalist¹ w zakresie
udzielania pomocy uczniom w krytycznym postrzeganiu rzeczywisto�ci, odkrywaniu, ana-
lizowaniu i interpretowaniu pojêæ i znaczeñ. Dla edukacji jutra niezbêdny jest nauczyciel
kieruj¹cy siê warto�ciami uniwersalnymi, kompetentny profesjonalista, otwarty na potrze-
by, oczekiwania i problemy m³odzie¿y, krytyczny i odpowiedzialny za swoje postêpowanie,
ustawicznie doskonal¹cy swoje kwalifikacje. Wskazane jest by by³ równocze�nie refleksyj-
nym praktykiem badaczem dzia³alno�ci edukacyjnej umiej¹cym my�leæ kategoriami przy-
sz³o�ci. Potrzebny jest wiêc nauczyciel twórczy, nastawiony na innowacje; otwarty na mo-
dyfikacjê rzeczywisto�ci szkolnej; traktuj¹cy ucznia wspó³podmiotowo; stymuluj¹cy roz-
wój jego sprawno�ci intelektualnych; dobry przewodnik po obszarach wiedzy; umiej¹cy
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organizowaæ wspó³pracê z instytucjami wychowania równoleg³ego, �rodowiskiem lokal-
nym i rodzicami uczniów; przygotowuj¹cy ucznia do samokszta³cenia i samokontroli; od-
powiedzialny; dbaj¹cy o harmonijny rozwój ucznia, a tak¿e o ci¹g³y wzrost swoich kwalifi-
kacji zawodowych; wspó³tworz¹cy z innymi uczestnikami kulturê szko³y i klasy szkolnej.

Reforma edukacji implikuje okre�lone zadania dla twórców programów pedagogiczne-
go kszta³cenia nauczycieli, dotycz¹ce rozwiniêcia w czasie studiów szeregu nowych kom-
petencji studentów: interpretacyjno-komunikacyjnych, kreatywnych, wspó³dzia³ania, prag-
matycznych i informatyczno-medialnych oraz po¿¹danych cechach osobowo�ciowych i
umiejêtno�ci organizacji dzia³ania uczniów w kierunku zmian w ich osobowo�ci zgodnych
z interesami jednostki i spo³eczeñstwa.

3. IMPLIKACJA PREFERENCJI KWALIFIKACYJNYCH
DLA KONCEPCJI ORGANIZACJI SYSTEMU EDUKACJI NAUCZYCIELSKIEJ

Przemiany funkcji nauczyciela oraz profil absolwenta szko³y wy¿szej wskazuj¹ na nowe
oczekiwania pod adresem edukacji nauczyciela:

1. indywidualizacja i personalizacja kszta³cenia ;
2. przechodzenia od postawy pewno�ci naukowej do poszukiwania i tworzenia wiedzy;
3. zastêpowanie postawy dominacji postaw¹ empatii, podmiotowo�ci, dialogu, negocja-

cji15.
Przed systemem edukacji nauczycielskiej stawiane s¹ nowe zadania zwi¹zane równie¿ z

przeobra¿eniami systemu edukacji i nowelizacj¹ ustawy o systemie o�wiaty, której realiza-
cja planowana jest od 1 pa�dziernika 2004 roku. Zgodnie z nowelizacj¹ kszta³cenie nauczy-
cieli odbywaæ bêdzie siê dwoma drogami: poprzez licencjat i pe³ne studia magisterskie,
których program ma zostaæ ujednolicony. Nauczyciele mog¹ decydowaæ o podjêciu nauki
na uzupe³niaj¹cych studiach magisterskich. Nauczyciele szkó³ podstawowych i gimnazjów
bêd¹ przygotowywani do nauki dwóch ró¿nych przedmiotów w szkole. Wskazane rozwi¹-
zania zmierzaj¹ w kierunku zaspokojenia potrzeb zreformowanej szko³y podstawowej i gim-
nazjum oraz tendencji wystêpuj¹cych w krajach Unii Europejskiej. Nale¿y daæ przysz³ym
nauczycielom mo¿liwo�æ nauczania dwóch przedmiotów, ale wydaje siê jednak, ¿e jedyn¹
drog¹ winno byæ ukoñczenie przez nich dwukierunkowych studiów � jednych na poziomie
studiów piêcioletnich magisterskich, a drugich trzyletnich licencjackich. Natomiast pomy-
s³y przygotowania nauczyciela dwóch przedmiotów w ci¹gu trzech lat studiów zawodo-
wych nie zmierzaj¹ w dobrym kierunku i kszta³cenie takie odbywaæ siê bêdzie kosztem
jako�ci przygotowania nauczycieli do pracy w szkole.

Zgodnie z ustaw¹ wszyscy przyszli nauczyciele bêd¹ uzyskiwaæ certyfikat umiejêtno�ci
informatycznych. Nale¿y rozstrzygn¹æ kwestie finansowania kosztów uzyskania tego certy-
fikatu przez studenta oraz miejsca kszta³cenia informatycznego.

Ju¿ podczas studiów przysz³y nauczyciel bêdzie zdawa³ egzamin pañstwowy z jêzyka,
upowa¿niaj¹cy do nauki tego jêzyka. Ustaliæ nale¿y szczegó³owe rozwi¹zania dotycz¹ce
procedury sk³adania przez studentów egzaminów pañstwowych z jêzyka obcego, upraw-
nieñ nauczycieli akademickich zaanga¿owanych w ten proces oraz doskonalenia kadry sa-
mych nauczycieli akademickich. S¹ to kwestie istotne, zwi¹zane z obci¹¿eniem bud¿etu
uczelni, a wiadomo, ¿e nak³ady finansowe pañstwa na szkolnictwo wy¿sze s¹ niskie i nie
wzrastaj¹ proporcjonalnie do wspó³czynnika skolaryzacji: w 1991 r. nak³ady na szkolnictwo
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wy¿sze siêga³y 0,82 proc. PKB, a w 2001 r. � 0,88 proc. PKB, w tym samym czasie wspó³-
czynnik skolaryzacji wzrós³ z 13 do prawie 44 proc.

Przyszli nauczyciele w czasie studiów bêd¹ musieli odbyæ trwaj¹c¹ jeden semestr prak-
tykê w szko³ach. Warto przywi¹zaæ wiêksz¹ wagê do sposobów organizowania praktyk stu-
denckich � w chwili obecnej nie wszystkie uczelnie dysponuj¹ szko³ami æwiczeñ, a wys³a-
nie studenta na praktykê wymaga powo³ania nauczyciela � opiekuna praktyki w szkole.
Nale¿a³oby wprowadziæ zasadê powo³ywania nauczyciela legitymuj¹cego siê co najmniej
stopniem awansu na poziomie nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego, którego wska-
zywa³by organ nadzoruj¹cy szko³ê. Niezbêdnym staje siê równie¿ inne usytuowanie prakty-
ki i okre�lenie jej szerokiej roli w procesie kszta³cenia � przej�cie od praktyki jako aplikacji
teorii do praktyki jako �ród³a wiedzy i æwiczenia sprawno�ci profesjonalnych.

Wa¿nym problemem staje siê utworzenie w uczelniach wielowydzia³owych jednostki
organizacyjnej, która odpowiada³aby za kszta³cenie nauczycieli pod wzglêdem programo-
wym, praktycznym i organizacyjnym.

Nale¿y zadbaæ o koordynacjê kszta³cenia nauczycieli z systemem doskonalenia zawo-
dowego i awansem zawodowym, co powinno byæ uwzglêdniane w programach studiów,
poniewa¿ system kszta³cenia i doskonalenia winien tworzyæ integraln¹ ca³o�æ. Koniecznym
jest okre�lenie standardów kszta³cenia nauczycieli w zakresie studiów licencjackich, magi-
sterskich i podyplomowych. W�ród tych standardów istotne jest zachowanie odpowiednich
proporcji miêdzy wiedz¹ akademick¹ oraz pedagogiczno-psychologiczn¹ i umiejêtno�ciami
dydaktyczno-wychowawczymi. W chwili obecnej obserwujemy znaczn¹ dowolno�æ kszta³-
cenia, zw³aszcza na studiach podyplomowych, szczególnie kwalifikacyjnych, w wyniku
ukoñczenia których absolwent dowolnych studiów wy¿szych mo¿e staæ siê kwalifikowa-
nym nauczycielem po wys³uchaniu 300 godzin wyk³adów i zdaniu koñcowego egzaminu.
Poziom jego przygotowania do nauczania okre�lonego przedmiotu w szkole jest dyskusyj-
ny, a przy�pieszona �cie¿ka tworzenia zastêpów �kwalifikowanych� nauczycieli utrudnia
znalezienie zatrudnienia absolwentom koñcz¹cym normalne studia wy¿sze.

Nale¿y wyra�nie okre�liæ zwi¹zki i mechanizmy rozwoju zawodowego i awansu na-
uczycieli z ich dokszta³caniem i doskonaleniem. Zbiór kompetencji nauczyciela nale¿y uczy-
niæ przedmiotem funkcjonalnego, holistycznego, wielostopniowego kszta³cenia pedagogicz-
no-psychologicznego oraz dokszta³cania i doskonalenia równie¿ w toku pracy zawodowej.

W dzia³aniach reformatorskich w zakresie kszta³cenia nauczycieli nale¿y uwzglêdniaæ
nowe wyzwania stawiane przez spo³eczeñstwo informacyjne, nowe sposoby uczenia siê,
organizacjê ¿ycia ludzi, ich �wiat warto�ci oraz prawa dokonywania wyborów. Nale¿y przy
tym zadbaæ o integralne kszta³cenie nauczyciela jako pedagoga, wychowawcê, specjalistê i
cz³owieka, który sprawnie bêdzie funkcjonowa³ w przysz³ej szkole � organizacji ucz¹cej siê
i rozwijaj¹cej.

Twórcom i realizatorom zmian w kszta³ceniu nauczycieli winna towarzyszyæ my�l za-
warta w raporcie UNESCO:

�Zasadnicza zmiana, która musi zaj�æ w kszta³ceniu nauczycieli wynika z faktu, ¿e podstawowym ich
zadaniem bêdzie odt¹d kszta³towanie osobowo�ci wychowanka i otwieranie przed nim drogi do rzeczywi-
stego �wiata� (Raport UNESCO Uczyæ siê, aby byæ).
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BRONIS£AWA DYMARA
UNIWERSYTET �L¥SKI FILIA W CIESZYNIE

AUTORYTET NAUCZYCIELA
A PRZESTRZENIE WSPÓ£BYCIA Z UCZNIAMI

I. KRYZYS PRAKTYKOWANIA WARTO�CI

Nieustanne zderzanie siê wspó³czesnego cz³owieka z informacjami dotycz¹cymi agresji
i przemocy zarówno w�ród dzieci, m³odzie¿y, jak i doros³ych � prowadzi do�æ czêsto do
b³êdnych wniosków; prze�wiadczenia o zanikaniu warto�ci i autorytetów w ¿yciu ludzkim.
Takie uproszczone opinie popularyzuj¹ media. Ale sytuacja jest zgo³a inna, co podkre�la K.
Denek1 uzasadniaj¹c, i¿ warto�ci istniej¹ zawsze. Kryzys natomiast dotyczy ich prze¿y-
wania i praktykowania.

Je�li niektóre zachowania rodziców czy te¿ nauczyciela, s¹ przez dzieci odbierane jako
warto�ci, oznacza to, i¿ posiadaj¹ ju¿ one pewn¹ wra¿liwo�æ i zdolno�æ odró¿niania prawdy
od k³amstwa, fa³szu od prostolinijno�ci, egoizmu od altruizmu, mi³o�ci od jej pozorów.
Wra¿liwo�æ obejmuje ró¿ne sfery ¿ycia cz³owieka. Mo¿emy wyró¿niæ wra¿liwo�æ estetycz-
n¹, jêzykow¹, poznawcz¹, moralno-spo³eczn¹ i egzystencjaln¹2. Te dwie ostatnie kategorie
s¹ szczególnie wa¿ne dla nauczyciela, który winien mieæ �wyrobione� poczucie prawdy,
dobra, sprawiedliwo�ci. Nie mo¿e byæ on obojêtnym obserwatorem dziej¹cych siê krzywd,
lecz wykazywaæ upór i spo³eczn¹ odwagê, gdy trzeba broniæ s³usznych idei, decyzji i prze-
�ladowanych, poni¿anych, dyskryminowanych ludzi.

Cech¹ nauczyciela postrzeganego jako autorytet moralny jest wra¿liwo�æ i zdolno�æ
do wspó³uczestnictwa w ludzkich dramatach. Ból nie twój � a jednak ciê boli. Wojna daleka
� a jednak zaciskasz piê�ci � to niektóre przejawy zachowañ cz³owieka wra¿liwego. Poszu-
kuj¹c wiêc autorytetu nauczyciela � poszukujemy si³y jego zwi¹zków z warto�ciami.

II. AUTORYTET, KONTAKTOWO�Æ, CHARYZMA: WIELO�Æ I WIELOZNACZNO�Æ POJÊÆ

Pojêcie autorytetu ma charakter dynamiczny. Pulsuje wielo�ci¹ znaczeñ. Rzadko bywa
kojarzone z kontaktowo�ci¹ i charyzm¹, a takie w³a�nie po³¹czenie czynimy punktem
wyj�cia dla dalszych rozwa¿añ. Leksykon wyja�niaj¹cy wybrane pojêcia z zakresu pedago-
giki3 podaje piêæ g³ównych okre�leñ autorytetu. S¹ to: 1) autorytet oparty na do�wiadczeniu,
wiedzy, wykszta³ceniu, zdolno�ci i m¹dro�ci wychowawcy; 2) autorytet desygnowany, a

1 K.  D e n e k,  Warto�ci jako �ród³o edukacji, [w:] K.  D e n e k,  U.  M o r s z c z y ñ s k a,  W.  M o r-
s z  c z y ñ  s k i,  S. Cz.  M i  c h a ³ o w s k i,  Dziecko w �wiecie warto�ci. Aksjologiczne barwy dzieciêcego
�wiata, cz. I, Kraków 2003, Impuls.

2 B.  D y m a r a,  Kszta³towanie wra¿liwo�ci jêzykowej dziecka, [w:] Procesy komunikacyjne w szkole, red.
W. Kojs i £. Dawid. Katowice 2001, U�.

3 B.  M i l e r s k i,  B.  � l i w e r s k i,  Pedagogika. Leksykon, Warszawa 2000, PWN, s. 24.
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wiêc niejako wymuszony funkcj¹, stanowiskiem; 3) autorytet w³adzy; 4) autorytet zbudo-
wany na zaufaniu, nieformalnych umowach wychowawcy z wychowankami; 5) autorytet
emocjonalny wynikaj¹cy z uczuæ mi³o�ci, b¹d� te¿ obaw i lêków.

Choæ wyszczególniona powy¿ej klasyfikacja nie zosta³a oparta na precyzyjnych kryte-
riach (zarówno emocjonalno�æ, jak i m¹dro�æ mo¿e towarzyszyæ wszystkim wymienionym
sytuacjom) � jej analiza pomaga wyodrêbniæ dwa g³ówne rodzaje autorytetu. Jeden z nich
mo¿e oddzia³ywaæ na uczniów wyzwalaj¹co, rozbudza bowiem wyobra�niê, zapa³, samo-
dzielno�æ, odwagê, krytycyzm; zachêca do wspó³dzia³ania. Jest to autorytet wspieraj¹cy,
oparty na zrozumieniu ucznia, kontaktowo�ci, dobroci, ¿yczliwo�ci i mi³o�ci. Jego rozpo-
znanie wspiera wysi³ki dziecka, dodaje wiary we w³asne si³y, zmniejsza obszary �spycha-
nych� do pod�wiadomo�ci lêków i zagro¿eñ, które nawiedzaj¹ zarówno dzieci, m³odzie¿,
jak i doros³ych, je�li nie wierz¹, ¿e kto� znacz¹cy �za nimi stoi�, ¿e w nim mo¿na znale�æ
oparcie.

Z takim rodzajem autorytetu spotykamy siê studiuj¹c ksi¹¿ki pedagogiczne serii: �Na-
uczyciele � Nauczycielom�4. Jest on, mo¿na powiedzieæ, jej wa¿nym w¹tkiem. Têsknota za
nauczycielem jako autorytetem wspieraj¹cym, artyku³owana jest te¿ w dwóch nowych ksi¹¿-
kach o przemianach szko³y, autorstwa H. Schoenebecka i M. Dudzikowej5.

Drugi rodzaj autorytetu, to autorytet znacz¹cego statusu spo³ecznego i materialnego,
czê�ciej spotykany w�ród nauczycieli akademickich, ni¿ wychowawców szkó³ podstawo-
wych. W zasadzie bywa on bardziej uci¹¿liwy ni¿ pomocny dla ucz¹cych siê (przesadny
dystans kadry naukowej; profesorów, rektorów i dyrektorów w stosunkach ze studentami i
pracownikami), ale niekiedy jego reprezentanci wykazuj¹ podobne cechy, jak nauczyciele
obdarzani autorytetem wspieraj¹cym. Co wiêcej? Przejawiaj¹ w swych kontaktach z innymi
lud�mi cechê, któr¹ mo¿na by nazwaæ charyzm¹ (por. bibliografiê Prof. dr hab. Aleksandra
Kamiñskiego, naukowca, nauczyciela, powie�ciopisarza, przyjaciela dzieci i m³odzie¿y sku-
pionej w szarych szeregach).

Charyzma z teologicznego punktu widzenia jest darem Bo¿ym, rodzajem ³aski. Socjo-
logowie okre�laj¹ j¹ jako syndrom znacz¹cych zdolno�ci, zwi¹zanych z autorytetem oraz
mo¿liwo�ci¹ skutecznego oddzia³ywania jednych ludzi na drugich.

Mo¿liwo�æ tego wp³ywu osób charyzmatycznych mo¿e byæ bezpo�rednia, w toku spo-
tkañ, dialogów, w ¿yciu codziennym � oraz po�rednia, np. w czasie stykania siê dziecka,
ucznia, cz³owieka doros³ego z wypowiedziami charyzmatyków w prasie, radiu, telewizji lub
wytworami ich umys³u, serca i ducha w postaci ró¿nych dzie³ naukowych, artystycznych,
organizacyjnych, konstrukcyjnych i innych.

Dodajmy teraz, i¿ w opisach osobowo�ci nauczyciela jako autorytetu moralnego czy te¿
autorytetu wiedzy, do�æ rzadko wymienia siê cechê charakteryzuj¹c¹ przestrzeñ wspó³-
bycia, nazwan¹ (przesz³o sze�ædziesi¹t lat temu) przez Mieczys³awa Kreutza6, kontakto-
wo�ci¹. Kontaktowo�æ ³¹czy autor ze zdolno�ci¹ sugestywn¹, która wywodzi siê zazwy-
czaj z mi³o�ci do ludzi i wci¹¿ rozwijanej sk³onno�ci do spo³ecznego oddzia³ywania. Od-
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4 Rola nauczyciela jako przewodnika, doradcy ¿yczliwego wspó³realizatora zadañ ukazana jest szczególnie
dobitnie w tomach: Dziecko w �wiecie szko³y, red. B. Dymara, Kraków 1998, Impuls; Dziecko w �wiecie wspó³-
dzia³ania, cz. I, cz. II, red. B. Dymara, Kraków 2001, Impuls.

5 H.  S c h o e n e b e c k,  Szko³a z ludzk¹ twarz¹, Kraków 2002, Impuls, t³um. z niemieckiego A. Murzyn;
M.  D u d z i k o w a,  Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju. Eseje etnopedagogiczne, Kraków
2001, Impuls.

6 Osobowo�æ nauczyciela, red. W. Okoñ, Warszawa 1962, PZWS, s. 135-205.
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dzia³ywaæ mo¿na poprzez metody perswazyjne, wspó³dzia³anie, sztukê i jêzyk artystyczny.
Nie jest to ³atwe zadanie, nawet dla uznanych autorytetów. Warto wiêc zapytaæ s³owami
haiku:

Jakiego drzewa u¿yæ
do serc rozgrzania,
by ludziom s³u¿yæ?

S¹dzê, ¿e aby rozwin¹æ w sobie �zadan¹� zdolno�æ sugestywn¹, nauczyciel winien siê-
gn¹æ do najg³êbszych zasobów uczuæ, intelektu, ducha, by umieæ czytaæ nie tylko podrêcz-
niki i uczone ksiêgi, ale przede wszystkim pragnienia, potrzeby, mo¿liwo�ci, talenty swych
wychowanków. Zauwa¿aæ ich trudno�ci i niepokoje. Profesjonalizm w takich sytuacjach to
za ma³o. Wspó³czesne dziecko, ¿yj¹ce w trudnym �wiecie, oczekuje czego� wiêcej...; do
czego potrzebna jest sztuka bycia nauczycielem7.

III. PRZESTRZEÑ WSPÓ£BYCIA NAUCZYCIELA Z UCZNIAMI

Sztuka bycia nauczycielem, któr¹ scharakteryzowa³am przed dziesiêciu laty obejmuje
ró¿ne cechy zwi¹zane z intelektualnym, emocjonalnym i organizacyjnym funkcjonowaniem
nauczyciela. W�ród nich istotne miejsce zajmuje przestrzeñ wspó³bycia z uczniami oparta
na empatii, zainteresowaniu sprawami Drugiego, ¿yczliwo�ci, tolerancji itd. Aby tê sztukê
wspó³bycia odpowiednio kszta³towaæ unikaj¹c powierzchowno�ci i populizmu, nauczyciel
buduj¹cy swój moralny autorytet, winien wiele wiedzieæ nie tylko o swych wychowankach,
ale tak¿e o sobie.

�Wiedza o sobie samym, o mechanizmach w³asnego dzia³ania stanowi najwa¿niejsze zabezpieczenie
przed stosowaniem manipulacji w pomaganiu. Samo�wiadomo�æ pomaga w powstrzymywaniu siê od ocen
i etykietek. Z kolei jasny system warto�ci u³atwia zachowanie dystansu i przejawianie tolerancji�8 � pisze
J. Ku�ma.

Pojêcie dystansu wymaga interpretacji jego rozumienia przez pisz¹c¹ te s³owa. Mówi¹c
o dystansie nauczyciela, wystêpuj¹cego w wielu rolach, a wiêc roli mistrza, doradcy, in-
spiratora, ¿yczliwego przewodnika ucznia po �wiecie wiedzy i warto�ci9, mam na wzglê-
dzie taki stosunek do siebie samego, w którym jest miejsce zarówno na rado�æ i odczu-
cie sukcesów p³yn¹cych z ró¿norodnych styczno�ci z wychowankami, jak te¿ �wiado-
mo�æ doznanych pora¿ek, niespe³nieñ �ominiêæ wa¿nego�... Z dystansu do sfery w³a-
snych niepowodzeñ bez utraty nadziei na mo¿liwo�æ uzyskania satysfakcji w innych sytu-
acjach, warunkach i wymiarach ¿ycia, rodz¹ siê nierzadko rzeczy wa¿ne, wznios³e, piêkne.
Zaznacza ten fakt Jerzy Libert, pisz¹c:

Uczê siê ciebie cz³owieku,
uczê powoli,
od tego trudnego uczenia
raduje siê serce i boli...
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7 B.  D y m a r a,  Sztuka bycia nauczycielem, Cieszyn 1993, Wyd. Filia U�. W ksi¹¿ce tej wyczerpuj¹co
opisano istotê tej sztuki.

8 J.  K u � m a,  Nauczyciele przysz³ej szko³y.,Kraków 2000, Wyd. Naukowe Akademii Pedagogicznej w
Krakowie, s. 115.

9 B.  H i s z p a ñ s k a,  Nauczyciel w wielu rolach, [w:] Dziecko w �wiecie szko³y, red. B. Dymara, Kraków
1998, Impuls, s. 125-140.
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Przejawianie tolerancji � to wielki problem. Spróbujê jednak spojrzeæ na jej istotê w
kontek�cie wyodrêbnionej kategorii, nazwanej przestrzeni¹ wspó³bycia nauczyciela z
uczniami. Tolerancja jako istotna warto�æ tej przestrzeni, winna mieæ charakter dwu-
biegunowy, a wiêc obejmowaæ siebie samego, bez przesadnej pob³a¿liwo�ci dla w³a-
snych b³êdów i potkniêæ oraz stosunek nauczyciela wobec uczniów.

Nawi¹zuj¹c do obszernych i wnikliwych rozwa¿añ o tolerancji, autorstwa Andrzeja Stroy-
nowskiego przytoczmy jej lapidarn¹ definicjê: �[...] obecnie przez tolerancjê rozumie siê
zgodê... na wyznawanie i g³oszenie przez ludzi pogl¹dów, z którymi siê nie zgadzamy oraz
na wybór ¿ycia uwa¿anego przez nich za w³a�ciwy�10.

Z tak ogólnej definicji wynika, ¿e cz³owiek doros³y, ju¿ w pewnym stopniu ukszta³to-
wany uznaje tzw. tolerancjê negatywn¹, a wiêc godzi siê na nie uznawanie przez innych
tradycyjnych i bliskich jemu samemu warto�ci, np. uniwersalnych, transcendentnych i in-
nych, lub te¿ nawi¹zuj¹c do postmodernizmu toleruje wszelk¹ wzglêdno�æ i �równopraw-
no�æ�, wynikaj¹c¹ z pogl¹dów postmodernistów, g³osz¹cych przekonanie, ¿e nie ma praw-
dy obiektywnej (tak¿e dobra, piêkna itd...) ani kryteriów oceny pogl¹dów, postaw, sposo-
bów dzia³ania.

Pozostawiaj¹c na uboczu odwieczny spór o obiektywno�æ prawdy, zapytajmy: czy ist-
nieje obecnie inna alternatywa poza dwoma wymienionymi powy¿ej. S¹dzê, ¿e tak, ¿e jest
ich wiele. Warto�ci bowiem, jak zaznaczono we wstêpie, istniej¹ obiektywnie, choæ s¹ uwa-
runkowane kulturowo i czasoprzestrzennie. Zabicie cz³owieka we wszystkich religiach i
kulturach jest zbrodni¹ (jak¿e czêsto pope³nian¹). Istnieje natomiast wielki kryzys prakty-
kowania warto�ci, o czym piszemy obszerniej w ksi¹¿ce: Dziecko w �wiecie warto�ci11.

Zmierzaj¹c nie tylko do uznawania faktu obiektywnego istnienia warto�ci, lecz ich prak-
tykowania jeste�my jako nauczyciele dzieci, czy te¿ nauczyciele nauczycieli zobowi¹zani
do odpowiedniego kszta³towania poziomu wspó³bycia w obrêbie ró¿nych przestrzeni inter-
personalnych, opartych na akceptowanych systemach warto�ci12.

We�my najpierw pod uwagê przestrzeñ witaln¹. Jest ona oparta na zwi¹zku cz³owieka
z samym faktem ¿ycia: z si³¹, moc¹, tê¿yzn¹, afirmacj¹ ka¿dej jego chwili. Je�li nauczyciel
jest prawdziwym autorytetem wspieraj¹cym rozwój dziecka, zawsze znajdzie czas, by ode-
rwaæ siê od formalnego toku realizacji przedmiotowych tre�ci nauczania i po�wiêciæ nieco
uwagi kszta³towaniu warto�ci witalnych. Oznacza to, i¿ troszczy siê o zdrowie dziecka,
zauwa¿a jego rado�ci i dramaty, cieszy siê i smuci razem z nim.

Przestrzeñ warto�ci poznawczych, choæ tak natarczywie obecna w szkole, nie zawsze
jest przestrzeni¹ ¿yczliwego wspó³bycia uczniów ze sob¹ i nauczyciela z uczniami. Wynika
to z braku harmonii w wykorzystywaniu prawej i lewej pó³kuli mózgu, tak¿e wi¹¿e siê z
trudno�ciami w przyswajaniu przez nauczycieli jêzyka okre�leñ cech umys³u ucznia, ta-
kich jak: pamiêæ, bystro�æ, operatywno�æ wiedzy, badawcza wytrwa³o�æ, odkrywczo�æ, ch³on-
no�æ, krytycyzm, m¹dro�æ; tak¿e takich, jak: wyobra�nia, intuicja, oryginalno�æ, wizualiza-
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10 A.  S t r o y n o w s k i,  Problemy z dziejów tolerancji w Polsce, [w:] Dziecko w �wiecie wspó³dzia³ania.
Poszukiwanie podstaw samorz¹dno�ci, wspó³dzia³ania, demokracji, cz. I, red. B. Dymara, Kraków 2001, Im-
puls, s. 242.

11 Jest to dwuczê�ciowa ksi¹¿ka, bêd¹ca w druku (luty 2003): a) K.  D e n e k,  U.  M o r s z c z y ñ s k a,
W.  M o r s z c z y ñ s k i,  S. Cz.  M i c h a ³ o w s k i,  Dziecko w �wiecie warto�ci. Aksjologiczne barwy
dzieciêcego �wiata, cz. I, Kraków 2003, Impuls; b) B.  D y m a r a,  M.  £ o p a t k o w a,  M. Z.  P u l i n o w a,
A.  M u r z y n,  Dziecko w �wiecie warto�ci. Poszukiwanie ³adu umys³u i serca, cz. II, Kraków 2003, Impuls.

12 B.  D y m a r a,  Dziecko i dzieciêco�æ w pedagogice i literaturze pogranicza. [Tekst w druku w serii
polsko-czeskiej: Dialog pedagogiczny bez granic]. Scharakteryzowano w nim m.in. siedem kategorii warto�ci.
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cja, przestrzenno�æ, twórczo�æ. Do�æ rzadko w opiniach o uczniu, w ocenie jego wysi³ków,
pojawiaj¹ siê wy¿ej wymienione oraz inne, fachowe, trafne sformu³owania, które mog³yby
byæ pomoc¹ w poznawaniu siebie i podstaw¹ szacunku dla wiedzy i wnikliwo�ci nauczy-
ciela.

Sferê porozumienia i wspó³bycia mo¿na kszta³towaæ spontanicznie, ale trzeba tak¿e
opieraæ j¹ na bardziej u�wiadomionych w danych sytuacjach kategoriach warto�ci wital-
nych i poznawczych, o których pisano powy¿ej, oraz na warto�ciach hedonistycznych, mo-
ralno-spo³ecznych, uniwersalnych, transcendentnych i innych. Chodzi g³ównie o to, by szkol-
na edukacja posiada³a pewne dominanty, zosta³a �wyrwana� z rytmu spraw jednakowo wa¿-
nych, kiedy to droga nie prowadzi �ni w górê, ni w dó³, lecz �ciele siê wzorem jednakowych
kó³...�

IV. AUTORYTET WSPIERAJ¥CY (CZYLI POSZUKIWANIE ZNACZEÑ UKRYTYCH)

Mówi¹c o autorytecie wspieraj¹cym, trzeba zaznaczyæ, ¿e nauczyciele charakteryzuj¹
siê nim nie dlatego, i¿ sami tak siebie oceniaj¹, lecz dlatego, ¿e ich dzia³ania i formy kontak-
tów z uczniami zyskuj¹ aprobatê, podziw, uznanie. Tak¿e ze wzglêdu na posiadan¹ wiedzê,
osobist¹ kulturê; tolerancjê, dobroæ i ¿yczliwo�æ, poczucie humoru oraz cechy trudne do
nazwania, bêd¹ce rodzajem magii, oczarowania, charyzmy.

�To, co ró¿ni komunikacjê pedagogiczn¹ od innych procesów komunikowania interpersonalnego � pisze
Genowefa Koæ-Seniuch � wyra¿a siê w celowych i intencjonalnych oddzia³ywaniach nauczyciela na dzieci
i m³odzie¿, w bezwarunkowej akceptacji dziecka, w dzia³aniach ukierunkowanych na pomoc, wsparcie,
rozwój naszych wychowanków�13.

I ma racjê! To w³a�nie pomoc, wsparcie, rozwój s¹ podstaw¹ autorytetu wspieraj¹cego.
Si³a nauczyciela do pomagania innym bierze siê z autokontroli i pracy nad sob¹.

�Nie ma nic bardziej cennego � twierdzi Jerzy Oszelda � ni¿ nauczyciel zaanga¿owany w konkretn¹,
pozytywn¹ zmianê w samym sobie... Taki nauczyciel jest naturalnym autorytetem oczarowuj¹c, ucz¹c
odpowiedzialno�ci i obdarzaj¹c wolno�ci¹�14.

Nie ma mo¿liwo�ci zauwa¿enia autorytetu nauczyciela, czy te¿ zmierzania do bycia
autorytetem w�ród rówie�ników przez ucznia, bez szacunku dla wiedzy i m¹dro�ci. Potrze-
ba kontaktu z autorytetem jest silnie u ludzi zakorzeniona. Autorytet nauczyciela rodzi siê z
zachwytu i zadowolenia uczniów, którzy czuj¹, ¿e jego m¹dro�æ i jego wiedza s³u¿¹ rozwi¹-
zaniu problemów, z którymi stykaj¹ siê w codziennym ¿yciu.

Niestety, edukacja ma jeszcze nierzadko charakter bardziej transmisyjny ni¿ problemo-
wy, a atomizacja wiedzy nie daje uczniom okazji do zadawania pytañ, wyra¿ania w¹tpliwo-
�ci, formu³owania projektów. Nastawienie na realizacjê tre�ci programów przedmiotowych
w podaj¹cym toku nauczania stanowi istotn¹ przeszkodê w kszta³towaniu ¿yczliwej prze-
strzeni wspó³bycia z uczniami.

Wielu nauczycieli nie rozumie tego, ¿e w my�leniu kszta³tuj¹cych siê dopiero osobowo-
�ci uczniów wspó³wystêpuj¹ ró¿ne tendencje, pulsuj¹ sprzeczno�ci intelektualne i emocjo-
nalne. One to powoduj¹, ¿e najbardziej otwarci, dynamiczni, odwa¿ni, inteligentni ucznio-
wie nazywani s¹ konfliktowymi. Tak te¿ bywa i w kontaktach ludzi doros³ych: odmien-
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13 G.  K o æ - S e n i u c h,  Komunikacja pedagogiczna i jej konteksty edukacyjne, [w:] Nauczyciel i ucznio-
wie w sytuacjach szkolnych, red. G. Koæ-Seniuch, Bia³ystok 1995, Transhumana, s. 197.

14 J.  O s z e l d a,  Sztuka wspó³bycia z natur¹ kluczem do harmonijnego wspó³dzia³ania, [w:] Dziecko w
�wiecie wspó³dzia³ania, cz. I, red. B. Dymara, Kraków 2001, Impuls, s. 213.
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no�æ, sprzeciw, protest przeciwko z³u, nazywany jest anarchi¹, a nie obron¹ warto�ci. Nie-
stety!

V. WSPÓ£UDZIA£ UCZNIÓW W PROCESIE EDUKACJI
� PODSTAW¥ BUDOWANIA AUTORYTETU. REFLEKSJE KOÑCOWE

Budowanie autorytetu nauczyciela i ¿yczliwej przestrzeni wspó³bycia z uczniami jest
mo¿liwe w toku pe³nego wspó³uczestnictwa uczniów w ca³ym procesie edukacji, w jej pro-
jektowaniu, realizacji i kontroli. Niepozorne uczestniczenie zapewnia koncepcja komplek-
sowego uczenia siê � nauczania, prezentowana wielokrotnie w naszej serii: Nauczyciele �
Nauczycielom15. W jej obrêbie realizuj¹ siê cztery formy � obszary integracji: integracja
tematyczno-problemowa uczy wydobywania wielo�ci znaczeñ, pobudza refleksjê, sk³ania
do pytañ; odbywa siê poprzez ró¿ne rodzaje wspó³pracy. Powtarzalno�æ g³ównych dzia³añ
w obrêbie kompleksu (lekcje projektuj¹ce, æwiczeniowo-badawcze, oceniaj¹co-kontrolne)
s³u¿y integracji czynno�ciowo-strukturalnej; sprzyja tworzeniu siê wiedzy o typach i stra-
tegiach dzia³ania, uczy uczenia siê efektywnego i wyzwalaj¹cego. Konieczno�æ rozwi¹zy-
wania problemów w pracy indywidualnej, binarnej, zespo³owej i zbiorowej; powoduje two-
rzenie siê wiêzi; staje siê podstaw¹ integracji interpersonalnej, czasoprzestrzennej, war-
to�ciowej dla rozwoju i spo³ecznego funkcjonowania dziecka. Sta³a troska nauczyciela o
rozwój samowiedzy uczniów (samoocena, samokontrola; chwile refleksji; ciszy; techniki
pytañ, burza mózgów itp.), przyczynia siê do niepozornej integracji autokreacyjnej, nazy-
wanej te¿ metaintegracj¹.

Zatem w toku realizacji wspomnianej koncepcji, �zimn¹�, zatomizowan¹ wiedzê pod-
rêcznikow¹ wzbogacamy wiedz¹ gor¹c¹ o sobie, swych nadziejach, planach, marzeniach;
tak¿e sposobach jej wykorzystania w ¿yciu osobistym i czasoprzestrzeni wspó³bycia z inny-
mi lud�mi.

15 Niepe³n¹ bibliografiê, dotycz¹c¹ koncepcji kompleksowego uczenia siê � nauczania, znajdujemy w ksi¹¿ce
B.  D y m a r y,  Dziecko w �wiecie marzeñ, Kraków 1996, Impuls, s. 11-27 oraz w umieszczonym tam aneksie
Barbary  S y n o w i e c  pt. Niezwyk³a podró¿ do �wiata bajek i ba�ni, s. 200.
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NAUCZYCIEL W SPO£ECZEÑSTWIE INFORMACYJNYM

1. SPO£ECZEÑSTWO INFORMACYJNE UWARUNKOWANIA EDUKACYJNE

W poszukiwaniu optymalnego wzorca nauczyciela w tworz¹cym siê w³a�nie spo³eczeñ-
stwie informacyjnym nale¿y przede wszystkim wzi¹æ pod uwagê zewnêtrzne uwarunkowa-
nia, w jakich przyjdzie mu dzia³aæ. Podstawowym celem wszelkich edukacyjnych oddzia³y-
wañ jest bowiem przygotowanie do ¿ycia i zawodowego funkcjonowania wychowanka w
takich warunkach, w jakich � wed³ug prognoz specjalistów � ¿yæ mu przypadnie. Dzi� wia-
domo, ¿e bêdzie to spo³eczeñstwo informacyjne, choæ trudno jest precyzyjnie okre�liæ sto-
pieñ jego rozwoju w perspektywie kilkunastu, czy nawet kilku najbli¿szych lat. Pojêcie
spo³eczeñstwa informacyjnego, zwanego tak¿e spo³eczeñstwem globalnej informacji, spo-
³eczeñstwem postindustrialnym, czy tofflerowsk¹ �trzeci¹ fal¹� jest powszechnie znane i
dobrze opisane w literaturze1, dlatego te¿ zostanie tu pominiête.

Niew¹tpliwie jedn¹ z naczelnych cech wspó³czesnych czasów jest niezwykle szybki
rozwój techniki i technologii, jej coraz wiêksza dostêpno�æ i zwi¹zana z tym � a nawet
wrêcz wymuszona � ogromna zmienno�æ warunków ¿ycia spo³ecznego, gospodarczego,
kulturalnego, a tak¿e przemiany w sferze mentalnej, psychologicznej itp.

Wspó³czesny cz³owiek ¿yje i funkcjonuje w medialnym �wiecie. Owo potê¿ne �rodowi-
sko medialne wspó³tworz¹: komputer, telewizja i telefonia komórkowa. Dwie najwa¿niej-
sze konsekwencje tego faktu to: mediatyzacja, tj. przenoszenie coraz wiêkszej liczby do�wiad-
czeñ ze �wiata realnego do medialnego i poznawanie otaczaj¹cej nas rzeczywisto�ci za po�red-
nictwem mediów oraz technopolizacja ¿ycia, polegaj¹ca m.in. na tym, ¿e do cz³owieka do-
ciera informacja wieloma niezale¿nymi kana³ami (prasa, radio, telewizja, Internet). Funkcjo-
nuj¹ce od wielu set czy nawet tysiêcy lat spo³eczne mechanizmy ochrony przed informacj¹
niepo¿¹dan¹, takie jak rodzina, szko³a, system prawny, polityczny i religijny, nie mog¹ w
tych warunkach spe³niaæ swoich dotychczasowych funkcji �filtrów informacyjnych�. Z naj-
odleglejszych zak¹tków �wiata, który sta³ siê globaln¹ wiosk¹, b³yskawicznie dociera do
nas informacja o wszystkich wydarzeniach. W wielu �ród³ach informacyjnych, a zw³aszcza
w Internecie, s¹siaduj¹ ze sob¹ informacje prawdziwe i nieprawdziwe, u¿yteczne i wychowaw-
czo szkodliwe. Najczê�ciej brak tu jakiejkolwiek hierarchizacji. Technopol to bowiem tak¿e
kultura moralnie obojêtna, która wybór pomiêdzy dobrem a z³em pozostawia jednostce2.

1 Zob. m.in.: A. i H.  T o f f l e r,  Budowa nowej cywilizacji. Polityka trzeciej fali, Wydaw. Zysk i S-ka,
Poznañ 1996; W drodze do spo³eczeñstwa informacyjnego, pod red. J. Lubacza, Wydaw. Politechniki Warszaw-
skiej, Warszawa 1999; T.  G o b a n - K l a s,  P.  S i e n k i e w i c z,  Spo³eczeñstwo informacyjne: szanse,
zagro¿enia, wyzwania, Wydaw. Fundacji Postêpu Telekomunikacji, Kraków 1999; Mikrospo³eczno�æ informa-
cyjna, pod red. L. H. Habera, Uczelniane Wydawnictwa Naukowo Dydaktyczne, Kraków 2001.

2 N.  P o s t m a n,  Technopol. Triumf techniki nad kultur¹, PIW, Warszawa 1995, s. 87.
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M³ody cz³owiek, przez stulecia kszta³towany w uk³adzie wyznaczanym przez trójk¹t:
rodzina, szko³a, ko�ció³, obecnie ¿yje w uk³adzie czworok¹tnym: rodzina, media, szko³a,
ko�ció³. Przestawiona tu kolejno�æ tych instytucji nie jest przypadkowa. Wspó³cze�nie bo-
wiem coraz wiêksz¹ rolê w kszta³towaniu postaw m³odzie¿y odgrywaj¹ media, przy margi-
nalizacji roli pozosta³ych instytucji, w tym tak¿e tej najwa¿niejszej rodziny. Telewizja staje
siê nie tylko �wrogiem komunikacji w rodzinie�3, ale czêsto tak¿e lansuje bardzo negatywne
wzorce zachowañ. Podobn¹ negatywn¹ rolê odgrywaj¹ destrukcyjne gry komputerowe i
szkodliwe tre�ci zawarte w Internecie (tzw. informacyjny dym4).

Szkicuj¹c � z konieczno�ci � pobie¿nie przemiany zachodz¹ce we wspó³czesnym �wie-
cie nie sposób pomin¹æ zagadnienia kryzysu szko³y. On to bowiem w du¿ej mierze determi-
nuje warunki, w jakich przychodzi dzia³aæ nauczycielowi. Wbrew powszechnym mniema-
niom �ród³a kryzysu szko³y tkwi¹ w du¿ej mierze poza ni¹ sam¹. Jak trafnie zauwa¿a J. Czer-
ny, �ród³em kryzysu s¹ postawy moralno etyczne spo³eczeñstwa, gdy¿ to w³a�nie spo³e-
czeñstwo, które jest dostarczycielem ogólnej destrukcji i patologii, ponosi g³ówn¹ odpowie-
dzialno�æ za stan wychowania m³odzie¿y5. Narastaj¹ca skala z³a ma swoje korzenie w naru-
szonej hierarchii warto�ci, a wiêc w aksjosferze. J. Czerny wprowadza tu pojêcie tzw. �prze-
suniêcia aksjologicznego�, polegaj¹cego na nadmiernej gloryfikacji warto�ci materialnych i
marginalizacji warto�ci humanistycznych, duchowych6. Procesy globalizacyjne powoduj¹,
¿e takie zjawiska, jak zorganizowana przestêpczo�æ, przemoc w rodzinie i szkole, prostytu-
cja czy narkomania, sta³y siê powszechne.

2. NOWE ZADANIA NAUCZYCIELA W SPO£ECZEÑSTWIE INFORMACYJNYM

Zwraca uwagê ogromna wielo�æ i ró¿norodno�æ propozycji dotycz¹cych wzorca na-
uczyciela przysz³o�ci, jakie mo¿na znale�æ w literaturze. Oto jedni badacze zagadnienia
akcentuj¹ rolê edukacji proekologicznej i zwi¹zanej z ni¹ turystyki i krajoznawstwa, inni �
edukacji kulturalnej i literackiej, jeszcze inni za� jako nadrzêdn¹ wskazuj¹ edukacjê medial-
n¹ i informatyczn¹. Ponadto, jedni autorzy za najwa¿niejszy uwa¿aj¹ rozwój warto�ci ducho-
wych wychowanków, podczas gdy inni podkre�laj¹ rolê kszta³towania zawodowych umie-
jêtno�ci7. Rodzi siê zatem naturalne pytanie, czy mo¿liwe jest pogodzenie tak wielu ró¿no-
rodnych stanowisk, czy te¿ nale¿y siê opowiedzieæ za którym� z wariantów?

Nauczyciel dzia³aj¹cy w spo³eczeñstwie informacyjnym, stanie przed konieczno�ci¹
rozwi¹zania wielu dychotomicznych problemów wspó³czesnego �wiata, z których jako naj-
wa¿niejsze nale¿y wskazaæ: afirmacja jednostki czy zakorzenienie we wspólnocie; globali-
zacja czy to¿samo�æ lokalna; spo³eczeñstwo masowe czy lepsza jako�æ ¿ycia jednostki; kult
nowo�ci czy afirmacja tradycji; praca jako dorywcze zajêcie czy d³ugoterminowa kariera
zawodowa; konsumpcja czy samorealizacja; nieograniczona wolno�æ doboru partnerów ¿y-
ciowych czy trwa³a rodzina; demokracja w rêkach wybranych czy dyskurs publiczny; wreszcie
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3 P. T.  N o w a k o w s k i,  Fast food dla mózgu, czyli telewizja i okolice, Maternus Media, Tychy 2002,
s. 14.

4 R.  T a d e u s i e w i c z,  Spo³eczno�æ Internetu, Akademicka Oficyna Wydawnicza EXIT, Warszawa
2002, s. 122.

5 J.  C z e r n y,  Zagro¿enia wychowawcze we wspó³czesnym �wiecie, ��l¹sk� sp. z o.o. Wydaw. Naukowe,
Katowice 1999, s. 54-56.

6 Tam¿e, s. 33.
7 Zob. np.: Edukacja jutra. VIII Tatrzañskie Seminarium Naukowe, red. naukowa: W. Kojs, E. Piotrowski,

T. M. Zimny, Agencja Promocji Nauki i Kultury Menos s.c., Czêstochowa 2002.
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informacja czy m¹dro�æ8. Istotnym dylematem bêdzie te¿ rozstrzygniêcie, czy edukacyjnym
priorytetem maj¹ byæ warto�ci czy umiejêtno�ci. Przez wiele lat kszta³cenie zorientowane
by³o na wiadomo�ci, umiejêtno�ci, postawy i kompetencje, dzi� na plan pierwszy wysuwaj¹
siê postawy i kompetencje, za� wiadomo�ci plasuj¹ siê na koñcu tej hierarchii9. Jest to zwi¹-
zane z wymogami wspó³czesnego rynku pracy, który zainteresowany jest sprawnym zawo-
dowo pracownikiem, niekoniecznie o szerokich horyzontach my�lowych. Nauczyciel coraz
czê�ciej staje wiêc przed konieczno�ci¹ ukszta³towania u uczniów spo³ecznej refleksyjno-
�ci, nakazuj¹cej cz³owiekowi zastanowiæ siê nad swoj¹ sytuacj¹ i kierunkiem, w jakim zmierza
�wiat.

Pedagogiczne konsekwencje budowania spo³eczeñstwa informacyjnego przejawiaj¹ siê
w czterech aspektach: naukowo-dydaktycznym, techniczno-technologicznym, spo³ecznym
i wychowawczym10. Z uwagi na ograniczone ramy niniejszego artyku³u ich opis pominie-
my, koncentruj¹c siê tylko na konsekwencjach natury wychowawczej, maj¹cych dla prowa-
dzonych tu rozwa¿añ ze wzglêdu na ró¿norodno�æ i rozleg³o�æ szczególne znaczenie. Po-
wszechny, nieskrêpowany dostêp uczniów do informacji z wielu �róde³, uczestnictwo w
kulturze globalnej, wreszcie wspomniana ju¿ wcze�niej technopolizacja ¿ycia, stawiaj¹ przed
rodzicami i szko³¹ zupe³nie nowe wyzwania. Szko³a zdecydowanie traci monopol na prze-
kazywanie wiedzy, staj¹c siê bardziej organizatorem procesu kszta³cenia ni¿ �ród³em samej
wiedzy. Obserwowane w wielu krajach obni¿enie poziomu intelektualnego uczniów, po³¹-
czone z upadkiem autorytetów i negatywn¹ zmian¹ systemu warto�ci oraz narastaj¹ce po-
czucie wielkiego zagubienia m³odzie¿y ¿yj¹cej w okresie przemian, rodz¹ nowe problemy,
którym wspó³czesne systemy edukacyjne bêd¹ musia³y stawiæ czo³a.

Wymienione tu cztery obszary pedagogicznych konsekwencji budowania spo³eczeñ-
stwa informacyjnego wzajemnie siê przenikaj¹ i warunkuj¹. Musz¹ one zatem byæ rozpatry-
wane ³¹cznie w ujêciu systemowym. Edukacja jest bowiem bardzo wa¿n¹ ga³êzi¹ funkcjo-
nowania pañstwa. Jej kszta³t zale¿y w du¿ej mierze od elit rz¹dz¹cych, ale i przysz³e elity
kszta³cone s¹ w takim systemie edukacyjnym, jaki uprzednio zosta³ wypracowany.

3. KOMPETENCJE NAUCZYCIELA W SPO£ECZEÑSTWIE INFORMACYJNYM

Nowe czasy i nowa sytuacja, wymagaj¹ te¿ nowych, bogatszych kompetencji nauczy-
ciela. Pojêcie kompetencji, posiadaj¹ce wiele ró¿nych interpretacji w literaturze11 bêdzie tu
rozumiane jako zdolno�æ do dzia³ania, stanowi¹ca syntezê trzech komponentów: wiedzy,
umiejêtno�ci i postawy12. Takie ujêcie zak³ada, ¿e nauczyciel posiada ca³y szereg kompeten-
cji, z których najwa¿niejszymi s¹: kompetencje merytoryczne (dog³êbna znajomo�æ mate-
ria³u, posiadanie wiedzy z danego przedmiotu), psychologiczno-pedagogiczne (wiedza z
zakresu psychologii rozwojowej i wychowawczej, a tak¿e znajomo�æ podstawowych za³o-
¿eñ i procedur uczenia siê zwi¹zanych z koncepcjami: behawiorystyczn¹, kognitywistyczn¹
i humanistyczn¹) oraz kompetencje komunikacyjne i negocjacyjne (gdy¿ proces dydak-
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8 P.  S z t o m p k a,  Szok przysz³o�ci. Dziesiêæ dylematów XXI wieku, �Wprost� nr 1/2003 (5 styczeñ),
s. 26-27; zob. tak¿e: K.  D e n e k,  Perspektywa reformy edukacyjnej, [w:] Tendencje w dydaktyce wspó³czesnej,
pod red. K. Denka i F. Bere�nickiego, Wydaw. A. Marsza³ek, Toruñ 1999, s. 26.

9 I.  W o j n a r,  Humanistyczne intencje edukacji, Wydaw. Akademickie �¯ak�, Warszawa 2000, s. 198.
10 J.  M o r b i t z e r,  Pedagogiczne konsekwencje powstawania spo³eczeñstwa informacyjnego, �Rocznik

Komisji Nauk Pedagogicznych�, tom LIII, Wydaw. Oddzia³u PAN, Kraków 2000, s. 180.
11 W.  S t r y k o w s k i,  Kompetencje nauczyciela szko³y wspó³czesnej, �Edukacja Medialna�, nr 4/2002,

s. 5-13.
12 Tam¿e, s. 5.
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tyczny jest nieustannym procesem komunikacji; w ramach tych kompetencji nauczyciel
powinien tak¿e posi¹�æ umiejêtno�æ sprawnego pos³ugiwania siê mediami i szerokiego wy-
korzystywania technologii informacyjnych, w tym g³ównie Internetu jako medium komuni-
kacyjnego i informacyjnego). Uwzglêdniaj¹c fakt ogromnej zmienno�ci warunków, w ja-
kich przychodzi dzia³aæ wspó³czesnemu nauczycielowi listê niezbêdnych kompetencji nale-
¿y poszerzyæ o kompetencje autoedukacyjne, zwi¹zane z rozwojem zawodowym i samo-
kszta³ceniem13. Zaprezentowane tu podej�cie jest w pe³ni zgodne z personalistyczn¹ kon-
cepcj¹ modelu edukacji nauczycielskiej, upatruj¹c¹ szczególn¹ warto�æ w wielostronnym
rozwoju kompetencji nauczyciela, w my�l której nauczyciel ma ponadto �byæ wzorcem oso-
bowo�ciowym na tyle charakterystycznym i interesuj¹cym, by z punktu widzenia ucznia
byæ godnym na�ladowania�14.

Warto zwróciæ uwagê, ¿e nauczyciel coraz czê�ciej nie bêdzie identyfikowany z kon-
kretnymi przedmiotami. Preferowany bêdzie model nauczyciela ³¹cz¹cego wykszta³cenie
ogólnopedagogiczne z interdyscyplinarnymi kompetencjami, zdolnego do zintegrowanego
nauczania i dostrzegaj¹cego wa¿ne tematy wspó³czesno�ci, takie jak terroryzm, ska¿enie
�rodowiska naturalnego, media i nowoczesne technologie oraz ich spo³eczne konsekwencje.

4. EWOLUCJA ROLI NAUCZYCIELA W SPO£ECZEÑSTWIE INFORMACYJNYM

Nauczyciel, który ma efektywnie spe³niaæ swoje zadania w spo³eczeñstwie informacyj-
nym musi byæ zupe³nie innym typem nauczyciela ni¿ dotychczas. Przestanie on byæ

�w³adc¹ w klasie szkolnej, [...] panem na katedrze, a stanie siê pomocnikiem ucznia w podejmowa-
nych przez niego procesach uczenia siê. Jego praca stanie siê bardziej transparentna, a przy tym bêdzie siê
musia³ ustawicznie uczyæ�15.

Autorzy cytowanego ju¿ raportu �Edukacja jest w niej ukryty skarb� podkre�laj¹, ¿e

�rozwój nowoczesnych technologii w niczym nie pomniejsza roli nauczycieli, a przeciwnie zmienia
j¹ gruntownie. [...] Nauczyciel staje siê w pewnym sensie partnerem wiedzy zbiorowej, któr¹ powinien or-
ganizowaæ, krocz¹c zdecydowanie w awangardzie przemian�16.

Nowoczesny nauczyciel wraz z postêpuj¹c¹ utrat¹ monopolu na przekazywanie wiedzy,
bêdzie siê przekszta³caæ w przewodnika po coraz bardziej skomplikowanych, czêsto hiper-
medialnych strukturach informacyjnych, staj¹c siê inspiratorem i naukowym oraz ducho-
wym opiekunem ucznia. Jest to tym wa¿niejsze, i¿ jak akcentuj¹ autorzy raportu �¿egluga
po wiedzy staje siê warunkiem wstêpnym samej wiedzy�17.

W tej sytuacji proces nauczania bêdzie ewoluowa³ w stronê metanauczania, w którym
zadaniem nauczyciela jest przygotowanie ucznia do samodzielnego i ca³o¿yciowego proce-
su uczenia siê, kszta³towanie dojrza³o�ci informacyjnej ucznia, polegaj¹cej nie tylko na uzy-
skaniu sprawno�ci w wyszukiwaniu informacji w ró¿nych �ród³ach informacyjnych (g³ów-
nie w Internecie), ale tak¿e na umiejêtno�ci jej selekcjonowania, warto�ciowania i budowa-
nia z owych �informacyjnych cegie³ek� gmachu wiedzy, a w dalszej konsekwencji kszta³ce-
nia ku m¹dro�ci. Takie cechy posiada edukacja refleksyjna, która postuluje ponadto m.in.
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13 Tam¿e, s. 11.
14 R.  M e i g h a n,  Edukacja elastyczna, Toruñ 1994, s. 57. [Podajê za:] K.  P r z e c ³ a w s k a,  Przemia-

ny modelu edukacji nauczyciela, [w:] Edukacja jutra. VIII Tatrzañskie Seminarium Naukowe, tam¿e, s. 166.
15 R.  P a c h o c i ñ s k i,  Technologia a o�wiata, Instytut Badañ Edukacyjnych, Warszawa 2001, s. 4.
16 Edukacja jest w niej ukryty skarb, Raport dla UNESCO..., tam¿e, s. 188.
17 Tam¿e, s. 188.
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zerwanie z ilo�ciow¹ dominacj¹ informacji, odbudowanie uk³adu mistrz�uczeñ i polepsze-
nie dialogu nauczyciela z uczniami, holistyczne postrzeganie ucznia, umiejêtne ³¹czenie
najlepszych cech tradycyjnej edukacji z nowoczesnymi technologiami i innowacjami18.

Niezbêdne jest tak¿e w³¹czenie do edukacji szeroko rozumianego humanizmu jako prze-
ciwwagi dwóch podstawowych przejawów technopolizacji ¿ycia � bezdusznej technokracji
i odej�cia od tradycyjnych warto�ci, których brak jak ju¿ wspomniano jest jedn¹ z g³ównych
przyczyn kryzysu w obszarze edukacji. Przywrócenie warto�ci jako naczelnego elementu
kszta³towania celów edukacji, wokó³ którego rozbudowuje siê wiadomo�ci i umiejêtno�ci
jest w pe³ni zgodne z najnowszymi tendencjami obowi¹zuj¹cymi w dydaktyce, gdy¿ wszel-
ka edukacja nie mo¿e byæ sprzeczna z warto�ciami, a ponadto � jak zauwa¿a A. Bogaj �

�priorytetow¹ kategori¹ celów edukacji szkolnej staje siê dzi� kszta³towanie okre�lonego �wiata war-
to�ci i postaw, które maj¹ wp³yw na [...] urzeczywistnianie cz³owieczeñstwa, a wiêc na sens ludzkiej egzy-
stencji, orientacji ¿yciowych i d¹¿eñ cz³owieka, wreszcie jako�æ jego ¿ycia�19.

Na ogromn¹ rolê aksjosfery zwraca tak¿e uwagê J. Gajda, stwierdzaj¹c, ¿e �istot¹ edu-
kacji jest �wiadome wprowadzanie w �wiat warto�ci, uczenie trafnego ich wyboru�. Wed³ug
tego autora kszta³towanie w³a�ciwej postawy aksjologicznej nale¿y uznaæ za �istotny, a mo¿e
i najwa¿niejszy problem edukacyjny s³u¿¹cy budowaniu cz³owieczeñstwa�20. Chodzi przy
tym o tak¹ postawê aksjologiczn¹, która pozwoli przygotowaæ cz³owieka do sprostania wszel-
kim przeciwno�ciom i sprzeczno�ciom nadchodz¹cych czasów, w tym bezrobociu, ¿ycio-
wym niepowodzeniom oraz harmonijnemu ³¹czeniu warto�ci absolutnych (byæ) z warto-
�ciami konsumpcyjnymi (mieæ)21.

5. ZAKOÑCZENIE

Podsumowuj¹c powy¿sze rozwa¿ania nale¿y stwierdziæ, ¿e optymalnym modelem na-
uczyciela w spo³eczeñstwie informacyjnym bêdzie refleksyjny praktyk, ³¹cz¹cy elementy
wiedzy �co�, �jak� i �dlaczego�22, biegle pos³uguj¹cy siê najnowszymi technologiami infor-
macyjnymi, �wiadomy szans i zagro¿eñ, jakie te technologie wnosz¹ do obszaru edukacji i
codziennego ¿ycia, przywi¹zuj¹cy bardzo du¿¹ wagê do kszta³towania postaw i sfery aksjolo-
gicznej wychowanków, przygotowany do nieustannie zmieniaj¹cych siê warunków ¿ycia i
zawodowego funkcjonowania, w tym tak¿e do ci¹g³ego doskonalenia w³asnych umiejêtno-
�ci, zdolny do refleksji i interpretacji ró¿norodnych sytuacji edukacyjnych. J. Czerny zwra-
ca ponadto uwagê, ¿e nauczyciel przysz³o�ci zajêty trudami codziennej pracy zawodowej
nie bêdzie w stanie �ledziæ postêpów badawczych w obrêbie swojej profesji, st¹d konieczny
stanie siê jego sta³y kontakt z uczonym danej specjalno�ci23.
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18 J.  M o r b i t z e r,  O refleksyjn¹ edukacjê w medialnym �wiecie, [w:] Edukacja jutra. VIII Tatrzañskie
Seminarium Naukowe, tam¿e, s. 261-268.

19 A.  B o g a j,  Kszta³cenie ogólne. Miêdzy tradycj¹ a ponowoczesno�ci¹, Instytut Badañ Edukacyjnych,
Warszawa 2000, s. 47.

20 J.  G a j d a,  Idea nowego humanizmu jako wyzwanie edukacyjne w dobie globalizmu, [w:] Edukacyjne
konteksty procesów globalizacji, pod red. W. Kojsa, Uniwersytet �l¹ski w Katowicach Filia w Cieszynie, Cie-
szyn 2001, s. 12.

21 Tam¿e, s. 13.
22 M.  N o w a k - D z i e m i a n o w i c z,  Oblicza nauczyciela. Oblicza szko³y, Wydaw. A. Marsza³ek,

Toruñ 2001, s. 16.
23 J.  C z e r n y,  Zagro¿enia wychowawcze ..., tam¿e, s. 59.
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Najlepiej nawet przygotowany nauczyciel nie bêdzie jednak w stanie dobrze spe³niaæ
swoich edukacyjnych powinno�ci, je¿eli proces wychowywania nie stanie siê przedmiotem
zainteresowania ca³ego spo³eczeñstwa. Jak ju¿ wspomniano, to spo³eczeñstwo ponosi g³ów-
n¹ odpowiedzialno�æ za stan wychowania m³odzie¿y, powinno ono zatem zapewniæ nauczy-
cielowi zdecydowane wsparcie w spo³ecznym i ogólnoludzkim przecie¿ procesie wycho-
wawczym.
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PRZYGOTOWANIE DO WYKONYWANIA ZAWODU

Nowe czasy rodz¹ nowe wyzwania dla wszystkich, a zatem tak¿e dla pedagogiki, której
sens zawiera siê g³ównie w kreowaniu lub zmianie rzeczywisto�ci wychowawczej. W tym
krótkim z konieczno�ci opracowaniu, chcê poruszyæ niewielki wycinek problematyki, która
wi¹¿e siê z wizj¹ kszta³cenia nowych pedagogów potrafi¹cych (b¹d� nie) zmierzyæ siê z tym
nowym obrazem �wiata. Pytanie o sens kszta³cenia pedagogów rozwi¹zywane by³o rozma-
icie, ale generalnie prawie zawsze sprowadza³o siê to do pedagogiki stanów idealnych (ce-
lów)1. Dokonuj¹c nawet pobie¿nej analizy literatury pedagogicznej widzimy wy³aniaj¹cy
siê, a w zasadzie wci¹¿ obecny trend zakorzeniony w tradycji, do postrzegania przez peda-
gogów swej dyscypliny w kategoriach projektowania dzia³añ edukacyjnych. Taki jej kszta³t
postrzegany jest tak¿e powszechnie przez profesjonalistów od edukacji (nauczycieli, wy-
chowawców), nieobcy jest on równie¿ decydentom o�wiatowym, a tak¿e wszechobecny jest
w my�leniu potocznym, a wiêc charakterystyczny jest dla sposobu widzenia pedagogiki
przez �cz³owieka z ulicy�.

Wa¿na w tym kontek�cie wydaje siê wizja samych pedagogów, nauczycieli, czy jeszcze
potencjalnych pedagogów. Wizja teorii pedagogicznej i jej relacji z praktyk¹ szkoln¹ w�ród
nauczycieli wynikaj¹ca z wielu badañ jest mocno zawê¿ana, wiêc ograniczona, bowiem jak
pisze w swym raporcie z badañ S. Palka, cechuje j¹ zdecydowany praktycyzm, co da siê
wyraziæ ogólnikowym pogl¹dem, i¿ teoria pedagogiczna winna stanowiæ zbiór uogólnieñ,
zasad, wskazówek metodycznych odnosz¹cych siê do wystêpuj¹cych w danym czasie zja-
wisk wychowania i kszta³cenia2. Koresponduje to z czêsto pojawiaj¹cym siê pogl¹dem, i¿
nauczycieli-praktyków charakteryzuje w my�leniu pedagogicznym mentalno�æ fundamen-
talistyczna, a wiêc sw¹ rolê ograniczaj¹ oni do aplikacji odgórnie zadanych im za³o¿eñ3.
Niedaleko od tej wersji my�lenia pedagogicznego zdaj¹ siê odbiegaæ pogl¹dy studentów �
potencjalnych pedagogów-nauczycieli-wychowawców, gdy¿ jak pisze T. Hejnicka-Bezwiñ-
ska, �studiowanie � wyposa¿aj¹c w terminologiê naukow¹ � legitymizuje stereotypy po-
tocznego my�lenia o wychowaniu�4. Nie zmienia siê zatem ich perspektywa poznawcza,
choæ nabywana wiedza nieco j¹ porz¹dkuje.

1 K.  K r u s z e w s k i,  Pedagogika powszednia, �Kwartalnik Pedagogiczny� 1985, nr 1, s. 14.
2 S.  P a l k a,  Teoria pedagogiczna a praktyczne do�wiadczenia nauczycieli, Warszawa 1989, s. 192-197.
3 E.  R o d z i e w i c z,  �Szko³y My�lenia� w edukacji. Praktyki my�lenia wychowawczego � teorie �

orientacje edukacyjne, [w:] Edukacja wobec zmiany spo³ecznej, (red.) J. Brzeziñski, L. Witkowski, Poznañ-To-
ruñ 1994, s. 507-508; por. R.  L e p p e r t,  Pedagogika. Poszukiwanie pewno�ci, Studenckie wyobra¿enia o
pedagogice jako dyscyplinie naukowej i kierunku studiów, Kraków 1997, s. 14.

4 T.  H e j n i c k a - B e z w i ñ s k a,  Edukacja � kszta³cenie � pedagogika. Fenomen pewnego stereotypu,
Kraków 1995, s. 58.
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Podjêcie studiów pedagogicznych jest niew¹tpliwie dzia³aniem celowym, a wiêc wypo-
sa¿onym w jakie� kryteria sensowno�ci, które wyznaczaj¹ oczekiwania i nastawienia wobec
podjêtych studiów. Rodzi siê zatem pytanie o to, jaki sens, jakie wyobra¿enia, oczekiwania
maj¹ konkretni studenci konkretnego kierunku wobec ró¿nych wymiarów oferty edukacyj-
nej jak¹ im siê przedstawia i proponuje.

Siêgaj¹c do badañ R. Lepperta5, wiêkszo�æ studentów traktuje pedagogikê jako naukê
praktyczn¹, determinowan¹ realizacj¹ okre�lonych, konkretnych celów, za� znacznie rza-
dziej postrzega j¹ jako naukê teoretyczno-praktyczn¹, zatem maj¹c¹ te¿ funkcje kreatywne,
natomiast nikt nie kojarzy³ pedagogiki jedynie z teoretycznym jej wymiarem. Dominuje
zatem w�ród studentów techniczny sposób ujmowania pedagogiki, co determinuje swoist¹
wizjê wychowania wyra¿an¹ najczê�ciej w kategoriach teorii urabiania (kszta³towanie, zmie-
nianie, urabianie, wp³yw, wyposa¿anie, przekazywanie, formowanie), za� zdecydowanie mniej
popularna w�ród studentów wydaje siê byæ teoria wychowania traktowana jako swobodny
rozwój (ujêcie humanistyczne). Mo¿na s¹dziæ, i¿ wychowanie traktowane jest najczê�ciej
przez potencjalnych pedagogów jako czynnik prostej adaptacji spo³ecznej, zajêcia przypisa-
nego im miejsca w strukturze spo³ecznej, czy nawet tylko spe³nianie pok³adanych w nich
oczekiwañ spo³ecznych. Co wiêcej badani dopuszczaj¹ swoiste formy manipulacji wycho-
wankiem, czy swoistej jego indoktrynacji (dzia³ania poza �wiadomo�ci¹), po to by zrealizo-
waæ zamierzone cele (wychowanie ma byæ skuteczne). Swój zawód postrzegaj¹ zatem stu-
denci najczê�ciej w kategoriach zadania (powinno�ci), nie za� faktu spo³ecznego (naturalne-
go wzajemnego oddzia³ywania).

W tym kontek�cie najwa¿niejsze wydaje siê stwierdzenie jak studenci postrzegaj¹ w³a-
sne uniwersyteckie studia, a wiêc czy widz¹ je jako uczestnictwo w procesie powstawania
wiedzy6, czy miejsce, w którym winni byæ wyposa¿eni w skuteczne sposoby dzia³ania wy-
chowawczego? Wszyscy studenci w przytaczanych badaniach wybrali tê drug¹ opcjê, a wiêc
studia postrzegaj¹ jako �ród³o wiedzy niezbêdnej do profesjonalnego i kompetentnego wy-
konywania zawodu. Mo¿e to byæ wiedza teoretyczna i praktyczna (ale pierwsza i g³ównie
psychologiczna podporz¹dkowana jest drugiej), b¹d� tylko ograniczaj¹ca siê do poznania
metodyki wychowania. Czasem, choæ rzadko, postrzegaj¹ studenci u¿yteczno�æ przyswaja-
nej wiedzy dla kszta³towania w³asnego ¿ycia (samodoskonalenia, bycia dla siebie samego
pedagogiem).

Sposób postrzegania przez studentów swojej przysz³ej roli zawodowej, przyjmuj¹c
metaforycznie przedstawione dwie jej wersje � towarzysz czy przewodnik � wskazuje, i¿
najczê�ciej lokuj¹ oni jej wyznaczniki w tej drugiej, co jest naturaln¹ konsekwencj¹ postrze-
gania pozosta³ych wymiarów pedagogiki, jej przedmiotu i w³asnego, choæ jeszcze poten-
cjalnego zawodu. Rozpisuj¹c szerzej te metafory pos³u¿y³ siê autor typologi¹ Gary�ego D.
Fenstermachera i Jonasa F. Soltisa, gdzie nauczyciela opisuje siê jako ogrodnika (rozwój i
pielêgnowania m³odych, wzrastaj¹cych istot), garncarza (nadawanie bezkszta³tnej masie
postaæ u¿ytecznego przedmiotu), po³o¿nika (asystent przy narodzinach pomys³ów i wie-
dzy), zaopatrzeniowca (dostarczanie zapasu wiedzy i umiejêtno�ci potrzebnych w podró¿y
¿ycia)7. Wybijaj¹ce siê metafory w percepcji w³asnej roli to � garncarz i zaopatrzeniowiec,
czyli obaj kieruj¹cy procesem wychowania. Kierownicy za� musz¹ byæ odpowiedzialni, winni
stanowiæ autorytet dla ucznia, za� z wykonywaniem tej roli wi¹¿e siê te¿ ogromny trud i
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5 R.  L e p p e r t,  Pedagogika..., op. cit., s. 36-78.
6 S.  H e s s e n,  1931, s. 356, cyt. za R.  L e p p e r t,  Pedagogika..., op. cit., s. 54.
7 G. D.  F e n s t e r m a c h e r,  J. F.  S o l t i s,  Podej�cia do nauczania, �Kszta³cenie Nauczycieli� 1993,

nr 1, s. 30-31.
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po�wiêcenie, st¹d zawód ten traktowany jest czasem w kategoriach powo³ania (podobnie
jak kap³an, czy zakonnica). Jak widaæ, obraz ten bliski jest stereotypowemu postrzeganiu
roli nauczyciela8 zakorzenionemu w naszej polskiej tradycji, za� patrz¹c nañ w kontek�cie
wyznawanej ideologii trzeba przyj¹æ, i¿ nosi on znamiona konserwatyzmu i biurokratyzmu9

pedagogicznego w zakresie przekonañ10, za� w zakresie proponowanych celów metod, form
i �rodków wskazuje na ho³dowanie ideologii transmisji kulturowej11. Pokazuje to rozd�wiêk
miêdzy zmieniaj¹c¹ siê rzeczywisto�ci¹ a postrzeganymi funkcjami pedagogiki, sytuowanie
paradygmatu kszta³cenia w kategoriach przekazu gotowej i sta³ej wiedzy, postrzeganie na-
uczyciela w kategoriach profesjonalnego funkcjonariusza instytucji o�wiatowych, którego
celem jest reprodukcja typizuj¹ca uczniów warunkowana strukturalnymi zmiennymi spo-
³ecznymi. Mo¿na te¿ powiedzieæ, i¿ cechuje studentów w postrzeganiu w³asnej roli zawodo-
wej racjonalno�æ o znamionach instrumentalnej, któr¹ w takim przypadku wyznacza spraw-
no�æ techniczna realizacji zak³adanych oraz spo³ecznie i kulturowo usankcjonowanych lub
wystandaryzowanych celów. W takim ujêciu, studenci oczekuj¹ raczej wiedzy-recepty i
metod-kluczy, które pozwol¹ im bez przeszkód i nadmiernych wewnêtrznych kosztów reali-
zowaæ odgórnie zak³adan¹ teleologiê.

Edukacja nauczycielska mo¿e byæ postrzegana bardziej jako �ród³o utrwalania tradycji,
ni¿ jej zmiany, restauracji dawnych rozwi¹zañ, bardziej ni¿ kreowania nowych czy te¿ na-
wet twórczego przekszta³cenia ju¿ istniej¹cych koncepcji12. Koresponduje to z proponowa-
n¹ przez M. Zeichnera typologi¹ modeli edukacji nauczycielskiej konstruowan¹ na dwóch
wzajemnie przenikaj¹cych siê wymiarach: pewno�æ (wiêc sta³o�æ) � problematyczno�æ (wiêc
zmienno�æ) oraz gotowa postaæ (dana, sta³a) � tworzona podmiotowo (w³asna, zmienna,
innowacyjna). Percepcja tego, co studenci uznaj¹ za konstytutywne dla ich potencjalnej roli
mie�ci siê po tych stronach wymiarów, gdzie znajduje siê pewno�æ i powi¹zana z ni¹ gotowa
postaæ dostarczanej im wiedzy, lokuj¹ce ich w perspektywie nauczycieli-wyrobników, po-
s³uguj¹cych siê sprawdzonymi empirycznie, a wiêc behawioralnymi metodami. Wszystko
zdaje siê zatem wskazywaæ, i¿ potencjalni pedagodzy widz¹ i czuj¹ siê lepiej, a zapewne te¿
i wygodniej w roli adaptacyjnego technika ni¿ refleksyjnego praktyka, st¹d g³ównie takiej
wiedzy oczekuj¹, która bêdzie im pomocna w realizacji wyobra¿onego wzorca pedagoga �
nauczyciela i wychowawcy.

Analiza wyników badañ w³asnych zdaje siê potwierdzaæ obraz konstruowany przez in-
nych autorów, g³ównie tych przywo³anych. Z. Kwieciñski lokowa³ np. ideologiê edukacyj-
n¹ wyznawan¹ przez kandydatów na nauczycieli w liberalizmie pedagogicznym � 65 do
80%, choæ przyjmowanej bardziej intuicyjnie, a nieprzek³adalnej na praktyczne kompeten-
cje13, co t³umaczy autor �efektem Pigmaliona� � samospe³niaj¹cej siê przepowiedni jako
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8 T.  H e j n i c k a - B e z w i ñ s k a,  Stereotyp w my�leniu o zwi¹zku pedagogiki z praktyk¹ edukacyjn¹,
[w:] Pedagogika alternatywna. Dylematy teorii, (red.) B. �liwerski, Kraków 2000, s. 21-32.

9 K.  K o n a r z e w s k i,  Nauczycielskie ideologie o�wiatowe, �Kwartalnik Pedagogiczny� 1990, nr 3;
cyt. za R.  L e p p e r t,  Pedagogika..., op. cit., s. 85-86.

10 R.  M e i g h a n,  Socjologia edukacji, Toruñ 1993, s. 191-250; por. Z.  K w i e c i ñ s k i,  Demokracja
jako zadanie edukacyjne i problem dla pedagogiki, [w:] Pedagogika alternatywna. Dylematy teorii, (red.) B.
�liwerski, Kraków 2000, s. 33-45.

11 L.  K o h l g e r g,  R.  M a y e r,  Rozwój jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacjê. Dylematy i
kontrowersje we wspó³czesnych pedagogiach, (red.) Z. Kwieciñski, L. Witkowski, Warszawa 1993, s. 54, za R.
L e p p e r t,  Pedagogika..., op. cit., s. 85.

12 H.  K w i a t k o w s k a,  �ród³a inspiracji nowego my�lenia o edukacji nauczycielskiej, [w:] Demokra-
cja a o�wiata..., op. cit., s. 472.

13 Z.  K w i e c i ñ s k i,  Demokracja ..., op. cit., 1995, s. 35.
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rezultatu odgadywania hipotezy badacza. Co wiêcej � dokonana analiza jako�ciowa zdaje
siê wskazywaæ, i¿ m³odzie¿ studencka dosyæ rzadko ma sprecyzowany pogl¹d na to w jaki
sposób opisywaæ swoj¹ przysz³¹ rolê i potrzebne ku temu kompetencje, wiêc stereotypowo
lokuje je w kategoriach pragmatycznych, utylitarnych, traktuj¹c kszta³cenie ogólno-teore-
tyczne jako najmniej przydatne.

Spróbujmy zatem przyjrzeæ siê rozk³adowi wyników w kilku wybranych zakresach, co
poprzedzimy krótk¹ charakterystyk¹ badanej próby, która � co trzeba przyznaæ � nie by³a
reprezentatywna. Badania przeprowadzono na prze³omie 2000/01 roku w dwóch uczelniach
Katowic (Uniwersytet �l¹ski, Wy¿sza Szko³a Pedagogiczna TWP w Warszawie, Instytut
Pedagogiki w Katowicach). £¹cznie przebadano 327 studentów trzeciego i czwartego roku
pedagogiki (U� � N=249 � 76,1%; WSP � N=78 � 33,9%), z czego 78 osób by³o s³uchacza-
mi studiów licencjackich, za� 249 wy¿szych magisterskich. Podobnie rozk³ada³y siê liczeb-
no�ci studentów zaocznych i dziennych (zaoczni � N=78; dzienni � N=249). Wiêkszo�æ
studentów niezale¿nie od charakteru studiów (dzienne, zaoczne) nie pracuje zawodowo
(N=288 � 88,1%), za� niewielka czê�æ posiada ju¿ inny zawód, który wykonuje (N=18 �
5,5%), oraz czê�æ ma ju¿ jaki� sta¿ pracy pedagogicznej (do 1 roku � N=6; do 2 lat � N=9; do
3 lat � N=3, do 4 lat � N=3; do 10 lat � N=3, do 15 lat � N=3; ³¹cznie 27 osób � 8,3%).
Zdecydowana wiêkszo�æ nie pracowa³a w zawodzie nauczyciela, pedagoga, wychowawcy
(N=300 � 91,7%). Respondenci to g³ównie ludzie m³odzi � do 25 lat (N=288�88,1%), za�
pozostali mieszcz¹ siê w starszych kategoriach wiekowych (N=39�11,9%; do 30 lat�N=15;
do 35 lat�N=13), do 40 lat�N=11). Wiêkszo�æ wywodzi siê z du¿ych miast, co wynika ze
specyfiki okrêgu (N=162�49,5%), znaczna grupa z miast o �redniej wielko�ci (N=84�25,7%)
i miast ma³ych (N=57�17,4%), za� niewiele ze �rodowisk wiejskich (N=24�7,3%). Pocho-
dzenie spo³eczne, opisywane w kategoriach tradycyjnych, zdominowane jest przez �rodo-
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Tabela 1. Tre�ci programowe � oczekiwania studentów pedagogiki (N=327)14
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14 Odpowiedzi nie sumuj¹ siê do 327, gdy¿ czê�æ badanych udziela³a wiêcej ró¿nych ich wersji, czê�æ za�
nie udzieli³a jej w ogóle. Odsetki liczono wobec podstawy jak¹ jest liczba wypowiedzi (N=354);
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wisko robotnicze (N=172�52,6%), choæ tak¿e wiele osób pochodzi ze �rodowisk inteligenc-
kich (N=136�41,6%), za� niewielka liczba (N=3�0,9%) stwierdza pochodzenie ch³opskie
(16 osób nie udzieli³o tu informacji� 4,9%).

Analizie poddano jedynie kilka najbardziej spektakularnych z punktu widzenia poru-
szanej problematyki pytañ kwestionariusza ankiety. Pierwsze pytanie dotyczy³o oczekiwañ
w zakresie tre�ci programowych, które wystêpuj¹ w ofercie edukacyjnej dla pedagogów.
Trzeba tu zaznaczyæ, ¿e niemal bezwyj¹tkowo badani formu³owali swoje wypowiedzi w
kategoriach �zawiedzionych nadziei�, a wiêc ustosunkowali siê doñ krytycznie. Zestawie-
nie kategorii odpowiedzi zawarto w tabeli (Tabela 1).

Jak widaæ wiêkszo�æ odpowiedzi wskazywanych przez respondentów dotyczy tre�ci
praktycznych, co wskazuje, i¿ ukierunkowani s¹ oni pragmatycznie, utylitarnie, metodycz-
nie, technologicznie, a wiêc determinowani przez stereotyp pedagogiki jako nauki praktycz-
nej � pedagogiki celów instrumentalnie realizowanych, a zapewne i ideologicznie sankcjo-
nowanych (ranga 1 i 2; ³¹cznie 61%, N=216). Na drugim miejscu znalaz³a siê co prawda
opcja bardziej humanistyczna, gdzie tre�ci, które studenci uznaj¹ jako potrzebne profesjona-
li�cie pedagogowi, s³u¿yæ maj¹ rozwojowi i maj¹ charakter bardziej ogólnoteoretyczny, nie
powi¹zany bezpo�rednio z praktyk¹, jednak¿e dystans jaki dzieli obie te opcje jest ogromny
(N=42-11,9%). Opcjê zrównowa¿on¹, gdzie studenci postrzegaj¹ znaczenie zarówno teorii
jak i praktyki wyra¿a tak¿e niewielki odsetek respondentów (N=15 � 4,2%), a bior¹c pod
uwagê wyd�wiêk ich wypowiedzi, raczej nale¿a³oby ich w³¹czyæ do tych, których wizja jest
czysto pragmatyczna, gdy¿ sugeruj¹ one, i¿ teorii jest za du¿o i jest ona nie powi¹zana z
praktyk¹.

Pozosta³e kategorie odpowiedzi dotycz¹ zawiedzionych nadziei studentów w zakresie
bardziej formalnych cech tre�ci im przekazywanych, co wskazuje na niedostatki w zakresie
ich realizacji w procesie dydaktycznym � s¹ to zatem tre�ci przestarza³e, ma³o interesuj¹ce,
niezrozumia³e, powielaj¹ce siê, nudne, ideologiczne i indoktrynuj¹ce, zbyt ró¿norodne i
wreszcie nie s¹ realizowane (N=78; ~ 22%). Tylko trzy osoby wyrazi³y opiniê, i¿ tre�ci
nauczania odpowiadaj¹ jej oczekiwaniom. £¹czna liczba tego rodzaju odpowiedzi i �lado-
wy odsetek wskazañ �wiadcz¹cych o satysfakcjonuj¹cych dla studentów tre�ciach � s¹ nie-
zmiernie istotne, wskazuj¹c wa¿kie problemy, na które �rodowisko akademickie winno zwró-
ciæ uwagê, chc¹c nowocze�nie kszta³ciæ nowych i nowocze�nie, g³êboko humanistycznie
my�l¹cych pedagogów.

Pedagogika jako dyscyplina naukowa najczê�ciej wi¹zana jest z wiedz¹ instrumentaln¹
(praktyczn¹, technologiczn¹, metodyczn¹), której funkcj¹ jest bezpo�rednie przygotowanie
do zawodu (N=207 � %), za� zdecydowanie rzadziej traktowana jest jako dyscyplina dostar-
czaj¹ca wiedzy teoretycznej, któr¹ mo¿na wykorzystaæ do indywidualnego projektowania
procesu wychowania i nauczania (N= 87 � %), za� najmniejszy odsetek respondentów ³¹czy
jej oba wymiary (N=33 � %; zob. Tabela 2).

Tabela 2. Percepcja pedagogiki jako dyscypliny naukowej w�ród studentów

izdeiwopdoairogetaK N % B:AkenusotS

anzcydotem,anzcigolonhcet,anzcytkarp,anlatnemurtsniazdeiW.A 702 3,36
83,2

ac¹jutkejorp,anzcyteroetazdeiW.B 78 6,62

anzcyteroetianzcytkarpazdeiW.BA 33 1,01

mezaR 723 0,001
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Jak w tym kontek�cie postrzegana jest rola nauczyciela, o któr¹ zapytano bezpo�rednio
(Tabela 3-4), za� po�rednio wywiedziono z charakteru wiedzy, jak¹ studenci opisuj¹ jako
przydatn¹ w jej konstytuowaniu (Tabela 5). Dominuj¹ce cechy roli zawodowej postrzegaj¹
studenci w kategoriach pragmatycznych. Pedagog-nauczyciel uto¿samiany jest najczê�ciej
ze sprawnym praktykiem, metodykiem i technologiem (N=225 � 66,8%), zdecydowanie
rzadziej za� w kategoriach humanistycznych, jako zaanga¿owany i twórczy intelektualista
(N=66 � 20,2%), a jedynie niewielka czê�æ studentów ³¹czy obie wizje (N=36 � 11,0%).

Tabela 3. Rola pedagoga w percepcji studentów (N=327)

izdeiwopdoairogetaK N % B:AkenusotS

kytamgarp,kytkarp–ynzce³opsgolonhcetikydotemynwarpS.A 522 8,86
14,3

atsinamuhyzcrówt,atsilautkeletniynawo¿agnaaZ.B 66 2,02

kydotemynwarpsiatsilautkeletni,atsinamuH.BA 63 0,11

mezaR 723 0,001

W pytaniu bezpo�rednim dotycz¹cym postrzeganych przez studentów funkcji pedagoga
� wychowawcy i nauczyciela uzyskano nastêpuj¹ce wyniki (Tabela 4).

Tabela 4. Funkcje pedagoga w percepcji studentów (N=327)

ijcknufeirogetaK kaT
jezcaR

kat
jezcaR

ein
eiN

.sotS
N:T

agnaR

œontêjeimueinawot³atzskiyzdeiweinazcratsoD ci
uicy¿whcynbezrtop

112 55 23 92 63,4 1

erkoeldewaknawohcyweinawot³atzsK œl –urozwogeno
enzce³opseinawosotsyzrp

751 67 35 14 84,2 2

–aknawohcywujowzorogennortshcezsweinareipsW
ajcazilaeromas

231 17 58 93 46,1 3

–ujowzorogejwiwoknawohcyweinezsyzrawoT
umzilaudiwydniogejeinareipsw

121 26 54 99 72,1 4

Pos³u¿ono siê tutaj metaforycznie ujêtymi rolami pedagoga wedle Gary�ego D. Fenster-
machera i Jonasa F. Soltisa: ogrodnika (3), garncarza (2), po³o¿nika (4) i zaopatrzeniowca
(1). Jak widaæ, wybijaj¹ce siê metafory ról i funkcje z nich wyp³ywaj¹ce, w percepcji studen-
tów to zaopatrzeniowiec (ranga 1) i garncarz (ranga 2), czyli obaj, którzy uwa¿aj¹, i¿ proce-
sem wychowania nale¿y kierowaæ odgórnie, dominowaæ, dostarczaæ gotowych wzorców i
urabiaæ wedle ich za³o¿eñ (uk³ad niepartnerski). Zdecydowanie mniej znacz¹ce s¹ tu role
ogrodnika lub po³o¿nika, liberalizuj¹ce ca³y proces wychowania, czyni¹ce wspó³odpowie-
dzialnymi za ów proces obu partnerów relacji wychowawczej. Mamy wiêc tu model ról,
które poprzez swój rozk³ad pokazuj¹, i¿ potencjalni pedagodzy maj¹ i oczekuj¹ od siebie
kontrolowania nie tylko przebiegu, ale i zak³adanych i sztywno realizowanych efektów pro-
cesu wychowania.

Tworz¹c charakterystyki roli wokó³ dwóch biegunów wymiaru � wyrobnik-rzemie�lnik
i twórca-kreator � zadano pytania o oczekiwania wobec studiów w zakresie przygotowania
do zawodu w kategoriach: wiedza pewna i niekwestionowana, gotowe metody pracy z inny-
mi lud�mi oraz wiedza pozwalaj¹ca rozwi¹zywaæ problemy zwi¹zane z wykonywanym zawo-
dem i umiejêtno�æ konstruowania w³asnych metod pracy z innymi lud�mi (zob. Tabela 5).
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Tabela 5. Oczekiwania wobec studiów � charakter roli zawodowej (N=327)

izdeiwopyweirogetaK kaT
eiN
meiw

eiN anaideM
.sotS

N:T
agnaR

anawonoitsewkeinianwepazdeiW 972 81 03 3,4 3,9 3

ymelborpæawyz¹iwzorac¹jalawzop,anlógo,anzcyteroetazdeiW 123 6 0 38,4 - 1

ulimynnizycarpydotemewotoG dŸ im 492 81 51 66,4 6,91 2

ycarpdotemhcynsa³weinawourtsnoK 972 51 33 64,4 54,8 4

Generalnie wiêkszo�æ studentów zgadza siê z obu opcjami, a wiêc widz¹ siê najczê�ciej
w roli zarówno wyrobnika-rzemie�lnika (instrumentalnego metodyka, technologa), jak i
twórcy-kreatora (humanisty), co sugeruje, i¿ brak jest w�ród studentów sprecyzowanej posta-
wy i wizji tego, co wyznacza ich przysz³¹ rolê zawodow¹. Dominuj¹ca kategoria wiedzy
ogólno-teoretycznej, twórczej � wi¹zana jest niekonsekwentnie z dostarczaniem gotowych
praktyczno-technologicznych i metodycznych rozwi¹zañ, za� mniej badani identyfikuj¹ w³as-
ne wyposa¿enie profesjonalne z wiedz¹ pewn¹, niekwestionowan¹ � odtwórcz¹, za� zdecy-
dowanie najmniej sk³onni s¹ podejmowaæ trud poszukiwania w³asnych rozwi¹zañ meto-
dycznych.

Porównuj¹c wyniki otrzymane w zakresie trzech powy¿szych pytañ � po�rednio i bez-
po�rednio weryfikuj¹cych charakter postrzeganego przez studentów profesjonalizmu zawo-
dowego � wydaje siê uzasadniony wniosek, i¿ niewielka jest jeszcze ich �wiadomo�æ, co do
potencjalnie wykonywanego zawodu i wymagañ jakie sobie stawiaj¹, a tak¿e sposobów ich
indywidualnej realizacji. Jednak¿e niepokój budzi wci¹¿ wybijaj¹ca siê w ich perspektywie
poznawczej wizja pedagoga-fundamentalisty, bardziej ukierunkowanego na zabezpieczenie
w³asnej profesjonalnej wygody ni¿ profesjonalnego pod¹¿ania za wyzwaniami, stawianymi
przez zmieniaj¹c¹ siê rzeczywisto�æ (tak¿e pedagogiczn¹) i zmieniaj¹cych siê wychowan-
ków.

Potwierdzaj¹ to w znacznym stopniu � choæ mniej ju¿ skrajnie � oczekiwania studentów
wobec charakteru ich profesjonalnego kszta³cenia (Tabela 6).

Tabela 6. Charakter kszta³cenia profesjonalnego pedagoga w opinii studentów

izdeiwopdoairogetaK N % B:AkenusotS

enzcytsilajceps–ewoliforpoks¹weinec³atzsK.A 051 8,54
41,1

enzcytsinamuh–ewoliforpokorezseinec³atzsK.B 231 4,04

enzcytsilajcepsec¹jazdezrpopewoliforpokorezseinec³atzsK.BA 54 8,31

mezaR 723 0,001

Wiêkszo�æ oczekuje od studiów w¹skospecjalistycznego wykszta³cenia (N=150 � 45,8%),
jednak¿e spora grupa opowiada siê tak¿e za kszta³ceniem bardziej ogólnym � humanistycz-
nym (N=132 � 40,4%) i zdecydowanie wiêcej ni¿ w poprzednich pytaniach widzi koniecz-
no�æ powi¹zania obu typów kszta³cenia (N=45 � 13,8%). Wskazuje to na s³ab¹ �wiadomo�æ
studentów w zakresie powi¹zania charakteru ich kszta³cenia z wymaganiami profesjonalne-
go wykonywania zawodu, jakie przed sob¹ stawiaj¹, a tym samym na pewn¹ lukê pomiêdzy
ofert¹ edukacyjn¹, jakiej sami oczekuj¹ i jej bezpo�rednim prze³o¿eniem na przysz³e dzia³a-
nia i mo¿liwo�ci¹ wykorzystania w praktyce pedagogicznej.

Kolejne pytanie dotyczy³o bezpo�rednio wyra¿anej przez nich opinii na temat funkcji
jakie g³ównie pe³ni¹ podjête studia. Sprowadzaj¹c kategorie odpowiedzi do trzech wybijaj¹-
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cych siê � ogólny rozwój, praktyczne przygotowanie do wykonywania przysz³ego zawodu i
mo¿liwo�æ zatrudnienia zgodnego z kierunkiem studiów � dokonano tak¿e po�rednio oceny
przedstawianej studentom oferty edukacyjnej, a wiêc postrzegania jej w kategoriach przy-
gotowania ogólnego, humanistycznego (ogólny rozwój) i pragmatycznego, praktycznego
(przygotowanie do zawodu) oraz instrumentalnego, formalnego (mo¿liwo�æ zatrudnienia
zgodnego z wykszta³ceniem; zob. Tabela 7).

Tabela 7. Funkcje studiów pedagogicznych w percepcji studentów (N=327)

ijcknufeirogetaK kaT
eiN
meiw

eiN
anaideM

Z
.sotS

N:T
agnaR

jówzorynlógo–ac¹juzinamuH 552 12 15 89,3 0,5 1

udowazodeinawotogyzrpenzcytkarp–anzcytamgarP 081 06 78 6,3 70,2 2

aineindurtazæœowil¿omanlamrof–anlatnemurtsnI 951 06 801 24,3 74,1 3

Realnie postrzegane funkcje studiów � a wiêc nie formu³owane ju¿ w kategoriach ocze-
kiwañ, ale oceny rzeczywisto�ci � wskazuj¹, i¿ charakter kszta³cenia postrzegany jest gene-
ralnie najczê�ciej w kategoriach humanistycznych, daj¹cych mo¿liwo�æ ogólnego rozwoju
(Z=3,98, ranga 1), zdecydowanie rzadziej studenci postrzegaj¹ mo¿liwo�æ przygotowania
ich do praktycznego wykonywania zawodu (Z=3,6, ranga 2), za� najmniej realna jest dla
nich wizja mo¿liwo�ci zatrudnienia zgodnego z kierunkiem studiów (Z=3,42; ranga 3).

Badanym studentom zadano tak¿e dwa pytania dotycz¹ce bezpo�rednio i po�rednio oceny
przygotowania do wykonywania wyuczonego zawodu: ocena w³asnych potencjalnych kom-
petencji zawodowych (Rys. 1), ogólna ocena studiów (Rys. 2).

Rys. 1. Ocena kompetencji zawodowych uzyskanych w trakcie studiów (N=327)

Rys. 2. Globalna ocena studiów (N=441)
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Zdecydowana wiêkszo�æ respondentów nie potrafi oceniæ, czy studia przygotuj¹ ich do
wykonywania zawodu (n=172, 52,4%), za� zdecydowanie najmniej uwa¿a, i¿ uzyskaj¹ wy-
starczaj¹ce kompetencje (n=68, ok. 21%). Trudno tu o interpretacjê, gdy¿ badani nie uza-
sadniali w ogromnej wiêkszo�ci swojej oceny, za� te pojawiaj¹ce siê dotyczy³y b¹d� charak-
teru wiedzy (przewaga wiedzy teoretycznej nad praktyczn¹, n=12; 3,7%), b¹d� wskazywali
na metody kszta³cenia, brak konsekwencji i niskie wymagania (n=7; 2,1%).

Natomiast zderzaj¹c powy¿sze z danymi dotycz¹cymi generalnej oceny studiów, mo¿na
wysnuæ wniosek, i¿ badani uwa¿aj¹, ¿e program studiów i ich organizacja jest podstawo-
wym �ród³em niskiej efektywno�ci kszta³cenia postrzeganej przez studentów jako brak wy-
starczaj¹cych kompetencji do wykonywania zawodu (zob. Rys. 2). Poniewa¿ studenci do-
konywali tu ocen jako�ciowych, w analizie dokonano ich klasyfikacji i przyporz¹dkowania
do trzech kategorii oceny: negatywna, ambiwalentna i pozytywna (liczebno�æ nie sumuje
siê tu do N=327 ze wzglêdu na to, i¿ respondenci podawali wiele argumentów uzasadniaj¹-
cych ich ocenê).

Najmniej pojawi³o siê tu ocen pozytywnych (n=35,7,9%), najwiêcej ambiwalentnych
(n=214, 48,5%), ale te¿ niewiele mniej negatywnych (n=192,43,5%). W�ród tych pierw-
szych znalaz³a siê tylko jedna kategoria jako�ciowa � wstêp do dalszego rozwoju i nauki.
Oceny negatywne natomiast by³y bardzo zró¿nicowane, gdy¿ studenci opisywali studia jako:
niewystarczaj¹ce, niesatysfakcjonuj¹ce, niezbyt sensowne, kosztowne, strata czasu, nudne,
bezpo�rednia ocena negatywna, nieprzydatna wiedza, brak umiejêtno�ci praktycznych, for-
malny dyplom. Oceny ambiwalentne to nastêpuj¹ce kategorie � neutralne, nie mam zdania,
w miarê pozytywne.

Ocena studiów zdeterminowana jest jak widaæ w pewnym stopniu sposobem postrzega-
nia pedagogiki i profesjonalizmu pedagoga. Adekwatnie bowiem do konstruowanego tu
modelu profesjonalizmu pojawiaj¹ siê oceny wskazuj¹ce na jego niedostatki w odniesieniu
do oczekiwañ studentów i postrzeganej realnej rzeczywisto�ci.

* * *

W przedstawianych wyrywkowo badaniach, podkre�lana wcze�niej koncepcja pedago-
giki lansowana przez samych pedagogów, zawê¿aj¹ca jej cel do projektowania dzia³añ edu-
kacyjnych, zdaje siê byæ tu jeszcze bardziej zredukowana, gdy¿ sprowadza siê do tworzenia
swoistych algorytmów o dosyæ ubogiej konstrukcji: �chc¹c stworzyæ, osi¹gn¹æ to i to, mu-
sisz dzia³aæ w taki sposób�. Sprowadza siê pedagogikê do wiedzy technologicznej, instrumen-
talnej, praktycznej, pragmatycznej, metodycznej i nawet projektuj¹cej, ale w ograniczonym
do behawioralnych wskazówek zakresie. Mo¿na zatem mówiæ o swoistej tyranii racjonalno-
�ci technologicznej15. Taki w³a�nie jej kszta³t wydaje siê dla wiêkszo�ci przysz³ych pedago-
gów najbardziej atrakcyjny. Mo¿liwe, i¿ dzieje siê tak dlatego, ¿e przekonanie o istnieniu
wiedzy technologicznej o statusie naukowej, a wiêc potwierdzonej, weryfikowalnej i pew-
nej, zwalnia potencjalnych pedagogów od czê�ci odpowiedzialno�ci za podejmowane dzia-
³ania, a tym samym z poczucia winy w sytuacji do�wiadczania niepowodzeñ, zapewniaj¹c
im swoisty komfort psychiczny, który jest zachwiany, je�li sami musz¹ wybieraæ, rozumieæ
i pod¹¿aæ za z³o¿onym charakterem zjawisk, czyli my�leæ krytycznie i innowacyjnie, a przede
wszystkim samodzielnie i osobi�cie ponosiæ konsekwencje podjêtych dzia³añ. Wychodze-
nie poza pedagogikê instrumentaln¹ w kierunku pedagogiki negocjacji jest zatem wci¹¿
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jeszcze w potocznym oraz paraprofesjonalnym my�leniu pedagogów procesem in statu na-
scendi. Jak twierdzi T. Hejnicka-Bezwiñska, polska pedagogika wspó³czesna ma za sob¹ ju¿
kryzys-za³amanie, ale wci¹¿ jeszcze czeka j¹ kryzys-prze³om16, z którego wyj�cie jest z pew-
no�ci¹ procesem trudniejszym, bo zak³ada kreowanie nowego porz¹dku. Wi¹¿e siê to nie-
w¹tpliwie z powszechnym za³amaniem siê idei postêpu cechuj¹cego epokê nowoczesn¹,
znajduj¹cym odzwierciedlenie w prze³omie postmodernistycznym, opisuj¹cym nowy kszta³t
kondycji ludzkiej i spo³ecznej, podwa¿aj¹cej wszystko, co dot¹d w my�leniu o cz³owieku i
spo³eczeñstwie akceptowane by³o jako obowi¹zuj¹ce i niepodwa¿alne, a dzi� coraz czê�ciej
traktowane jest jako zbiór zabobonów17, niemo¿liwych do obrony w zainsceniozowanym
przez nas samych �wiecie niepewno�ci, gdzie zawodz¹ wszelkie uniwersalia w patrzeniu na
cz³owieka i jego �wiat, oraz sposób ich funkcjonalnego podporz¹dkowania w my�l idei inte-
gracji spo³ecznej, której s³u¿yæ mia³a humanistyka. Cz³owiek skazany na wolno�æ, autono-
miczno�æ dokonywanych wyborów, staje w obliczu rzeczywisto�ci i w³asnych wobec niej
powinno�ci (tak¿e profesjonalnych, zawodowych) samotnie, bez odgórnych uzasadnieñ, st¹d
skazany jest zarazem na samotno�æ, która rozci¹ga siê te¿ na konieczno�æ bycia odpowie-
dzialnym za skutki dokonywanych wyborów.

M³odzie¿ studiuj¹c¹ pedagogikê, zdaje siê wiêc cechowaæ syndrom opisany ju¿ do�æ
dawno przez E. Fromma �ucieczki od wolno�ci� czyli mêki wyboru, czy baumanowskiej
�wolno�ci od wolno�ci�, st¹d ucieka ona pod sztandary wiedzy technologicznej konstytu-
tywnej dla pedagogiki celów odgórnie zak³adanych, czy pedagogiki instrumentalnej sank-
cjonuj¹cej pewne sposoby ich osi¹gania, które same w sobie z wolno�ci uwalniaj¹ i niweluj¹
pedagogiczn¹ odpowiedzialno�æ pedagogów-praktyków. Obca wci¹¿ zdaje siê byæ dla m³o-
dzie¿y studiuj¹cej pedagogia dyskursu � interaktywnego wzajemnego procesu komunikacji
pomiêdzy podmiotami edukacji, wyznaczaj¹cej ka¿dorazowo i indywidualnie kszta³t tego,
co siê pomiêdzy nimi dzieje, w jaki sposób siê dzieje (z uwzglêdnieniem prawa wolno�ci) i
w jakim zmierzaæ ma to kierunku.

My�lenie natomiast o edukacji w �wiecie ponowoczesnym musi uwzglêdniaæ mo¿li-
wo�æ dewaluacji tradycyjnego spo³ecznego wzoru osobowo�ci pielgrzyma18, dominuj¹cego
w erze przed-ponowoczesnej, kreuj¹cej wszechobowi¹zuj¹cy i sta³y wymiar jej cech, uzna-
nych powszechnie za �dobre�, a tym samym konstytuuj¹cych bezpo�rednio cele edukacji,
na rzecz ró¿nych wersji osobowo�ci zmiennych, by nie powiedzieæ hiperlabilnych, �ko-
czowniczych�, opisywanych metaforycznie w kategoriach turysty, w³óczêgi, gracza i space-
rowicza19, co ju¿ nie daje mo¿liwo�ci zewnêtrznego i jednokierunkowego (wybiegaj¹cego
poza relacyjne tworzenie procesów edukacyjnych) stanowienia celów edukacji i technolo-
gicznych sposobów ich realizowania. Badana, co prawda wycinkowo m³odzie¿, wydaje siê
jeszcze do tych wyzwañ nie dorastaæ, byæ mo¿e nie maj¹c ich �wiadomo�ci, lub byæ mo¿e to
one j¹ przerastaj¹ powoduj¹c paradoksalny zwrot ku usztywnionej wizji powinno�ci profe-
sjonalisty pedagoga oraz wi¹¿¹cej siê z tym fundamentalistycznej wizji modelu pedagogiki.
Refleksja ta wynika tak¿e z dominuj¹cych w�ród m³odzie¿y studenckiej sposobów postrze-
gania w³asnej, choæ potencjalnej roli zawodowej. Dominuj¹ca, stereotypowa wersja tej¿e
zgodna jest z za³o¿eniami pedagogiki instrumentalnej i pedagogiki celów, gdy¿ profesjona-
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lizm postrzegany jest tu g³ównie w kategoriach metodycznie i technologicznie wyznaczanej
sprawno�ci w procesie nauczania i wychowania, za� w odwrocie, lub niedoceniana jest i
zapewne lêkowo odrzucana bywa wersja roli nauczyciela-wychowawcy opisywanego jako
zaanga¿owany intelektualista, podejmuj¹cy trud autonomicznego i wolnego od zewnêtrznie
narzuconych rygorów tworzenia indywidualnej i relatywizowanej wielowymiarowo wiedzy
technologicznej. W sposób paradoksalny potwierdza tradycjonalizm i fundamentalizm w
my�leniu o pedagogice inny otrzymany wynik, wskazuj¹cy na przecenianie wiedzy prak-
tycznej i niedocenianie wiedzy teoretycznej przez m³odzie¿ studiuj¹c¹, czy choæby postrze-
ganie jako podporz¹dkowanej praktyce i wyznaczanej przez ni¹ oferty wiedzy teoretycznej,
humanistycznej potrzebnej pedagogom (dominacja w¹skospecjalistycznego modelu nad
szerokoprofilowym, humanistycznym). Warunkuje to po�rednio ho³dowanie opcji uzasad-
niaj¹cej wy¿szo�æ dzia³ania (konkretnego) nad my�leniem poprzedzaj¹cym ka¿dorazowo
nasze dzia³anie, bowiem wówczas ju¿ ponosimy za nie odpowiedzialno�æ, za� wcze�niej
musimy wybraæ z mo¿liwych w danej sytuacji edukacyjnej alternatyw.

Formu³uj¹c odpowied� na zadane przez nas w tytule pytanie, niew¹tpliwie w postrzega-
niu w³asnego profesjonalizmu przez potencjalnych pedagogów dominuje pragmatyzm i uty-
litaryzm, porz¹dkuj¹ce i ukierunkowuj¹ce jednoznacznie kszta³t w³asnych dzia³añ jako pe-
dagoga praktyka, czego �ród³em mo¿e byæ zapewne nie�wiadoma chêæ zwolnienia siê z
odpowiedzialno�ci za dokonywane wybory i ich konsekwencje. Naturalny tego efekt stano-
wi odrzucenie postrzegania siebie szeroko jako autonomicznego humanisty, w sposób zaan-
ga¿owany i samodzielny poznaj¹cego rzeczywisto�æ, kreuj¹cego j¹, twórczego, w czym
pomocna mo¿e byæ wiedza wykraczaj¹ca poza metodyczne i technologiczne wskazówki.
Tym samym odrzucany jest po�rednio humanistyczny model kszta³cenia, a nawet neopozy-
tywistyczno-scjentystyczny na rzecz czystego niemal modelu pragmatyczno-metodyczne-
go20. Co wiêcej my�lenie m³odzie¿y rzadko wykracza poza monolit my�lenia pragmatycz-
nego uzasadnionego utylitarnie, gdy¿ jedynie wyj¹tkowo dopuszczana jest mo¿liwo�æ kszta³-
cenia teoretycznego nie powi¹zanego bezpo�rednio i jednoznacznie z praktyk¹. Model w³a-
snej roli zawodowej cechuje zatem logiczna wspólnota ukierunkowana tradycyjnie, instru-
mentalnie i celowo�ciowo, zdeterminowana powszechnie postrzeganym stereotypem peda-
gogiki, której � co wiêcej � czêsto nie dotyka nawet dysonans wynikaj¹cy z mo¿liwo�ci
postrzegania innych alternatyw.

Historia stereotypu pedagogiki celów i pedagogiki instrumentalnej nie wydaje siê byæ
zakoñczona, albowiem m³odzie¿ najczê�ciej i jedynie deklaratywnie je odrzuca, natomiast
formu³uj¹c w³asne oczekiwania wci¹¿ uwiedziona jest ideologi¹ stanowienia i dominacji
praktyki, odrzucaj¹c teoretyczne filozofowanie, którego znaczenia zdaje siê nie rozumieæ,
co wskazuje, ¿e zmiana jaka siê w niej dokona³a nie nosi znamion �przewrotu kopernikañ-
skiego�, zmieniaj¹cego podstawy w³asnego my�lenia, a jedynie � wci¹¿ tkwi¹c w okowach
my�lenia fundamentalistycznego � jeden fundament zastêpuje innym, zmieniaj¹c zapewne
jedynie etykietki na tych samych podstawach.

WYMIARY PROFESJONALIZMU PEDAGOGA W PERCEPCJI... � EWA WYSOCKA

20 Zob. J.  R u t k o w i a k,  Metodologiczna sytuacja pedagogiki a modele kszta³cenia nauczycieli, cz. 1,
Pragmatyczna koncepcja kszta³cenia nauczycieli jako �model krótkiego dystansu�, �Ruch Pedagogiczny� 1986,
nr 3, s. 27-29; cz. 2, Scjentystyczna koncepcja kszta³cenia nauczycieli jako �model zawiedzionych nadziei�, �Ruch
Pedagogiczny� 1986, nr 5-6, s. 13-28.
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WARTO�CIOWANIE SUKCESU W OPINII STUDENTÓW
(ZA£O¯ENIA BADAÑ)*

UWAGI WSTÊPNE

Osi¹gniêcie sukcesu staje siê wspó³cze�nie istotnym elementem oddzia³ywañ otoczenia
spo³ecznego, podejmowanych wobec jednostki. Sukces zosta³ w³¹czony do globalnego ob-
razu �wiata1. Dla jednostki stanowi on nie tylko zjawisko spo³eczne, które jej dotyczy, lecz
tak¿e kategoriê warto�ciuj¹c¹, poprzez któr¹ postrzegana i oceniana jest zarówno w³asna
biografia jak i biografia innych.

Umieszczenie sukcesu w globalnym obrazie �wiata, to dla jednostki kryterium, wed³ug
którego bêdzie przebiega³a jej przysz³a aktywno�æ nie tylko w grupach wtórnych ale i pier-
wotnych, w których stosunki miêdzyjednostkowe oparte s¹ na bezpo�rednio�ci kontaktów i
dochowywaniu sobie lojalno�ci2. Tak wiêc, do wyst¹pienia presji sukcesu zaczyna docho-
dziæ tam, gdzie dot¹d by³a ona s³abo odczuwalna w³a�nie ze wzglêdu na odmienny charakter
relacji osobowych, to jest miedzy innymi w rodzinie, grupach kole¿eñskich czy towarzy-
skich.

Z kolei sukces jako zjawisko spo³eczne wystêpuj¹ce w ramach instytucji spo³ecznych3

(gospodarka, polityka, edukacja) tradycyjnie odnosi³ siê do aktywno�ci jednostki ale i by³
przez ni¹ wykorzystywany jako kategoria ocenna. Je�li w odniesieniu do instytucji spo³ecz-
nych sukces jest dzisiaj uznawany za istotne znamiê czasu, to dzieje siê tak z uwagi na
narastaj¹c¹ jego intensyfikacjê. Presja sukcesu uwidaczniaj¹ca siê w ideologii instytucji spo-
³ecznych jest obecnie niewspó³miernie silniejsza ani¿eli w okresie sprzed transformacji ustro-
jowej.

Generalnie rzecz ujmuj¹c nale¿y stwierdziæ, ¿e obok wielu ró¿nic wystêpuj¹cych po-
miêdzy tera�niejszo�ci¹ i przesz³o�ci¹, istotnie ró¿nicuj¹ca zmiana polega tak¿e i na tym, ¿e
w globalny obraz �wiata w³¹czony jest dzisiaj sukces jako obiektywnie istniej¹ce, niepejora-
tywne zjawisko spo³eczne oraz jako kategoria warto�ciuj¹ca, która pozwala rozstrzygaæ o
osi¹ganiu powodzenia i stanowi podstawê do formu³owania na ten temat okre�lonych ocen.

* Tekst stanowi fragment przygotowywanego do druku raportu z badañ na temat: �Opinia studentów o
zmieniaj¹cej siê rzeczywisto�ci spo³ecznej�

1 Na temat kszta³towania siê globalnego obrazu �wiata w toku socjalizacji pierwotnej por. L. P.  B e r g e r,
T.  L u c k m a n,  Spo³eczne tworzenie rzeczywisto�ci, Warszawa, 1983.

2 Kryterium rozró¿niania grup pierwotnych i wtórnych przyjmujemy za L. P. Bergerem; por. L. P.  B e r-
g e r,  Zaproszenie do socjologii, Warszawa,1997.

3 N.  G o o d m a n,  Wstêp do socjologii, Poznañ, 1997.



280

Mówi¹ wprost, sukces zaczyna byæ wpisywany w obraz �wiata jednostki od bardzo wcze-
snej socjalizacji i staje siê czynnikiem specyfikuj¹cym jej aktywno�æ w taki sposób, ¿e do-
chodzi do rezygnacji z tych kierunków aktywno�ci, które nie rokuj¹ osi¹gniêcia sukcesu.

Koñcz¹c uwagi wprowadzaj¹ce, spo�ród których wiele znajdzie pó�niejsze rozwiniê-
cie, nasuwa siê pytanie o pedagogiczn¹ ocenê coraz bardziej odczuwanego w ¿yciu spo³ecz-
nym przymusu odnoszenia sukcesu. Ustosunkowuj¹c siê do tej kwestii, stoimy na gruncie
maksymalnie zracjonalizowanego spojrzenia na rzeczywisto�æ spo³eczn¹. Uznajemy, ¿e
okre�lone zjawiska spo³eczne przejawiaj¹ siê w ramach istniej¹cego porz¹dku spo³ecznego,
który najogólniej mówi¹c opiera siê na synchronizacji pomiêdzy spo³ecznie akceptowany-
mi celami, które powinno siê osi¹gaæ i dopuszczalnymi metodami, jakie nale¿y wykorzystaæ
dla ich osi¹gniêcia4. Je�li wiêc, sukces zaistnia³ obecnie silnie w ¿yciu spo³ecznym i sta³ siê
ocenn¹ kategori¹ dla postrzegania w³asnego ¿ycia i ¿ycia innych ludzi, to sta³ siê tak¿e � by
u¿yæ okre�lenia H. �widy-Ziêba � wa¿n¹ kategori¹ samookre�laj¹c¹ dla pokolenia wstêpu-
j¹cego w ¿ycie zbiorowo�ci5. Postulat edukacyjny dotycz¹cy zaistnia³ego stanu rzeczy musi
koncentrowaæ siê na takim przygotowaniu jednostki do ca³okszta³tu ¿yciowej aktywno�ci,
by wymóg osi¹gania sukcesu przyswajany jej w toku socjalizacji nie sta³ siê czynnikiem
parali¿uj¹cym aktywno�æ, lecz wyzwalaj¹cym tak¹ organizacjê dzia³añ w³asnych, dziêki
którym bêdzie ona z powodzeniem urzeczywistnia³a swoje zamierzenia przy jednoczesnym
uwzglêdnianiu oczekiwañ innych osób ze swego otoczenia.

ZA£O¯ENIA TEORETYCZNE I METODOLOGICZNE BADAÑ

Sukces mierzony jest pozytywnymi rezultatami podejmowanych przez jednostkê dzia-
³añ. Inaczej mówi¹c, warto�æ sukcesu wyra¿a siê w skutkach, jakie przynosi dla jednostki.
Pytanie o sukces krzy¿uje siê z pytaniem o jego tre�æ. Próbuj¹c rozstrzygn¹æ t¹ kwestiê
mo¿na powiedzieæ, ¿e warto�æ sukcesu wyznaczana jest przez realizacjê warto�ciowych celów.
Im bardziej s¹ one warto�ciowe, tym bardziej warto�ciowy jest sukces, w wyniku którego s¹
urzeczywistniane. Mo¿na zatem mówiæ o wielorakim przedmiocie sukcesu podlegaj¹cym
wypowiedziom ocennym6. Uznajemy dopuszczalno�æ takiego jednostkowo-aksjologiczne-
go podej�cia do mierzenia sukcesu7, jako specyficznego sk³adnika �wiadomo�ci i przekonañ
jednostki. Jednocze�nie traktujemy jednak sukces jako zobiektywizowany w do�wiadczeniu
spo³ecznym fakt spo³eczny8 o specyficznych ogólnych w³a�ciwo�ciach (cechach), ze wzglê-
du na które jest po¿¹dany i staje siê obiektem d¹¿eñ jednostki9. Sukces mo¿e byæ ujmowany
autotelicznie b¹d� instrumentalnie. W pierwszym przypadku, nie musi byæ dodatkowo uza-
sadniany. Jego ranga wynika ze znaczenia, jakie odgrywa. W drugim przypadku, odnoszony
jest do po¿¹danych sposobów zachowania, s³u¿¹cych osi¹ganiu czego� dla jednostki warto-
�ciowego.

W przedstawianych badaniach sukces bêdzie ujmowany w powi¹zaniu z tym, co stano-
wi jego tre�æ. By³ on dot¹d rozpatrywany jako kategoria spo³eczna (zjawisko spo³eczne)
oraz kategoria warto�ciuj¹ca. Obecnie sukces jest tak¿e ujmowany jako kategoria aksjolo-

III. NAUCZYCIEL SZANS¥ EDUKACJI JUTRA

4 R. K.  M e r t o n,  Teoria socjologiczna i struktura spo³eczna, Warszawa 1982, rozdz. XVII i XVIII.
5 H.  � w i d a - Z i ê b a,  M³odzie¿ koñca tysi¹clecia. Obraz �wiata i bycie w �wiecie, Warszawa 2000,

s. 257.
6 T.  C z y ¿ e w s k i,  Pisma z etyki i teorii warto�ci, Warszawa 1989, s. 180n.
7 Z.  Z i e m b i ñ s k i,  Sens ¿ycia a system warto�ci, �Studia Filozoficzne�, 1981, nr 4.
8 P.  S z t o m p k a,  Socjologia, Warszawa 2002.
9 F.  Z n a i n i e c k i,  Zagadnienie warto�ci filozofii, Warszawa 1910.
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giczna. Podzielamy pogl¹d, ¿e sukces jest wspó³cze�nie autonomiczn¹ kategori¹ aksjolo-
giczn¹ o wysokiej pozycji w systemie aksjo-normatywnym pokolenia ludzi m³odych10. Na-
le¿y przypuszczaæ, ¿e funkcjonuje on w systemie warto�ci studentów w podwójnym ujêciu;
autotelicznym i instrumentalnym. Z jednej strony, wa¿no�æ osi¹gniêcia sukcesu nie wydaje
siê dla nich wymagaæ dodatkowych uzasadnieñ. Z drugiej strony, jego zaistnienie tworzy
warunki materialne i presti¿owe dla osi¹gniêcia innych cenionych warto�ci.

Na proces przesuwania siê sukcesu na górne pozycje w hierarchii warto�ci wspó³cze-
snego m³odego pokolenia trzeba spojrzeæ przez pryzmat nowej sytuacji ¿yciowej jednostki,
która w gospodarce rynkowej i kszta³tuj¹cym siê spo³eczeñstwie obywatelskim musi coraz
bardziej samodzielnie kierowaæ w³asnym ¿yciem. Nie mo¿na nie dostrzegaæ takiego faktu
spo³ecznego, ¿e ludzie stawiani s¹ w warunkach diametralnie odmiennych od dotychczaso-
wych. Ich dzia³ania wyznaczane s¹ przez nowe normy postêpowania (przedsiêbiorczo�æ,
nieustêpliwo�æ, konsekwencja, konkurencja, odpowiedzialno�æ). Jednostce przychodzi re-
alizowaæ zadania, dla których bardzo czêsto dotychczasowe do�wiadczenia na niewiele siê
zdaj¹. Ludzie musz¹ stawaæ siê �nowymi indywidualistami�11. Celem edukacji jest takie ich
kszta³towanie, by w swoim dzia³aniu na zasadzie sukcesu, cokolwiek by przez sukces rozu-
mieæ12, nie rezygnowali z funkcji warto�ciowania w³asnych osi¹gniêæ.

Powstaje pytanie, czy dzia³aj¹ca jednostka nastawiona na maksymalizacjê sukcesu, mo¿e
odwo³ywaæ siê do funkcji warto�ciuj¹cej we w³asnym postêpowaniu? W spo³eczeñstwie
obywatelskim, którego ramy wyznaczane s¹ przez zasadê demokratyzmu, humanizmu i le-
galizmu13, osi¹ganie sukcesu przy uwzglêdnianiu funkcji warto�ciuj¹cej bêdzie siê stawa³o
spo³ecznym wymogiem. Powszechno�æ uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym, powinno�æ nie-
instrumentalnego traktowania innych oraz szacunek dla istniej¹cych unormowañ prawnych
bêd¹ wymusza³y wypowiedzi ocenne (pozytywne-negatywne) o stanach rzeczy bêd¹cych
skutkiem d¹¿enia do sukcesu.

Rozwój i umacnianie siê sukcesu jako zjawiska spo³ecznego nie ulegn¹ zatrzymaniu.
Sukces sta³ siê wa¿nym elementem �wiatopogl¹du m³odzie¿y, przez który postrzega ona
rzeczywisto�æ. Preferencjom przydawanym sukcesowi musi wiêc towarzyszyæ kszta³towa-
nie siê nowego etosu, który u wielu jednostek dojrza³ych do osi¹gania sukcesu daje siê
zreszt¹ ju¿ obecnie zauwa¿yæ. Do najwa¿niejszych elementów etosu sukcesu mo¿na zali-
czyæ nastêpuj¹ce regu³y:

� ranga ¿ycia cz³owieka nie mo¿e byæ wyznaczana przez jego pozycjê czy stan posiadania;
� ¿yczliwo�æ i wspólnotowo�æ w relacjach z innymi stanowi czynnik wspieraj¹cy sukces;
� sprawiedliwo�æ w relacjach miêdzyjednostkowych wymaga uwzglêdniania ponoszo-

nych nak³adów (czasu pracy, wysi³ku, zaanga¿owanych �rodków, etc.);
� nastawienie na sukces odpowiadaj¹ce nastawieniu typu �mieæ�, nie wyklucza nasta-

wienie typu �byæ�;
� osi¹gniêcie sukcesu czyni jednostkê sk³onn¹ do zachowañ altruistycznych14.

WARTO�CIOWANIE SUKCESU W OPINII STUDENTÓW � W. KRYSIAK, J. MAÑCZAK

10 H.  � w i d a - Z i ê b a,  op. cit.; K.  O b u c h o w s k i,  Rewolucja podmiotów i nowy indywidualizm,
[w:] J. Kozielecki (red.), Humanistyka prze³omu wieków, Warszawa 1999, s. 131n.

11 Okre�lenie pochodzi od K.  O b u c h o w s k i e g o,  op. cit.
12 K.  O b u c h o w s k i,  op. cit.
13 H.  M u s z y ñ s k i,  Wychowanie w spo³eczeñstwie pluralistycznym, �¯ycie Szko³y� 1987, nr 6.
14 Jest to nasza propozycja uzgodnienia �etosu sukcesu� z tradycyjnym etosem wywodz¹cym siê � na co

wskazuje H. �wida-Ziêba � z ruchu �solidarno�ci�, nauki ko�cio³a katolickiego w Polsce a tak¿e fasadowych
hase³ ideologii poprzedniego ustroju.
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Je�liby obecnie spojrzeæ na istniej¹cy stan rzeczy z pedagogicznego punktu widzenia,
to trzeba uznaæ fakt istnienia ideologii sukcesu w pokoleniu ludzi m³odych. Jest ona zbio-
rem pogl¹dów i przekonañ na temat wa¿no�ci osi¹gania powodzenia w ¿yciu w ogóle ze
szczególnym uwzglêdnieniem konkretnych jego dziedzin (sukces zawodowy, materialny,
uzyskanie wysokiego presti¿u). W zakres ideologii sukcesu wchodzi tak¿e wiedza o ca³o-
�ciowych programach zachowañ maj¹cych zapewniæ skuteczno�æ w dochodzeniu do zna-
cz¹cych osi¹gniêæ15. Fakt istnienia ideologii sukcesu u wspó³czesnej m³odzie¿y nie mo¿e
byæ pomijany w dzia³aniach pedagogicznych. �Zamykanie oczu� na to zjawisko spo³eczne i
udawanie, ¿e niczego takiego nie ma, skazuje pedagoga na utratê mo¿liwo�ci w³a�ciwego
kszta³towania do�wiadczeñ jednostki na drodze do sukcesu, który nie musi byæ ani dla niej
ani te¿ dla otoczenia spo³ecznego destrukcyjny. Strategia wycofywania siê pedagogów z
podejmowania okre�lonych w tym zakresie oddzia³ywañ doprowadzi jedynie do tego, ¿e
niezagospodarowane obszary ¿ycia spo³ecznego zostan¹ przejête przez wielorakie si³y spo-
³eczne z najczê�ciej negatywnymi konsekwencjami dla m³odzie¿y. Powsta³a sytuacja, wcze-
�niej czy pó�niej zrodzi konieczno�æ podjêcia interwencji pedagogicznej.

Przedstawione tutaj w znacznym stopniu ogólne uzasadnienie wa¿no�ci podjêcia roz-
wa¿añ nad problematyk¹ sukcesu w �wiadomo�ci m³odzie¿y, by³o wcze�niej egzemplifiko-
wane poprzez sformu³owanie konkretnych postulatów dla teorii i praktyki pedagogicznej.
Projektowanie ca³o�ciowej strategii postêpowania pedagogicznego wobec m³odzie¿y stu-
denckiej, dla której sukces jest istotnym uk³adem odniesienia przy ocenie egzystencji w³a-
snej i innych ludzi, wymaga w pierwszej kolejno�ci rozpoznania istniej¹cego stanu faktycz-
nego pod katem wybranych aspektów problematyki sukcesu o kluczowym znaczeniu dla
budowania takiej strategii.

 W prezentowanych badaniach diagnostycznych, którymi zosta³o objêtych 1803 stu-
dentów d¹¿ono do zgromadzenia informacji pozwalaj¹cych uzyskaæ odpowied� na nastêpu-
j¹ce pytania badawcze:

1. Jaka jest wa¿no�æ sukcesu w ¿yciu studentów?
2. Jak rozumiany jest sukces ¿yciowy przez wspó³czesn¹ m³odzie¿ studenck¹?
3. Jakie s¹ najwa¿niejsze czynniki umo¿liwiaj¹ce osi¹gniêcie sukcesu ¿yciowego w opinii

studentów?
4. Jaka jest hierarchia celów ¿yciowych studentów?
5. Jakie s¹ plany ¿yciowe studentów po ukoñczeniu studiów?
W³¹czenie do problematyki badawczej dotycz¹cej warto�ciowania sukcesu przez m³o-

dzie¿ studenck¹, równie¿ zagadnieñ odnosz¹cych siê do celów i planów ¿yciowych wynika-
³o z nastêpuj¹cego za³o¿enia; poszerzenie zakresu postêpowania badawczego o wymienione
zagadnienia, stwarza podstawê do wnioskowania nie tylko o tym jak ceniony jest sukces
jako warto�æ autoteliczna, lecz tak¿e o tym, co stanowi jego tre�æ. Uznano, ¿e m³odzie¿
studencka preferuj¹c okre�lone cele i nakre�laj¹c takie a nie inne plany ¿yciowe, uczyni je
przedmiotem w³asnych osi¹gniêæ w perspektywie przysz³o�ci nadchodz¹cej po ukoñczeniu
studiów.

Takie zaprojektowanie badañ wynika z nastêpuj¹cego stanowiska; sukces jako istotny
element systemu aksjono-normatywnego m³odzie¿y studenckiej, kszta³tuj¹cy w istotnym
stopniu jej �wiatopogl¹d, mo¿e stanowiæ odrêbny przedmiot badañ. Dla pedagoga wa¿ne
jest jednak i to, by wej�æ w posiadanie wiedzy dotycz¹cej tre�ci planowanych przez m³o-
dzie¿ studenck¹ osi¹gniêæ. D¹¿enie do tego, by uwolniæ sukces od konotacji pejoratywnych
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jest bowiem nierozerwalnie zwi¹zane z analiz¹ jego tre�ci. Tak np., je�li uznamy, ¿e sukces
jest przez studentów pojmowany szeroko i obejmuje swym zasiêgiem wiele dziedzin ¿ycia,
to istotnym warunkiem osi¹gniêcia sukcesu w ogóle, jest sukces w pracy zawodowej. W
psychologii pracy dla oceny sukcesu w aktywno�ci zawodowej stosuje siê kryteria miêkkie
i twarde. Z punktu widzenia racjonalnych oczekiwañ osi¹gniêcia sukcesu w pracy zawodo-
wej, wa¿na jest analiza tego, na ile uwzglêdniane s¹ przez studentów kryteria miêkkie jako
predyktory sukcesu. Zalicza siê do nich m.in. warto�æ pracy, jako�æ pracy, kreatywno�æ16. S¹
to w³a�ciwo�ci pracy, decyduj¹ce o sukcesie w aktywno�ci zawodowej. Jednak informacje
badawcze na ten temat mo¿na uzyskaæ jedynie wówczas, gdy w obszar postêpowania ba-
dawczego zostanie w³¹czony nie tylko sam sukces, lecz tak¿e jego tre�æ.

Uogólniaj¹c, motywacja sukcesu, przejawiaj¹ca siê w wyspecyfikowanych dzia³aniach
o wysokiej sprawno�ci i efektywno�ci jest z pedagogicznego punktu widzenia akceptowal-
na, gdy przebiega przy wystêpowaniu dwóch warunków: (1) jednostka jest wyposa¿ana w
funkcjonalne programy zachowañ dla osi¹gania sukcesu oraz (2) rezultaty sukcesu daj¹ siê
umie�ciæ na przeciêciu wa¿nych potrzeb w³asnych jednostki i innych osób z jej otoczenia17.

UWAGI KOÑCOWE

Wystêpuj¹ca u niemal wszystkich badanych studentów silna motywacja sukcesu po-
zwala na stwierdzenie, ¿e przesta³ on byæ tak w �wiadomo�ci indywidualnej jak i zbiorowej
zjawiskiem, do którego nie nale¿y siê przyznawaæ i które trzeba odrzuciæ18. Sukces sta³ siê
wa¿n¹ kategoria aksjologiczna w�ród m³odzie¿y studenckiej. Przy prawie ca³kowitej zgod-
no�ci pogl¹dów badanych na temat wa¿no�ci sukcesu, zajmuje on zapewne jedn¹ z najwy¿-
szych pozycji w strukturze warto�ci m³odego pokolenia.

Zdecydowanie pozytywnych nastawieñ do sukcesu nie ró¿nicuj¹ uwzglêdnione w ba-
daniach zmienne socjodemograficzne (metryczkowe). Sukces jest tak samo wysoko cenio-
ny przez studentki jak i studentów z ró¿nych lat studiów, kierunków i szkó³ wy¿szych. Oznacza
to, ¿e ¿yciowa warto�æ sukcesu jest mocno osadzona w �wiadomo�ci m³odzie¿y studenckiej
bez wzglêdu na to, jakich studentów we�miemy pod uwagê.

Sukces stanowi dla studentów dobr¹ charakterystykê jednostki. �wiadczy o jej zdolno-
�ciach, charakterze, motywacji do znacz¹cych osi¹gniêæ. Jest warto�ci¹, która nie posiada
negatywnych konotacji moralno-etycznych. Sukces nie wype³nia jednak ca³kowicie sensu
¿ycia m³odzie¿y studenckiej. Jednym z przyk³adów potwierdzaj¹cych t¹ tezê jest uniezale¿-
nienie szczê�liwego ¿ycia rodzinnego od osi¹gniêcia sukcesu.

Nale¿y podkre�liæ, ¿e im wiêksz¹ wagê przywi¹zuj¹ studenci do sukcesu, tym wiêksze
znaczenie maj¹ dla nich czynniki wyznaczaj¹ce sukces (dobre wykszta³cenie, aktywno�æ
intelektualna, silna wola). Uwidocznieniu podlega wiêc wizja sukcesu w³a�ciwa dla zmiany
ustrojowej, odpowiadaj¹ca przejmowaniu przez jednostkê odpowiedzialno�ci za w³asny los.

WARTO�CIOWANIE SUKCESU W OPINII STUDENTÓW � W. KRYSIAK, J. MAÑCZAK

16 A. Bañka (red.), Dzia³alno�æ zawodowa i publiczna, [w:] J. Strelau (red.) Psychologia, Gdañsk 2000,
s. 297.

17 Prezentowany podzia³ dyspozycjonalnego przygotowania jednostki do osi¹gania sukcesu jest oparty na
dychotomii dyspozycji osobowo�ciowych wprowadzonej do psychologii przez Sterna. Zgodnie z tym stanowi-
skiem, ¿yciowa aktywno�æ jednostki wyznaczana jest przez sprawno�ci decyduj¹ce o tym na co jednostkê w sensie
dzia³añ realizacyjnych staæ oraz przez dyspozycje kierunkowe od których uzale¿nione jest to, co jest dla jed-
nostki wa¿ne, do osi¹gniêcia czego w ¿yciu d¹¿y.

18 T.  B o r o w s k a,  Peadagogia ograniczeñ ludzkiej egzystencji, Warszaw 1998, rozdz. V (Funkcjonowa-
nie warto�ci i wi¹zanie ich z dymensjami egzystencjalnymi w warunkach ró¿nych ograniczeñ losu).



284 III. NAUCZYCIEL SZANS¥ EDUKACJI JUTRA

Mo¿na mówiæ o dwóch wymiarach sukcesu, podmiotowym (osobistym) i instytucjonal-
nym. Wyniki badañ stanowi¹ dowód na preferencjê sukcesu w ujêciu podmiotowym, gdy
jest on wi¹zany z twórcz¹ samorealizacj¹, wysokimi kwalifikacjami w ramach �rodowiska i
instytucji funkcjonowania zawodowego. Odrzucany jest natomiast sukces z rekomendacji
politycznej czy te¿ z ramienia organizacji spo³ecznych i religijnych w krêgu instytucji w³a-
dzy. Jest on dla m³odzie¿y studenckiej dowodem na realizacjê obieranych celów, zale¿n¹ od
niezas³u¿onych okoliczno�ci. Tak osi¹gniêty sukces jest podejrzany moralnie jako wynika-
j¹cy z nastawieñ egoistyczno-amoralnych.

Upatrywanie przez badanych przyczyn osi¹gania sukcesu w czynnikach okre�lanych
jako merytoryczne, odnosz¹cych siê do w³a�ciwo�ci osobowo�ciowych jednostki, pozwala
wnioskowaæ o powi¹zaniu sukcesu z tak¹ warto�ci¹ egzystencjaln¹ silnie wyznawan¹ przez
studentów, jak¹ jest podmiotowo�æ, czyli zdolno�æ do samodzielnego kierowania w³asnym
¿yciem. £¹czenie sukcesu z posiadanymi kompetencjami intelektualnymi i kwalifikacjami
etyczno-moralnymi pozwala poprzez jego osi¹gniêcie na uzyskanie wa¿nego dla m³odego
pokolenia poczucia niezale¿no�ci, pewno�ci siebie i wolno�ci.

Jeste�my zdania, ¿e dla sukcesu nale¿y przyj¹æ optykê inn¹ od dotychczasowej. Sukces
winien byæ postrzegany jako wyraz ambicji pokolenia, które chce co� w ¿yciu osi¹gn¹æ.
Nastawienia na znacz¹ce osi¹gniêcia, tak w ujêciu osobistym jak i instytucjonalnym, je�li s¹
urzeczywistniane wed³ug spo³ecznie akceptowanych procedur, nie dyskredytuj¹ i nie poni-
¿aj¹ jednostki. Tak pojmowany sukces zarówno w ujêciu autotelicznym jak i instrumental-
nym, to gotowo�æ do uczciwego �podnoszenia sobie poprzeczki�, daleka od eliminowania
innych w sposób niegodziwy.
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ROLA NAUCZYCIELA
W PLANOWANIU KARIERY ¯YCIOWEJ M£ODZIE¯Y

Integracja z Uni¹ Europejsk¹ jest jednym z g³ównych wyzwañ stoj¹cych przed polskim
szkolnictwem. Wymaga wielu istotnych zmian i dzia³añ dostosowawczych w zakresie kszta³-
cenia ró¿nych grup m³odzie¿y.

Stoimy przed wieloma problemami, które na nowo trzeba podj¹æ i okre�liæ np., nowe
formy sprawiedliwo�ci i równo�ci. Trzeba siê liczyæ z oporem przeciwko temu, co nowe.
Ten opór nale¿y uszanowaæ, ale zarazem trzeba przyj¹æ do wiadomo�ci, ¿e to co nowe jest
racj¹ bytu nowej rzeczywisto�ci europejskiej.

W nowej sytuacji Europy potrzebne jest nowe my�lenie i nowe dzia³anie pedagogiczne.
Niepotrzebne a nawet szkodliwe jest podtrzymywanie my�lenia tradycyjnego, które szuka
sprzymierzeñców w dawnych instytucjach i strukturach organizacyjnych1.

St¹d istotn¹ spraw¹ jest pozycja, jak¹ szko³a zajmuje w spo³eczeñstwie: czy ma to byæ
szko³a dla spo³eczeñstwa tj. zewnêtrzna w stosunku do niego, czy szko³a w spo³eczeñstwie,
tj. powi¹zana z innymi instytucjami spo³ecznymi, stowarzyszona z nimi? Peter Drucker uwa¿a,
ze powinna to byæ szko³a w spo³eczeñstwie wiedzy obejmuj¹ca nie tylko ludzi m³odych, ale
powinna te¿ byæ systemem otwartym dla ludzi dowolnego wieku, wykszta³cenia i do�wiad-
czenia zawodowego i ¿yciowego. Szko³a ta � w odró¿nieniu od pracoch³onnej, w sensie
wysi³ku nauczycieli szko³y tradycyjnej � bêdzie szko³¹ kapita³och³onn¹, w sensie wysokich
kosztów technologii uczenia i wyposa¿enia. W wielu przypadkach uczeñ wyposa¿ony w
komputer bêdzie swym w³asnym �nauczycielem�, a nauczyciel stanie siê doradc¹ konsul-
tantem2.

Je�li zatem chcemy, aby szko³a sta³a siê inna, aby przekszta³ci³a siê ze szko³y werbalnej
i autorytarnej w szko³ê pracy i samodzielno�ci uczniów, to aktywny musi byæ przede wszyst-
kim nauczyciel. Chodzi o nauczyciela, który nie tylko bêdzie dobrym specjalist¹ o mo¿liwie
gruntownej wiedzy i kulturze naukowej potrafi¹cy nie tylko �przekazywaæ� wiedzê, ale co
wa¿niejsze � budziæ w m³odzie¿y zainteresowania, wyrabiaæ nastawienia i kszta³ciæ umie-
jêtno�ci i nawyki samodzielnego zdobywania wiedzy oraz doskonalenia w³asnej kultury
intelektualnej � my�lenia krytycznego i heurystycznego.

Godz¹c siê z tym, ¿e edukacja � zw³aszcza pokoleñ dorastaj¹cych � musi byæ w du¿ym
stopniu adaptacyjna, poniewa¿ musi wprowadzaæ ludzi w zastany stan kultury naukowej,

1 B.  S u c h o d o l s k i,  Europa � niebezpieczeñstwa integracji, [w:] R. Gerlach, E. Podoska-Filipowicz
(red.), Szko³a i nauczyciel a integracja Europy, Bydgoszcz 1993, s. 19.

2 H.  K w i a t k o w s k a,  Europejski wymiar edukacji: próba identyfikacji idei � implikacje dla kszta³ce-
nia nauczycieli, [w:] Edukacja europejska: idea � tre�ci � realia. Referat wyg³oszony na konferencji zorganizo-
wanej przez Komitet Prognoz �Polska w XXI wieku� przy Prezydium PAN, Jachranka, 17-29 listopad 1993.
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technicznej i spo³ecznej, nie mo¿na nie dostrzegaæ potrzeby zaspokajania na drodze kszta³-
cenia aspiracji samorealizacyjnych ka¿dej jednostki ludzkiej oraz potrzeby wychowania
antycypuj¹cego, rozwijaj¹cego motywacje i umiejêtno�ci samokszta³cenia oraz postawy in-
nowacyjne, oparte na krytycznym stosunku wobec warto�ci zastanych i heurystycznym twór-
czym my�leniu, poszukuj¹cym nowych warto�ci i nowych rozwi¹zañ.

S¹dziæ nale¿y, ¿e w tym wzglêdzie wielkie znaczenie ma realizowana obecnie reforma
o�wiaty. Wa¿nym celem strategicznym jest przygotowanie m³odzie¿y do podejmowania zadañ
zwi¹zanych z realizacj¹ za³o¿eñ koncepcji spo³eczno-gospodarczego rozwoju. Wychowa-
nie nowego pokolenia rozumiej¹cego za³o¿enia rozwoju naszego kraju w kontek�cie integru-
j¹cej siê Europy jest zadaniem wyj¹tkowo trudnym i z³o¿onym. Wi¹¿e siê to z wprowadze-
niem bardziej efektywnego procesu kszta³towania �wiadomo�ci m³odzie¿y w zakresie po-
dejmowania samodzielnych decyzji ¿yciowych, w tym szczególnie zawodowych i edukacyj-
nych. Realizacji temu m.in. ma s³u¿yæ nowa struktura szkolnictwa: szko³a podstawowa,
gimnazjum i szko³y ponadgimnazjalne.

Szczególnie istotn¹ rolê ma do spe³nienia nauczyciel gimnazjum i kszta³cenia ponad-
gimnazjalnego, bowiem w tym etapie zak³ada siê wprowadzenie uczniów w �wiat wiedzy
naukowej prowadz¹cej do projektowania przez m³odego cz³owieka w³asnej przysz³o�ci.
W³a�nie pomiêdzy cz³owiekiem a jego �wiatem, trwa nieustanna interakcja. Losy jednostki
wtapiaj¹ siê w proces spo³eczny, tworz¹c jego poszczególne pasma. Owe losy same s¹ w³a-
�nie procesem interakcji zachodz¹cej miêdzy jednostk¹ i jej otoczeniem. W ten sposób po-
wstaj¹ jednostkowe losy ludzkie, ujmowane jako kariera, przy czym to okre�lenie oznacza
tak¿e losy cz³owieka, które zas³uguj¹ na wyró¿nienie ze wzglêdu na towarzysz¹cy mu suk-
ces. Kariera oznacza powodzenie w wyd³u¿onej sekwencji.

Pojêcie kariery w jêzyku potocznym oznacza zdobywanie coraz wy¿szej pozycji zawo-
dowej, naukowej albo przebieg pracy zawodowej, kolejno osi¹gane stanowiska w danym
zawodzie, pracy czy wykonywane w ramach konkretnej organizacji lub instytucji zawodo-
wej. Innymi s³owy, jest to pionowa, a czasem pozioma mobilno�æ cz³owieka. W ujêciu za-
proponowanym przez Donalda Supera jest to obejmuj¹cy ca³e ¿ycie proces rozwoju postaw,
warto�ci, umiejêtno�ci, zdolno�ci, zainteresowañ, cech osobowo�ci i wiedzy, odnosz¹cych
siê do ró¿nych dzia³añ zawodowych3. Podobnie, ale trójwymiarowo rozumie karierê Edgar
Schein4. Po pierwsze, rozró¿nia on obiektywne postêpy czyjej� kariery od oceny subiektyw-
nej, opartej na w³asnych aspiracjach jednostki. Po drugie, ka¿da z tych ocen dotyczyæ mo¿e
ruchu w p³aszczy�nie poziomej, pionowej lub ruchu w g³¹b organizacji. Osoba, która znaj-
duje satysfakcjê w pokonywaniu drogi w górê drabiny organizacyjnej, dobrze bêdzie siê
czu³a w zawodach i miejscach pracy zak³adaj¹cych hierarchiczno�æ firmy, tak jak to siê na
przyk³ad dzieje w wojsku. Mo¿liwa jest równie¿ kariera pozioma, zak³adaj¹ca nieustanne
poszerzenie kompetencji umo¿liwiaj¹ce zmianê stanowisk i zakresów obowi¹zków. W trze-
ciej drodze, w g³¹b organizacji, miar¹ sukcesu jest zdobywanie w³adzy i wp³ywów, które
wynikaj¹ z wieloletniej pracy w tym samym zak³adzie. Tak¹ wiedz¹ na przyk³ad czêsto
dysponuj¹ sekretarki.

Oznacza to, ze zmienno�æ cz³owieka, zmienno�æ okoliczno�ci i sytuacji ¿yciowych po-
woduje, ¿e w ró¿nych okresach ¿ycia i kariery dysponuje on ró¿nym potencja³em, a tak¿e
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3 E.  H o r n o w s k a,  W.  P a l u c h o w s k i,  Technika badania wa¿no�ci pracy. Model teoretyczny i
wstêpne wyniki, [w:] J. Brzeziñski (red.), Psychologiczne i psychomotoryczne problemy diagnostyki psycholo-
gicznej, Poznañ 1993.

4 E. H.  S c h e i n,  Career Anchors. Discovering Your Real Values, San Francisco: Jossey-Bass / Pfeir
Printing 1990.
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ró¿nymi formami i uk³adami mo¿liwo�ci zawodowych, edukacyjnych i osobistych. Dlatego
w stosunku do m³odzie¿y szkolnej powinny byæ podejmowane dzia³ania wzbogacone po-
radnictwem kariery zawodowej oparte na rozpoznanych indywidualnych predyspozycjach i
cechach osobowo�ciowych jednostki. Dla potrzeb przedstawionych rozwa¿añ przyjmuje-
my, ze �poradnictwo zawodowe jest procesem interpersonalnym, którego celem jest towa-
rzyszenie jednostce w sytuacji rozwoju kariery�5. Rozwój kariery ¿yciowej (zawodowej,
edukacyjnej) jest tu rozumiany jako proces wyboru zawodu i przystosowania do niego. Trwa
ca³e ¿ycie i pozostaje w interakcji z innymi rolami cz³owieka.

W tym kontek�cie pojawia siê pytanie, czy tak rozumiane poradnictwo kariery zawodo-
wej odnosi siê w jednakowym stopniu zarówno do osób doros³ych, jak i do dzieci i m³odzie-
¿y. W odpowiedzi na to pytanie nale¿y przede wszystkim podkre�liæ, ¿e podstawowym za-
daniem szkolnego poradnictwa jest wspieranie od najm³odszych lat uczniów przy wyborze
drogi � �cie¿ek edukacyjnych i zawodowych.

W tak rozumianym poradnictwie mo¿na dostrzec dwie ró¿nice. Pierwsza dotyczy ludzi
doros³ych, którzy poszukuj¹ porad zwi¹zanych z doskonaleniem umiejêtno�ci i wyborem
formy szkoleñ, jednak ich oczekiwania, jakie maj¹ wobec doradców, dotycz¹ w wiêkszym
stopniu sfery zatrudnienia. Druga ró¿nica polega na lokalizacji odpowiedzialno�ci za podej-
mowane decyzje. Niew¹tpliwie, im m³odsi s¹ klienci � uczniowie dokonuj¹cy wyborów,
tym interwencja nauczyciela � doradcy ma charakter bardziej dyrektywny i ukierunkowuj¹-
cy ich dalsz¹ karierê. Przyk³adem s¹ tu decyzje pionowe dotycz¹ce pokonywania kolejnych
stopni edukacji w wyniku ocen uzyskanych na egzaminach. S¹ one czêsto decyzjami o cha-
rakterze selekcyjnym. Mog¹ budziæ uczucia niezadowolenia uczniów. Z kolei decyzje po-
ziome, wi¹¿¹ce siê z wyborem kierunku kszta³cenia, s¹ czê�ciej podejmowane bardziej �wia-
domie i samodzielnie przez samych uczniów6. Zadaniem szkolnego poradnictwa kariery i
nauczyciela dzia³aj¹cego w nim jest miêdzy innymi zmniejszenie tej rozbie¿no�ci i dopro-
wadzenie do sytuacji, w której oba typy decyzji bêd¹ dla uczniów jednakowo satysfakcjonu-
j¹ce, a oczekiwania realistyczne i przystosowane zarówno do struktury w³asnych, jak i spo-
³ecznych mo¿liwo�ci.

Jednym ze sposobów przygotowywania uczniów do podejmowania samodzielnych de-
cyzji ¿yciowych, w tym m.in. zawodowych, edukacyjnych i osobistych jest wprowadzony
w Wielkiej Brytanii i opisywany przez Philipa S. Jarvisa kanadyjski program �Gra w ¿y-
cie�7. Polega on na prowadzeniu z uczniami interaktywnych zajêæ w formie gry symulacyj-
nej obejmuj¹cej projektowanie w³asnej drogi ¿yciowej. Tematyka zajêæ dostosowana jest do
ró¿nych grup wiekowych, ale w ka¿dej grupie realizowane s¹ te same trzy bloki tematyczne:
rozwój samopoznania, nauka i praca oraz planowanie kariery.

Ze wzglêdu na temat opracowania skoncentrujemy siê na zagadnieniu kreowania karie-
ry ¿yciowej m³odzie¿y. Próby naukowego ujmowania zjawisk projektowania przez m³ode-
go cz³owieka w³asnej przysz³o�ci na ogó³ eksponuje siê w ujêciu planów ¿yciowych. Jed-
nak¿e rozmaite przedstawienia ¿ycia, które powstaj¹ u m³odzie¿y s¹ pewn¹ czê�ci¹ znacz-
nie bardziej z³o¿onego procesu, w którym gra rolê wiele elementów, takie na przyk³ad jak
wyobra¿enia o rolach i czynno�ciach zawodowych, znacznie wcze�niejsze nawet od ukszta³-
towania siê nie tylko obrazu �wiata, lecz i obrazu ¿ycia ludzkiego. St¹d najwa¿niejsze dzieciê-

ROLA NAUCZYCIELA W PLANOWANIU KARIERY ¯YCIOWEJ M£ODZIE¯Y � RYSZARD PARZÊCKI

5 D.  B r o w n,  L.  B r o o k s,  Career Counselling Technigues, Boston: Allyn and Bacon, 1990, s. 5.
6 A.  P a s z k o w s k a - R o g a c z,  Doradztwo zawodowe w systemach szkolnych krajów Unii Europej-

skiej, Warszawa 2001.
7 www.realgame.com.
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ce identyfikacje i pragnienia zostania stra¿akiem czy listonoszem. Stopniowo wy³ania siê
panorama niezwyk³ych mo¿liwo�ci wyboru w³asnego ¿ycia jako wyboru zawodu.

Ten wybór zawodu jest jak gdyby czê�ci¹ planów ¿yciowych, w których powo³ujemy
jednocze�nie najwa¿niejszy element kszta³towania siê indywidualnych losów jednostek, ja-
kim jest aktywno�æ w³asna cz³owieka. Przy projekcie w³asnego losu, wyrzucone plany na
t³o przysz³ego ¿ycia, bywaj¹ pocz¹tkowo bardzo skromne i dotycz¹ pewnych zjawiskowych
stron ¿ycia, co wyra¿a siê w³a�nie w jeszcze dzieciêcych chêciach zostania �kim��. W miarê
nabywania do�wiadczeñ, mo¿liwo�ci projektowania w³asnego ¿ycia poszerzaj¹ siê i nabie-
raj¹ pewnych nowych cech.

W okresie dorastania oczekuje siê od m³odego cz³owieka dokonania wyboru. Jednak¿e
z³o¿ono�æ wspó³czesnego rynku pracy i naciski wywierane przez spo³eczeñstwo czyni¹ pro-
ces wyboru kariery wyj¹tkowo trudnym. Wielu m³odych ludzi czuje siê zak³opotanych i
zdezorientowanych na sam¹ my�l o wyborze i pó�niejszym wykonywaniu zawodu. Nacisk
ten mo¿e wywo³ywaæ niepokój, zw³aszcza u osób, które nie maj¹ wystarczaj¹cej wiedzy o
sobie lub nie orientuj¹ siê w mo¿liwo�ciach dokonywania wyboru.

Te i inne wzglêdy powoduj¹, ze nauczyciele powinni wiêksz¹ wagê przywi¹zywaæ do
planowania kariery przez uczniów gimnazjum i szkó³ ponadgimnazjalnych. Przygotowanie
planów dotycz¹cych zarówno ¿ycia osobistego, jak i zawodowego wymaga wyznaczenia
kierunku dzia³ania, okre�lanego zwykle jako cel. Jak pisze Zbigniew Zaleski

�Cele reguluj¹ ludzkie zachowanie w szerokim tego s³owa znaczeniu, nadaj¹ porz¹dek i sens ¿ycia,
pomagaj¹ cz³owiekowi w tworzeniu i urealnieniu przysz³o�ci, pomagaj¹ mu wreszcie w odkrywaniu w³a-
snych mo¿liwo�ci�8.

Cele pobudzaj¹ ludzi do d³ugotrwa³ych dzia³añ. Realizowanie ustalonego celu przebie-
ga w okre�lonych warunkach czasowych. Z badañ Z. Zaleskiego nad studentami amerykañ-
skimi wynika, ¿e d¹¿enia m³odzie¿y zale¿¹ od okresu ¿ycia, jakiego maj¹ dotyczyæ. Inne
bêd¹ cele stawiane na najbli¿szy tydzieñ, inne na miesi¹c. W kategorii celów na dziesiêæ lat
zaznacza siê du¿a ró¿norodno�æ tematów z przewag¹ celów zawodowych i finansowych.
W�ród celów na ca³e ¿ycie wyró¿niaj¹ siê nastêpuj¹ce: osi¹gn¹æ sukces i szacunek w swoim
zawodzie, mieæ sta³¹ i zadawalaj¹c¹ pracê, byæ szczê�liwym, mieæ zabezpieczenie finanso-
we i wygodne ¿ycie (35,2%); mieæ szczê�liw¹ i stabiln¹ rodzinê (21,9%); po�wiêciæ siê
badaniom i twórczej pracy (11,9%); w pe³ni wykorzystywaæ to, co oferuje ¿ycie, osi¹gn¹æ
pe³n¹ samorealizacjê, permanentnie uczyæ siê (7,6%); po�wiêciæ siê ¿yciu religijnemu (6,9%);
po�wiêciæ siê biednym i nieszczê�liwym ludziom (6,3%). Poza tymi najczê�ciej podawany-
mi celami ludzie stawiaj¹ sobie ró¿ne cele indywidualne, których zakwalifikowanie do wiêk-
szej grupy nie jest mo¿liwe. Równie¿ struktura celów � od jednotygodniowego do celu ca³e-
go ¿ycia � ró¿ni siê w zale¿no�ci od osoby. Jedni ludzie cel krótszy podporz¹dkowuj¹ d³u-
gofalowemu, inni tworz¹ cele niepowi¹zane ze sob¹. Jeszcze inny przypadek to brak celów
d³ugofalowych.

Zdefiniowanie zatem celu przez ucznia pomaga mu odpowiedzieæ na pytanie �co jest
dla mnie w ¿yciu najwa¿niejsze?� Cele powinny byæ konkretne i osi¹galne. Osi¹galno�æ
celu zale¿y od adekwatnej samooceny ucznia. Zarówno przecenianie i niedocenianie w³a-
snych kompetencji wi¹¿e siê z zachwianiem równowagi miêdzy mo¿liwo�ciami a wykona-
niem planowanego dzia³ania. Wa¿nym atrybutem celu jest wysoka warto�æ, jak¹ ma on dla
samego ucznia. Wysoka warto�æ celów z punktu widzenia rodziców lub nauczycieli mo¿e
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8 Z.  Z a l e s k i,  Psychologia zachowañ celowych, Warszawa 1991, s. 10, 11 i dalsze.
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niekiedy odegraæ rolê motywuj¹c¹, ale najistotniejsze jest wewnêtrzne pragnienie ucznia,
który ma ów cel realizowaæ.

Okre�lanie celów podstawowych jest pocz¹tkiem planowania. W dalszej kolejno�ci ko-
nieczne staje siê wyznaczenie celów po�rednich, sk³adaj¹cych siê na etapy realizacji zasad-
niczego celu oraz rozeznania w �rodkach, jakie pomog¹ w finalizacji zamierzeñ. Takim �rod-
kiem mo¿e byæ na przyk³ad uzyskanie dobrych ocen na pó³rocze oraz wsparcie psychiczne
nauczycieli.

Wa¿nym tak¿e elementem sk³adaj¹cym siê na precyzjê ¿yciowego programu jest rów-
nie¿ percepcja czasu przez ucznia planuj¹cego. Wed³ug Wies³awa £ukaszewskiego wyniki
badañ wskazuj¹, ze ludzie przywi¹zuj¹ ró¿n¹ wagê do przesz³o�ci, tera�niejszo�ci i przy-
sz³o�ci. Jedni kontynuuj¹ siê tylko na jednym obszarze czasu, pozosta³e uznaj¹c za nieistot-
ne. Inni ludzie wysoko ceni¹c jeden obszar czasu, innym przypisuj¹ wagê, tyle ¿e zdecydowa-
nie mniejsz¹. Zdarzaj¹ siê te¿ osoby, które do wszystkich trzech obszarów przyk³adaj¹ jedna-
kow¹ i to wielk¹ wagê, prezentuj¹c orientacjê na ca³y horyzont czasowy9. Z punktu widze-
nia racjonalno�ci i efektywno�ci dzia³añ nauczyciela i ucznia jest to orientacja najpe³niejsza,
poniewa¿ zapewnia ona wspó³dzia³anie o charakterze kontynuacji z jednej strony oraz inno-
wacji z drugiej. Pozwala równie¿ na selektywne adaptowanie siê do zmian i nowo�ci.

Tak wiêc dziêki odpowiedniej umiejêtno�ci pracy nauczyciela, uczeñ powinien uzyskaæ
zdolno�æ rozumienia znaczenia i konsekwencji przesz³ych zdarzeñ, a ciesz¹c siê czasem
tera�niejszym, powinien umieæ planowaæ przysz³o�æ. Wa¿ne jest, ¿eby dostrzegaæ ci¹g³o�æ
czasu i zwi¹zki miêdzy zdarzeniami z ró¿nych okresów swojego ¿ycia.

Dojrza³o�æ w planowaniu kariery ucznia wyra¿aæ siê te¿ bêdzie poprzez umiejêtno�æ
podejmowania decyzji. We wspó³czesnym poradnictwie kariery zawodowej, jednostka nie
dokonuje w ¿yciu jednorazowych wyborów. Zwykle s¹ one wynikiem ca³ej serii decyzji, nie
zawsze zwi¹zanych bezpo�rednio z nauk¹ czy z prac¹. Umiejêtno�ci decyzyjne warunkuj¹
zatem w du¿ej mierze proces w³asnego rozwoju i tworzenia indywidualnego obszaru kompe-
tencji. W propozycji Donalda Supera10 kariera jest rozpatrywana jako uporz¹dkowany opis
kolejnych decyzji ¿yciowych, przy czym obejmuje ona zarówno aspekt obiektywny (jest
publicznie obserwowalna), jak i aspekt subiektywny (decyzje maj¹ indywidualne znaczenie
dla jednostki). Wiêkszo�æ jednak sytuacji decyzyjnych ma charakter ryzykowny. Ich istotn¹
cech¹ jest mo¿liwo�æ poniesienia straty i przegranej a w chwili podejmowania decyzji jed-
nostka nie ma podstaw do tego, aby stwierdziæ, który z wyników nast¹pi. Na podstawie
dotychczasowych badañ11 mo¿na powiedzieæ, ¿e jedn¹ ze strategii, któr¹ uczniowie stosuj¹
w procesie wyboru, jest strategia subiektywnie oczekiwanej u¿yteczno�ci. Zaleca ona wy-
bór takiego dzia³ania ucznia i nauczyciela doradcy, które pozwala najlepiej po³¹czyæ to, co
prawdopodobnie, z tym, co warto�ciowe subiektywnie, a wiêc to, co mo¿liwe do osi¹gniê-
cia, z tym, co dla cz³owieka jest dobre.

W ostatnich latach w �wiatowym poradnictwie w odniesieniu do problematyki podej-
mowania decyzji coraz czê�ciej zwraca siê uwagê na dodatni aspekt tworzenia licznych
mo¿liwo�ci, w sytuacji kiedy otaczaj¹ca m³odego cz³owieka rzeczywisto�æ jest coraz bar-
dziej nieprzewidywalna12.

ROLA NAUCZYCIELA W PLANOWANIU KARIERY ¯YCIOWEJ M£ODZIE¯Y � RYSZARD PARZÊCKI

9 W.  £ u k a s z e w s k i,  Szanse rozwoju osobowo�ci, Warszawa 1984.
10 D.  S u p e r,  Assessment in Career Guidance: Toward Truly Developmental Counselling, �The Person-

nel and Guidance Journal�, 1983, nr 61, s. 555-562.
11 T.  T y s z k a,  Analiza decyzyjna i psychologii decyzji, Warszawa 1986.
12 J.  K o z i e l e c k i,  Podejmowanie decyzji, [w:] T. Tomaszewski (red.), Psychologia ogólna, Warszawa

1995.
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Celem wspó³czesnych interwencji poradniczych powinno byæ raczej kszta³towanie u
ucznia cech takich jak otwarto�æ na okazje, ciekawo�æ, wytrwa³o�æ, elastyczno�æ, optymizm
i podejmowanie ryzyka. W tym zestawieniu �niedecyzyjno�æ� uzyskuje pozytywn¹ konota-
cjê, poniewa¿ pozwala na uruchomienie procesu twórczych poszukiwañ.

 Na zakoñczenie nale¿y zwróciæ uwagê, ¿e rozwój kariery ¿yciowej stwarza nie tylko
problemy. Poszukiwania odnosz¹ce siê do kariery mog¹ byæ okresem, w którym cz³owiek
lepiej poznaje innych i krytycznie ocenia siebie. Planowanie kariery to równie¿ szukanie
odpowiedzi na pytanie, jak zamierzamy spêdzaæ najbli¿sze lata lub ca³e swoje ¿ycie.
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MAREK LEWANDOWSKI
AKADEMIA WYCHOWANIA FIZYCZNEGO WE WROC£AWIU

WZORZEC OSOBOWY NAUCZYCIELA WYCHOWANIA
FIZYCZNEGO W OPINII STUDENTÓW AWF WE WROC£AWIU

Warto�ci mo¿na ujmowaæ w ró¿ny sposób1. Niezale¿nie od tego, czy przyjmujemy ich
istnienie, czy nie, musimy pamiêtaæ, ¿e my�lenie zwrócone przeciwko �warto�ciom� nie
twierdzi, ¿e wszystko co okre�la siê jako �warto�æ� jest bez warto�ci dla cz³owieka2. W zwi¹z-
ku z tym, ¿e to cz³owiek jest nadawc¹ warto�ci, zatem ka¿dy ich system jest silnie zre-
latywizowany i stanowi najczê�ciej funkcjê przyjêtych wcze�niej wytycznych lub za³o¿eñ
filozoficznych3.

Przyjmuje siê, ¿e rezultatem poznania i rozumienia powinna byæ okre�lona wiedza wspar-
ta umiejêtno�ciami (sprawno�ci), które umo¿liwiaj¹ praktyczne wykorzystanie i zastosowa-
nie jej w ¿yciu. Jednak o tym, w jakim celu i jak zostan¹ wykorzystane nabyte kompetencje
najczê�ciej decyduje funkcjonuj¹ca w umy�le cz³owieka hierarchia warto�ci.

Studia przygotowuj¹ce cz³owieka do pe³nienia roli nauczyciela � wychowawcy drugie-
go cz³owieka nie ograniczaj¹ siê wy³¹cznie do kszta³towania i nabywania kompetencji o
charakterze technologicznym i realizacyjnym. Oddzia³ywania dydaktyczno-wychowawcze,
z którymi styka siê cz³owiek w czasie edukacji, w swojej istocie s¹ przewa¿nie sytuacjami o
charakterze aksjologicznym4. Zdobyta wiedza oraz do�wiadczenia zebrane w trakcie stu-
diów � dobre lub z³e � przewa¿nie utrwalaj¹ siê w �wiadomo�ci cz³owieka na d³ugie lata.
Mog¹ te¿ decydowaæ o przyjêciu lub odrzuceniu pewnych warto�ci � równie¿ i tych, które
zwi¹zane s¹ z wizerunkiem i powinno�ciami nauczyciela5. Jak s³usznie zauwa¿y³a Morsz-
czyñska6 wykszta³cone umiejêtno�ci, nawyki oraz posiadane zdolno�ci �... s¹ cenne je�li
wykorzystuje siê je do realizacji samoistnych warto�ci pozytywnych�.

1 M.in. T.  C z e ¿ o w s k i,  Filozofia na rozdro¿u. Analizy metodologiczne, Warszawa 1965; R.  S c r u-
t o n,  Przewodnik po filozofii dla inteligentnych, PWN, Warszawa 2000; W.  S t r ó ¿ e w s k i,  Istnienie i
warto�æ, ZNAK, Kraków 1981; W.  T a t a r k i e w i c z,  Parerga, Warszawa 1978.

2 M.  H e j d e g g e r,  List o humanizmie, prze³. J. Tischner, [w:]  t e g o ¿,  Budowaæ, mieszkaæ, my�leæ.
Eseje wybrane, Czytelnik, Warszawa 1997; J.  T i s c h n e r,  My�lenie wed³ug warto�ci, Znak, Kraków 2000.

3 J.  C z e r n y,  Zarys pedagogiki aksjologicznej, �l¹sk, Katowice 1998; M.  G o g a c z,  Antropologiczne
podstawy pedagogiki, [w:] S. Sarnowski (red.), Krytyka rozumu pedagogicznego, WSP, Bydgoszcz 1993;
A.  T y s z k a,  Kultura jest kultem warto�ci, Norbertinum, Lublin 1993.

4 C.  B a n a c h,  Edukacja. Warto�æ. Szansa. Wybór prac z lat 1995-2001, WNAP, Kraków 2001; K.  D e-
n e k,  Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, A.M., Toruñ 1999; K. R.  P o p p e r,  Droga do wiedzy. Domys³y
i refutacje, PWN, Warszawa 1999;

5 W.  C i c h o ñ,  Warto�ci. Cz³owiek. Wychowanie. Zarys problematyki aksjologiczno-wychowawczej, UJ,
Kraków 1996; A.  P a w ³ u c k i,  Pedagogika warto�ci cia³a, AWF, Gdañsk 1996.

6 U.  M o r s z c z y ñ s k a,  Wzorzec osobowy ucznia a schematy oceniania w �wiecie warto�ci, [w:] K. Denek,
T. M. Zimny (red.), Edukacja jutra � VI Tatrzañskie Seminarium Naukowe, Menos, Czêstochowa 2000, s. 247.
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Naruszona pod koniec lat osiemdziesi¹tych wzglêdna trwa³o�æ uk³adów spo³ecznych
oraz szersze otwarcie siê Polski na kulturê krajów zachodniej Europy wp³ynê³o na zmianê i
czê�ciowe odrzucenie uznawanych poprzednio warto�ci, które pe³ni³y przez lata funkcjê
czynnika integruj¹cego spo³eczeñstwo7. Istniej¹cy �chaos aksjologiczny� nie u³atwia m³o-
dym ludziom przygotowuj¹cym siê do zawodu nauczyciela wyboru wzorców osobowo-
wychowawczych i przyjêcia koherentnej filozofii ¿ycia8.

Nawet inteligencja, chocia¿ mo¿e byæ pomocna w rozwoju realistycznej orientacji ku
�wiatu, nie jest gwarantem dojrza³o�ci, której oczekuje siê od nauczyciela. W drodze do
dojrza³o�ci konieczne jest równie¿ pojawienie siê w³a�ciwego rodzaju do�wiadczeñ zwi¹za-
nych z nauczaniem i uczeniem siê9. W tym ujêciu mo¿na przyj¹æ, ¿e nauczyciele, z którymi
stykaj¹ siê w trakcie edukacji uczniowie powinni byæ lud�mi nie tylko kompetentnymi (ak-
sjologicznie, technologicznie, komunikacyjnie i realizacyjnie), ale równie¿ dojrza³ymi (spo-
³ecznie, emocjonalnie, psychicznie i poznawczo)10.

Pytania o nauczyciela, o jego �wiat warto�ci, osobowo�æ, kompetencje i rolê w procesie
edukacyjnym, s¹ tak naprawdê pytaniami o cz³owieka, a takie s¹ zawsze interesuj¹ce dla
nauki. W zwi¹zku z tym postanowiono sprawdziæ, czy w trakcie trzyletniej edukacji w szko-
le wy¿szej przygotowuj¹cej do pracy w zawodzie nauczyciela wychowania fizycznego zmie-
nia siê ranking warto�ci, które na pierwszym roku studiów uznane zosta³y przez responden-
tów za istotne dla tego zawodu.

METODA I MATERIA£ BADAWCZY

Przyjête za³o¿enia oraz warunki, w jakich zaplanowano przeprowadzenie badañ, podyk-
towa³y wybór sonda¿u diagnostycznego jako podstawowej metody badawczej11. Materia³
empiryczny zbierano przez trzy lata za pomoc¹ ankiety, w której jako narzêdzie wykorzysta-
no kwestionariusz L.K.S./2000 w³asnej konstrukcji. Sonda¿ diagnostyczny przeprowadzo-
no w�ród wszystkich studentów tego samego rocznika Wydzia³u Wychowania Fizycznego
Akademii Wychowania Fizycznego we Wroc³awiu w maju 2000, 2001 i 2002 roku. Po przej-
rzeniu zebranego materia³u i odrzuceniu nieprawid³owo wype³nionych kwestionariuszy do
analizy zakwalifikowano w pierwszym roku badañ 267 ankiet (131 kobiet i 136 mê¿czyzn),
w drugim 185 (107 kobiet i 78 mê¿czyzn) i w trzecim 187 (104 kobiety i 83 mê¿czyzn).

Do poznania opinii studentów na temat warto�ci, które reprezentowaæ powinien nauczy-
ciel wychowania fizycznego wykorzystano zmodyfikowan¹ listê warto�ci przedstawion¹
przez Denka12. Bior¹cy udzia³ w badaniach mieli z zespo³u 30 warto�ci przedstawionych w
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7 Z.  B a u m a n,  Globalizacja, PIW, Warszawa 2000; M.  G a ³ a �,  Warto�ci kultury w epoce wspó³cze-
snej, Akapit, Toruñ 2000; Z.  M e l o s i k,  Ponowoczesno�æ: miêdzy globalizmem, amerykanizacj¹ i fundamen-
talizmem, [w:] R. Leppert (red.), Edukacja w �wiecie wspó³czesnym, Impuls, Kraków 2000; T.  S z k u d l a-
r e k,  Edukacja w wieloznaczno�ci: perspektywa postmodernistyczna, [w:] T. Jaworska, R. Leppert (red.), Wpro-
wadzenie do pedagogiki � wybór tekstów, Impuls, Kraków 1996.

8 J.  R u t k o w i a k,  Chaos i porz¹dek jako wymiary funkcjonowania nauczyciela, [w:] H. Kwiatkowska,
T. Lewowicki (red.), �ród³a inspiracji wspó³czesnej edukacji nauczycielskiej, WSP ZNP, Warszawa 1997; J.  K o-
z i e l e c k i,  Koncepcje psychologiczne cz³owieka, ¯ak, Warszawa 1998.

9 R. I.  A r e n d s,  Uczymy siê nauczaæ, WSiP, Warszawa 1995; S. G.  P a r i s,  L. R.  A y r e s,  Stawanie
siê refleksyjnym uczniem i nauczycielem, WSiP, Warszawa 1997.

10 G. W.  A l l p o r t,  Pattern and Growth in Personality, Holt, Reinehart & Winston, London 1961;
L. E.  R a t h s,  M.  H a r m i n,  S. B.  S i m o n,  Values and Teaching, Toronto � London � Sydney 1978;
H.  S t r a s s m a n n,  Probleme der Erziehung, Hamburg 1994.

11 T.  P i l c h,  Zasady badañ pedagogicznych, ¯ak, Warszawa 1998.
12 K.  D e n e k,  Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Adam Marsza³ek, Toruñ 1999, s. 70.
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porz¹dku alfabetycznym wybraæ te 10 z nich, które ich zdaniem powinny byæ najwa¿niejsze
dla nauczyciela wychowania fizycznego oraz uszeregowaæ je wed³ug stopnia imperatywno-
�ci, czyli mocy z jaka domagaj¹ siê swego urzeczywistnienia (przydzielaj¹c im rangi od 10
do 1 punktu). Przy ustalaniu kolejno�ci uwzglêdniono liczbê wskazañ przypadaj¹cych na
poszczególne warto�ci. Chc¹c ustaliæ ich rangê (wa¿no�æ) przeliczono wskazania na punkty
w nastêpuj¹cy sposób. Warto�æ lub cecha wymieniana przez respondenta jako pierwsza otrzy-
mywa³a 10 punktów, nastêpna w kolejno�ci 9 itd.

WYNIKI BADAÑ

W kolejnych latach badania proszono ankietowanych studentów, aby spo�ród podanych
30 warto�ci wybrali te 10, które ich zdaniem powinny byæ najwa¿niejsze dla nauczyciela
wychowania fizycznego. Porównuj¹c wypowiedzi studentów (kobiet i mê¿czyzn) zebrane
w poszczególnych latach stwierdzono, ¿e ankietowani wskazywali prawie zawsze na te same
12 warto�ci. Zauwa¿ono jednak, ¿e w porównaniu do pierwszego roku na trzecim roku stu-
diów pewnym zmianom uleg³a ich hierarchia. Do�æ wyra�nie wzrasta³ równie¿ odsetek re-
spondentów wskazuj¹cy na najwy¿ej usytuowane w rankingu warto�ci (tabela 1).

Tabela 1. Ranking warto�ci uznawanych przez studentki i studentów za najwa¿niejsze dla nauczyciela
wychowania fizycznego w poszczególnych latach studiów.
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9,25

315 8

ORBOD
621
2,74

386 9
59
3,15

274 9
28
8,34

793 11

ODAR ŒÆ
89
7,63

134 01
27
9,83

023 11
57
1,04

233 21

ONDARAZ ŒÆ
89
7,63

305 11
58
9,54

344 01
79
9,15

005 9

ACARP
78
6,23

324 31
86
8,63

353 31
68
0,64

883 01
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Interesuj¹ce ró¿nice widoczne by³y miêdzy wyborami dokonanymi przez studentki i
studentów w kolejnych latach badañ.

W�ród warto�ci wskazywanych przez badane kobiety, jako te, które powinny byæ istot-
ne dla nauczyciela wychowania fizycznego, trzy (wiedza, zaradno�æ i praca) wyra�nie
awansowa³y w hierarchii, a trzy inne (dobro, zadowolenie i przyja�ñ) traci³y swoje pocz¹t-
kowe znaczenie. Równie¿ taka warto�æ, jak �zdrowie� przesunê³a siê w hierarchii z miejsca
drugiego na pi¹te, lecz w porównaniu do pierwszego badania odsetek osób, które uzna³y j¹
za istotn¹ dla nauczyciela wychowania fizycznego znacznie wzrós³ (tabela 2).

Tabela 2. Ranking warto�ci uznawanych przez studentki za najwa¿niejsze dla nauczy-
ciela wychowania fizycznego w poszczególnych latach studiów.
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503 8
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854 6
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113 8
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882 9
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791 11
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45
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2,93

771 31
23
8,03
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15
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392 11
15
7,74

572 01
26
6,95

923 7
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24
1,23

991 31
44
1,14

322 21
64
2,44

202 01

Ranking warto�ci wy³oniony w pierwszym roku badania w�ród studentów okaza³ siê
bardziej stabilny. Do pierwszej dziesi¹tki najbardziej po¿¹danych u nauczyciela wychowa-
nia fizycznego warto�ci na trzecim roku studiów awansowa³a jedynie �praca�, a jedna z
wcze�niej po¿¹danych warto�ci hedonicznych (rado�æ) przesunê³a siê w rankingu na ni¿sze
miejsce. Stwierdzono równie¿, ¿e podobnie jak u badanych studentek w porównaniu do
pierwszego badania rozrzut wskazywanych warto�ci na trzecim roku studiów znacznie siê
pomniejszy³. St¹d te¿ ka¿da z pierwszych dziesiêciu w rankingu warto�ci wy³onionych przez
respondentów w ostatnim badaniu (na trzecim roku studiów) wskazywana by³a przez znacz-
nie wiêkszy odsetek badanych w porównaniu do badania pierwszego (tabela 3).
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Tabela 3. Ranking warto�ci uznawanych przez studentów za najwa¿niejsze dla nauczy-
ciela wychowania fizycznego w poszczególnych latach studiów.
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242 8
24
6.05

222 8
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891 01
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42
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04
2,84

281 9

DYSKUSJA I PODSUMOWANIE WYNIKÓW

Charakter przeprowadzonego badania oraz jego zasiêg nie upowa¿nia do uogólnieñ i
wyci¹gania jednoznacznych wniosków. Mo¿na siê tylko domy�laæ, ¿e wypowiedzi bada-
nych studentów i studentek uwarunkowane s¹ wieloma czynnikami, których wp³yw jest
bardzo trudny do okre�lenia13. Zdawaæ sobie nale¿y sprawê, ¿e nawet zbli¿one pochodzenie
spo³eczne i przynale¿no�æ do tego samego krêgu kulturowego nie jest gwarantem uznawa-
nia takich samych obyczajów i warto�ci. Respondentów ró¿ni nie tylko p³eæ, ale równie¿
status socjoekonomiczny, miejsce zamieszkania, do�wiadczenia kulturowe, rozwój moralny
oraz sposób pojmowania i hierarchizowania warto�ci. Nawet, wydawa³oby siê wspólny dla
wszystkich badanych element, jakim jest studiowanie na tym samym wydziale jednej uczel-
ni, nie jest takim samym do�wiadczeniem. Po pierwsze nie wszyscy respondenci mieli zajê-
cia z tymi samymi wyk³adowcami, a po drugie ka¿da z grup stanowi ma³¹ spo³eczno�æ,
rz¹dz¹c¹ siê ró¿nymi prawami i uznanymi przez wiêkszo�æ cz³onków grupy warto�ciami w
kwestiach zachowania i relacji interpersonalnych. Dlatego te¿ mo¿emy jedynie obserwowaæ
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zachodz¹ce zmiany w wyborach warto�ci deklarowanych przez respondentów. Istota bada-
nia nie ujawnia genezy tych zmian i nie umo¿liwia równie¿ okre�lenia wp³ywu zebranych
do�wiadczeñ w trakcie trzyletnich studiów na uk³adan¹ przez badanych hierarchiê warto�ci.

Za³o¿yæ jednak mo¿na, ¿e ankietowani inaczej klasyfikowali niektóre warto�ci na pierw-
szym roku studiów, gdy mieli �rednio po oko³o 20 lat i nie my�leli jeszcze o dzia³alno�ci
zawodowej. Wyniki ostatniego badania (pod koniec trzeciego roku studiów) wskazuj¹ na to,
¿e w sytuacji, gdy do koñca studiów pozosta³o im pó³tora roku, a w kraju panuje ogromne
bezrobocie zaczynaj¹ czê�ciej dostrzegaæ takie warto�ci jak �zaradno�æ� i �praca�. W tym
kontek�cie mo¿na siê równie¿ domy�laæ, ¿e wskazywane przez respondentów warto�ci, tak
naprawdê s¹ raczej tymi, które w chwili badania postrzegane by³y jako istotne nie tylko dla
nauczyciela wychowania fizycznego, ale dla nich samych. W sumie w opinii badanych stu-
dentek i studentów te same piêæ warto�ci by³o najistotniejszych dla nauczyciela wychowa-
nia fizycznego na pierwszym i trzecim roku studiów. Analizuj¹c jednak zebrane wyniki
stwierdzili�my, ¿e imperatywy odnosz¹ce siê do warto�ci okaza³y siê bardziej stabilne i
mniej zró¿nicowane w grupie badanych mê¿czyzn.

Porównuj¹c wybory dokonane przez studentki i studentów zauwa¿ono, ciekawe ró¿ni-
ce. W obu grupach najwy¿ej cenion¹ warto�ci¹ u nauczyciela wychowania fizycznego w
czasie pierwszego i trzeciego badania okaza³a siê �odpowiedzialno�æ� (77,1% i 91,3% wska-
zañ w�ród kobiet oraz 72,8% i 84,3% w�ród mê¿czyzn). W�ród pierwszych piêciu w rankin-
gu warto�ci (odpowiedzialno�æ, zdrowie, wiedza, sprawno�æ fizyczna i tolerancja) wy³o-
nionych na pierwszym roku studiów w grupie badanych studentów tylko jedna przesunê³a
siê w hierarchii po dwóch latach w dó³. Warto�ci¹ t¹ okaza³a siê �tolerancja� (57,3% i
63,8% wskazañ w pierwszym i trzecim badaniu), która spad³a w rankingu z miejsca pi¹tego
na szóste ustêpuj¹c pozycjê jednej z warto�ci absolutnych � m¹dro�ci (52,2% i 66,3% wska-
zañ w pierwszym i trzecim badaniu). Pozosta³e cztery warto�ci nie zmieni³y swoich miejsc
w rankingu.

Konfrontuj¹c wyniki badania pierwszego i trzeciego przeprowadzonego w grupie an-
kietowanych studentek zauwa¿ono znaczne ró¿nice w pogl¹dach na ranking warto�ci, które
respondentki najczê�ciej kojarzy³y z nauczycielem wychowania fizycznego. Wprawdzie
¿adna z piêciu wy³onionych w pierwszym badaniu warto�ci nie spad³a do drugiej pi¹tki, jak
mia³o to miejsce w grupie ich rówie�ników, to jednak ich kolejno�æ po dwóch latach studiów
znacznie siê zmieni³a (tabela 2). Z pi¹tej pozycji przesunê³a siê na drugie miejsce jedna z
warto�ci o charakterze poznawczym � wiedza (65,6% wskazañ w pierwszym i 82,7% wska-
zañ w trzecim badaniu), a na pi¹te z drugiego spad³a warto�æ o charakterze witalnym �
zdrowie (72,5% wskazañ w pierwszym i 76,0% wskazañ w trzecim badaniu). Nieznacznie
awansowa³a w rankingu sporz¹dzonym po trzecim badaniu (z miejsca 4 na 3) druga z warto-
�ci o charakterze witalnym �sprawno�æ fizyczna� (66,4% wskazañ w pierwszym i 79,8%
wskazañ w trzecim badaniu).

Przygl¹daj¹c siê procentowym rozk³adom dokonywanych wyborów warto�ci w ca³ej
badanej grupie zauwa¿yli�my, ¿e ponad 70% wskazañ w pierwszym badaniu uzyska³y dwie
warto�ci: odpowiedzialno�æ (74,9%) i zdrowie (70,8%). W drugim badaniu stwierdzono
trzy takie warto�ci: odpowiedzialno�æ (82,2%), zdrowie (71,9)% i sprawno�æ fizyczna
(70,8%), a w trzecim piêæ: odpowiedzialno�æ (88,2%), wiedza (79,1%), zdrowie (78,6%),
sprawno�æ fizyczna (74,9%) oraz tolerancja (71,1%).

Zestawiaj¹c osobno procentowe rozk³ady dokonywanych wyborów warto�ci, które uzy-
ska³y w rankingu wiêcej ni¿ 70 procent wskazañ w grupie studentek i studentów zauwa¿o-
no, ¿e w pierwszym badaniu w grupie kobiet by³y dwie takie warto�ci (odpowiedzialno�æ �
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77,1% i zdrowie � 72,5%), a w grupie mê¿czyzn tylko jedna (odpowiedzialno�æ � 72,8%).
Po badaniu drugim wy³oniono u studentek cztery takie warto�ci (odpowiedzialno�æ � 84,1%,
tolerancja � 76,6%, wiedza � 71,0% i sprawno�æ fizyczna � 70,1% wskazañ), a u studen-
tów trzy (odpowiedzialno�æ � 79,5%, zdrowie � 76,9% i sprawno�æ fizyczna � 71,8%
wskazañ). Za� po ostatnim badaniu takich warto�ci w grupie kobiet by³o piêæ (odpowie-
dzialno�æ � 91,3%, wiedza � 82,7%, sprawno�æ fizyczna � 79,8% , tolerancja � 76,9 i
zdrowie � 76,0%) a w grupie mê¿czyzn tylko trzy (odpowiedzialno�æ � 91,3%, zdrowie �
81,9% i wiedza � 74,7%).

KONKLUZJA

Po¿¹dany wizerunek nauczyciela wychowania fizycznego stworzony na podstawie wy-
powiedzi badanych studentów i studentek po pierwszym i trzecim badaniu przedstawia³ siê
podobnie. Prezentuje go nie tylko jako cz³owieka, który powinien uznawaæ warto�ci witalne
(zdrowie i sprawno�æ fizyczna), ale równie¿ warto�ci moralne i poznawcze (odpowiedzial-
no�æ i tolerancja oraz wiedza). Analizuj¹c zebrany materia³ badawczy mo¿na jednak zauwa-
¿yæ, ¿e wy³oniony na podstawie badañ wzór osobowy nauczyciela wychowania fizycznego
jest trochê inny w grupie studentek i studentów. Dla badanych kobiet, takie warto�ci jak
�wiedza�, �sprawno�æ fizyczna� i �tolerancja� okaza³y siê u nauczyciela istotniejsze od �zdro-
wia�. Taki ranking mo¿e trochê dziwiæ zw³aszcza, gdy we�miemy pod uwagê to, ¿e aktual-
nie realizowan¹ koncepcjê wychowania fizycznego jest wychowanie do warto�ci cia³a. Pod-
sumowuj¹c zebrany materia³ stwierdzili�my, ¿e:

1. Badane studentki i studenci Akademii Wychowania Fizycznego we Wroc³awiu opi-
suj¹c wizerunek osobowy nauczyciela wychowania fizycznego w pierwszym i trzecim ba-
daniu wybierali te same 12 warto�ci, jednak w kolejnych badaniach nadawali im trochê inn¹
rangê.

2. Dla respondentek najwa¿niejszymi piêcioma warto�ciami opisuj¹cymi wizerunek
osobowy nauczyciela, które wy³oniono po trzecim badaniu okaza³y siê takie warto�ci, jak:
odpowiedzialno�æ (91,3%), wiedza (82,7%), sprawno�æ fizyczna (79,8%), tolerancja (76,9%)
i zdrowie (76,0%). Natomiast w grupie respondentów: odpowiedzialno�æ (84,3%), zdrowie
(81,9%), wiedza (74,7%), sprawno�æ fizyczna (68,7%) i m¹dro�æ (66,3%).

3. Wzór osobowy nauczyciela wychowania kreowany przez studentki w trakcie studiów
ulega³ ci¹g³ym przeobra¿eniom. Natomiast w grupie studentów by³ w kolejnych trzech ba-
daniach stosunkowo stabilny.

4. Po trzech latach studiów respondenci (studentki i studenci) zaczêli czê�ciej postrze-
gaæ �zaradno�æ� (59,6% kobiet i 42,2% mê¿czyzn) i �pracê� (44,2% kobiet i 48,2% mê¿-
czyzn), a rzadziej �dobro� i �zadowolenie� (kobiety) oraz �rado�æ�, jako warto�ci istotne
dla nauczyciela wychowania fizycznego.
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HALINA GU£A-KUBISZEWSKA
AKADEMIA WYCHOWANIA FIZYCZNEGO WE WROC£AWIU

REFLEKSYJNA POSTAWA STUDENTÓW
AKADEMII WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

WOBEC SWOJEGO WIZERUNKU ZAWODOWEGO

System kszta³cenia nauczycieli winien sk³aniaæ ich do samodzielnego wykorzystania
tego, co siê nauczyli o nauczaniu w nowych, przysz³ych sytuacjach dydaktycznych, w któ-
rych siê znajd¹. Wymaga siê od nich, by umieli formu³owaæ zamiary oparte na pragnieniach
i modyfikowaæ swe pragnienia i zamiary w �wietle do�wiadczenia1. Przyjête w ostatnich
latach strategiczne has³a edukacyjne �Poznaæ �wiat � kierowaæ sob¹� oraz �Spo³eczeñstwo
ucz¹ce siê� ukierunkowuje proces edukacji na kszta³towanie jednostki zdolnej do sterowa-
nia i kierowania w³asnym rozwojem, odpowiedzialno�ci¹ za siebie i ¿ycie ró¿nych wspólnot
ludzkich, takich jak rodzina, szko³a, �rodowiska lokalne czy �globalna wioska�2. Nauczanie
oparte na poznaniu i pomaganiu w uczeniu siê uczniów mo¿e realizowaæ nauczyciel o wyso-
kich kompetencjach zawodowych, ale równie¿ odznaczaj¹cy siê wysokimi kwalifikacjami
osobowo�ciowymi3. W³a�ciwo�ci osobowe okre�laj¹ pozytywny stosunek nauczyciela do
�...wychowalno�ci i wykszta³calno�ci uczniów, do celów kszta³cenia oraz do uczniów jako
strony w procesie wychowania�4. Realizowany w procesie edukacji szkolnej proces wychowa-
nia fizycznego wymaga, aby nauczyciel wychowania fizycznego by³ przygotowany do roli
�nauczyciela warto�ci cia³a�, a efektem jego oddzia³ywañ pedagogicznych by³ uczeñ o okre-
�lonej samowiedzy uczestnika kultury fizycznej5. Charakteryzuj¹c osobê nauczyciela mo¿-
na wyodrêbniæ ró¿ne sfery jago dzia³alno�ci zawodowej oraz odpowiadaj¹ce im po¿¹dane i
niepo¿¹dane cechy. Do najwa¿niejszych w³a�ciwo�ci nauczyciela mo¿na zaliczyæ: osobowe
(sprawiedliwy, odpowiedzialny, kulturalny, ¿yczliwy, dobry, autentyczny), intelektualne
(inteligentny, m¹dry, kompetentny, spostrzegawczy, twórczy, zdolny), wychowawcze (przy-
jacielski, wyrozumia³y, konsekwentny, opiekuñczy, prawdomówny, patriota), dydaktyczne
(obiektywny, pracowity, ambitny, wymagaj¹cy, postêpowy, odwa¿ny) i zewnêtrzne (dbaj¹-
cy o zdrowie, wysportowany, wolny od na³ogów, estetycznie ubrany, m³ody, zgrabny)6.

Celem podjêtych badañ by³o rozpoznanie, jak studenci w toku trzyletnich studiów zawo-
dowych kszta³tuj¹ swój przysz³y wizerunek nauczycielski. Postawiono pytania badawcze:

1 A.  P e a r s o n,  Nauczycie. Teoria i praktyka w kszta³ceniu nauczycieli, Warszawa, 1994.
2 C.  B a n a c h,  Cz³owiek wobec wyzwañ globalizacji i transformacji ustrojowej w Polsce�,[w:] T.  B o-

r o w s k a,  Pedagogika wobec zagro¿eñ, kryzysów i nadziei, Kraków, 2002.
3 S.  N a l a s k o w s k i,  Kszta³cenie i wychowanie w zreformowanej szkole polskiej, Kraków, 2001.
4 Tam¿e, s. 60.
5 A.  P a w ³ u c k i,  Pedagogika warto�ci cia³a, Gdañsk, 1996.
6 C.  B a n a c h,  Cechy osobowo�ciowe nauczycieli, �Nowa Szko³a�, 3, 1995.
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1. Jakimi w³a�ciwo�ciami powinien charakteryzowaæ siê nauczyciel wychowania fi-
zycznego w opinii studentów I, II i III roku studiów?

2. Jak zmienia siê �piramida� po¿¹danych w³a�ciwo�ci osobowo�ciowych dla nauczy-
ciela wychowania fizycznego po kolejnych latach nauki?

METODA I MATERIA£ BADAWCZY

W badaniach zastosowano metodê sonda¿u diagnostycznego technik¹ ankiety, w której
jako narzêdzie wykorzystano Kwestionariusz L.K.S./2000 w³asnej konstrukcji. Sonda¿ prze-
prowadzono w czerwcu 2000, 2001 i 2003 roku. Badaniami objêto 267 studentów ucz¹cych
siê kolejno na pierwszym roku, drugim (185) i trzecim (187) AWF we Wroc³awiu. Z przy-
czyn obiektywnych nie uda³o utrzymaæ siê sta³ej liczby badanych, gdy¿ czê�æ studentów nie
zaliczy³a roku pierwszego, na drugim oko³o 30 ankiet by³o �le wype³nionych i nie wszyscy
studenci byli obecni w dniu badañ.

Badani z podanych na ankiecie alfabetycznie u³o¿onych 30 pozytywnych cech (w³a�ci-
wo�ci) wybierali 10, które wg nich by³y istotne dla po¿¹danego wizerunku nauczyciela
wychowania fizycznego. Wybrane cechy nale¿a³o uszeregowaæ wg hierarchii od najwa¿-
niejszej do mniej wa¿nej, numeruj¹c je od 1 d0 10.

WYNIKI BADAÑ

Obliczaj¹c wyniki uporz¹dkowano je w dwu kategoriach: jako liczbê wskazañ przypa-
daj¹c¹ na dan¹ cechê oraz jako wska�nik punktowy, który pozwoli³ ustaliæ wa¿no�æ (rangê)
ka¿dej cechy. W tym celu warto�æ wskazan¹ na pierwszym miejscu otrzymywa³a 10 pkt.,
nastêpne w kolejno�ci od 9 do 1.

W opinii wszystkich studentek i studentów najwa¿niejsza w³a�ciwo�æ osobowo�ciowa,
któr¹ powinien charakteryzowaæ siê nauczyciel wychowania fizycznego to odpowiedzial-
no�æ. Tê cechê wskazuj¹ studentki jako najwa¿niejsz¹ po drugim i trzecim roku, natomiast
studenci po pierwszym roku za wa¿niejsz¹ cechê uznali inteligencjê i sprawiedliwo�æ. W
wyniku procesu kszta³cenia u wszystkich badanych zmieni³ siê stosunek do wizerunku na-
uczyciela pod wzglêdem jego kompetencji. Uznana pocz¹tkowo za mniej istotn¹ dla na-
uczyciela (11 pozycja) po trzech latach nauki zosta³a wykazana jako trzecia co do wa¿no�ci
dla osobowo�ci nauczyciela. Tê cechê bardziej preferuj¹ studentki ni¿ studenci. Ciekawie
przedstawia siê opinia wszystkich badanych w odniesieniu do cechy dbaj¹cy o zdrowie.
Wysoka pozycja w rankingu po pierwszym roku studiów (4) zostaje obni¿ona po drugim
(10), by ponownie nabraæ znaczenia po trzecim (5). Inne cechy, które wszyscy badani uznali
po pierwszym roku za po¿¹dane dla nauczyciela wychowania fizycznego to: kulturalny,
przyjacielski, obiektywny, wysportowany, wyrozumia³y i m¹dry. Wysoka ranga, jak¹ przy-
pisuj¹ studenci cesze wysportowany (9) jest wa¿na dla nauczyciela wed³ug badanych koñ-
cz¹cych drugi rok nauki (4), ale traci zdecydowanie na znaczeniu po roku trzecim (dopiero
14 miejsce w rankingu). Wiêksz¹ wagê do tej cechy wizerunku nauczyciela przywi¹zuj¹
jednak studentki ni¿ studenci. Druga istotna zmiana opinii w�ród badanych dotyczy cechy
twórczy. Wskazana na 22 miejscu po pierwszym roku w ostatecznym wizerunku nauczycie-
la zajmuje miejsce 8. Twórczy nauczyciel to obraz �wuefisty� preferowany przede wszyst-
kim przez studentki. W³a�ciwo�ci, które s¹ najmniej po¿¹dane dla nauczyciela wychowania
fizycznego to: odwa¿ny, m³ody, patriota i zgrabny (pozycja 27-30).
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Rys. 1. Rozk³ad procentowy preferowanych przez wszystkich badanych kategorii w³a�ciwo�ci
osobowo�ciowych po¿¹danych dla nauczyciela wychowania fizycznego

POSTAWA STUDENTÓW AWF WOBEC SWOJEGO WIZERUNKU... � HALINA GU£A-KUBISZEWSKA

Tab. 1. Ranking cech w³a�ciwo�ci nauczyciela wychowania fizycznego w opinii studentek
i studentów AWF.

ahcec CK
]762=N[IkoR ]581=N[IIkoR ]781=N[IIIkoR

-aksw
ainaz

abzcil
.tkp

-jelok
on œæ

-zaksw
aina

abzcil
.tkp

-jelok
on œæ

-aksw
ainaz

abzcil
.tkp

-jelok
on œæ

ywildeiwarps O 781 5611 2 231 027 5 241 768 2

ynlaizdeiwopdo O 581 0221 1 631 609 1 641 479 1

yntnegiletni I 641 859 3 111 387 3 701 596 4

ynlarutluk O 931 207 6 48 244 01 201 525 7

eiwordzoyc¹jabd Z 431 047 4 38 244 01 301 306 5

iksleicajyzrp W 231 836 8 69 215 6 48 004 11

ynwytkeibo D 821 227 5 39 505 7 69 175 6

ynawotropsyw Z 821 036 9 401 125 4 48 573 41

y³aimuzoryw W 121 076 7 89 964 8 58 093 31

yrd¹m I 101 516 01 66 763 31 66 804 01

ytiwocarp D 391 284 21 97 244 01 77 893 21

yntnetepmok I 19 345 11 311 297 2 011 567 3

yntnewkesnok W 48 834 41 55 292 61 18 454 9

ywilzcy¿ O 18 183 61 55 832 71 65 532 71

yzcwagezrtsops I 77 073 81 94 232 91 14 181 22

yzcñukeipo W 57 983 51 35 313 51 84 722 91

yntibma D 47 754 31 55 233 41 64 792 51

yc¹jagamyw D 96 573 71 44 591 02 35 832 61

wógo³andoynlow Z 96 943 91 24 071 32 13 821 42

ynarbueinzcytetse Z 76 603 12 53 461 42 25 215 02

ynwómodwarp W 56 713 02 14 371 22 24 132 81

yzcrówt I 95 082 22 78 264 9 68 484 8

yrbod O 25 772 32 24 632 81 43 191 12

ywopêtsop D 24 491 42 04 681 12 43 351 32

ynlodz I 43 541 52 81 37 62 61 39 62

ynzcytnetua O 12 321 62 71 99 52 71 89 52

yn¿awdo D 61 88 72 7 53 72 9 52 82

ydo³m Z 41 96 82 5 53 92 01 24 72

atoirtap W 8 44 92 4 11 03 4 51 92

ynbargz Z 7 92 03 6 72 82 2 4 03

KC � kategoria przynale¿no�ci cechy: O � osobowe; I � intelektualne; W � wychowawcze; D � dydaktyczne;
Z � zewnêtrzne
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ahcec CK
]762=N[IkoR ]581=N[IIkoR ]781=N[IIIkoR

-aksw
ainaz

abzcil
.tkp

-jelok
on œæ

-zaksw
aina

abzcil
.tkp

-jelok
on œæ

-aksw
ainaz

abzcil
.tkp

-jelok
on œæ

ywildeiwarps O 29 295 1 67 204 3 77 284 2

ynlaizdeiwopdo O 98 375 2 08 145 1 78 206 1

yntnegiletni I 76 434 3 55 573 4 74 113 6

ynlarutluk O 26 203 9 64 152 21 45 481 8

eiwordzoyc¹jabd Z 96 293 4 45 303 6 36 283 4

iksleicajyzrp W 76 243 8 35 782 9 24 281 41

ynwytkeibo D 86 573 5 06 592 8 06 063 5

ynawotropsyw Z 07 263 6 66 553 5 15 022 21

y³aimuzoryw W 86 753 7 25 452 01 05 532 01

yrd¹m I 14 932 21 92 921 81 33 791 31

ytiwocarp D 44 042 11 44 762 11 14 822 11

yntnetepmok I 34 842 01 76 774 2 65 393 3

yntnewkesnok W 14 812 51 53 491 51 25 703 7

ywilzcy¿ O 74 432 31 43 731 71 33 521 81

yzcwagezrtsops I 63 571 91 92 041 61 82 621 71

yzcñukeipo W 14 722 41 73 412 41 72 521 81

yntibma D 23 002 61 73 232 31 12 541 61

yc¹jagamyw D 33 281 81 42 311 02 62 421 02

wógo³andoynlow Z 93 581 71 42 99 32 02 08 42

ynarbueinzcytetse Z 53 551 02 62 211 12 63 551 51

ynwómodwarp W 52 931 22 61 75 42 12 201 12

yzcrówt I 23 941 12 55 103 7 05 082 9

yrbod O 22 111 42 12 911 91 61 78 22

ywopêtsop D 42 511 32 32 201 22 02 88 32

ynlodz I 01 74 62 9 34 52 6 93 62

ynzcytnetua O 01 95 52 8 04 62 9 44 52

yn¿awdo D 6 43 72 6 72 72 5 81 71

ydo³m Z 3 8 92 1 7 92 2 4 82

atoirtap W 1 9 82 0 0 03 0 0 03

ynbargz Z 0 0 03 3 21 82 1 2 92

Preferowane cechy� w³a�ciwo�ci s¹ ukszta³towane i nie zmieniaj¹ siê w�ród badanych
w zakresie kategorii pod wp³ywem kszta³cenia zawodowego. Dominuj¹ osobowe (g³ównie
odpowiedzialno�æ i sprawiedliwo�æ), intelektualne (twórczy i kompetentny), wychowaw-
cze (konsekwentny i wyrozumia³y z wy³¹czeniem cechy patriota), dydaktyczne (obiektyw-
ny i pracowity). Cechy postrzegane jako najmniej istotne dla wizerunku nauczyciela wycho-
wania fizycznego to grupa w³a�ciwo�ci zewnêtrznych. Najbardziej w�ród nich ceniona jest
cecha dbaj¹cy o zdrowie, ale jednocze�nie badani nie postrzegaj¹ osoby nauczyciela jako
cz³owieka wolnego od na³ogów. W rankingu cecha ta z 19 miejsca w opinii badanych po
pierwszym roku spad³a na 24 po trzecim, co wskazuje na tolerowanie wizerunku �nauczy-
ciela warto�ci cia³a� uzale¿nionego przez na³ogi szkodliwe dla zdrowia cz³owieka. Tego
wizerunku nie zmienia nawet nabywana w toku studiów wiedza specjalistyczna.
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Tab. 2. Ranking cech w³a�ciwo�ci nauczyciela wychowania fizycznego w opinii studentek.
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WNIOSKI

1. Proces kszta³cenia zawodowego w ograniczony sposób wp³ywa na kszta³tuj¹cy siê u
studentów obraz nauczyciela wychowania fizycznego w zakresie po¿¹danych cech osobo-
wo�ciowych. Preferowane w³a�ciwo�ci to przede wszystkim osobowe i intelektualne, za
najmniej po¿¹dane zosta³y uznane cechy zewnêtrzne.

2. Najistotniejsze dla wizerunku nauczyciela wychowania fizycznego cechy to odpo-
wiedzialny i sprawiedliwy. Opinia ta jest ukszta³towana u studentów i studentek ju¿ na pierw-
szym roku studiów i nie zmienia siê w toku kszta³cenia.

3. Nauczyciel wychowania fizycznego nie musi byæ wysportowany, m³ody i zgrabny,
ale inteligentny. Tylko cecha wysportowany traci na znaczeniu wraz z nabywan¹ wiedz¹.

ahcec CK
]762=N[IkoR ]581=N[IIkoR ]781=N[IIIkoR

-aksw
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-jelok
on œæ

-zaksw
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abzcil
.tkp

-jelok
on œæ

-aksw
ainaz

abzcil
.tkp

-jelok
on œæ

ywildeiwarps O 59 375 2 65 813 3 18 183 1

ynlaizdeiwopdo O 69 746 1 65 563 2 95 863 3

yntnegiletni I 97 425 3 65 804 1 06 973 2

ynlarutluk O 77 004 4 83 191 9 84 532 5

eiwordzoyc¹jabd Z 56 843 6 92 931 31 04 022 6

iksleicajyzrp W 56 692 9 34 522 6 24 412 7

ynwytkeibo D 06 743 7 33 012 8 63 702 8

ynawotropsyw Z 85 862 11 83 661 11 33 051 31

y³aimuzoryw W 35 313 8 64 512 7 53 941 41

yrd¹m I 06 673 5 73 832 5 33 702 8

ytiwocarp D 94 242 31 53 571 01 63 851 11

yntnetepmok I 84 592 01 64 413 4 45 863 3

yntnewkesnok W 34 022 41 02 89 91 92 441 51

ywilzcy¿ O 43 741 22 12 101 61 32 601 81

yzcwagezrtsops I 14 591 51 02 29 02 31 35 42

yzcñukeipo W 43 271 81 61 001 71 12 99 12

yntibma D 24 752 21 81 001 71 52 151 21

yc¹jagamyw D 63 391 61 02 28 22 72 011 71

wógo³andoynlow Z 92 461 02 81 17 32 11 64 62

ynarbueinzcytetse Z 23 151 12 9 25 52 61 65 22

ynwómodwarp W 73 871 71 52 611 51 12 821 61

yzcrówt I 72 131 32 23 161 21 63 301 01

yrbod O 03 661 91 12 711 41 81 301 91

ywopêtsop D 81 97 52 71 48 12 41 46 02

ynlodz I 42 89 42 9 03 62 01 35 42

ynzcytnetua O 11 46 62 9 95 42 8 45 32

yn¿awdo D 01 45 82 1 8 03 4 5 92

ydo³m Z 11 16 72 4 82 72 8 63 72

atoirtap W 7 53 92 4 11 92 4 51 82

ynbargz 7Z 7 92 03 3 51 82 1 2 03

POSTAWA STUDENTÓW AWF WOBEC SWOJEGO WIZERUNKU... � HALINA GU£A-KUBISZEWSKA

Tab. 3. Ranking cech w³a�ciwo�ci nauczyciela wychowania fizycznego w opinii studentów.
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4. W wyniku procesu kszta³cenia opinia studentów zmienia siê w odniesieniu do cechy
kompetentny i twórczy. Dla studentów koñcz¹cych trzeci rok nauki s¹ one niezbêdne dla
wizerunku nauczyciela, chocia¿ na pocz¹tku studiów wydawa³y siê ma³o istotne.

5. W dobie globalizacji spo³eczeñstwa (a jednocze�nie poszukiwania to¿samo�ci naro-
dowej) niepokoj¹ce wydaje siê postrzeganie cechy patriota jako ma³o istotnej dla osobowo-
�ci nauczyciela. Opinia ta jest sta³a przez ca³y okres nauki.

6. Specjalistyczne studia przygotowuj¹ce kompetentnych �przewodników warto�ci cia-
³a� nie zmieni³y u studentów wizerunku nauczyciela wychowania fizycznego, który powi-
nien dbaæ o swoje zdrowie, ale jednocze�nie mo¿e byæ uzale¿niony od na³ogów szkodli-
wych dla zdrowia.

III. NAUCZYCIEL SZANS¥ EDUKACJI JUTRA
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URSZULA SUPIÑSKA, MAGDALENA KÜBLER
AKADEMIA WYCHOWANIA FIZYCZNEGO WE WROC£AWIU

EWOLUCJA WIZERUNKU OSOBY NAUCZYCIELA
WYCHOWANIA FIZYCZNEGO W OPINII STUDENTÓW

Nauczyciel, pedagog, wychowawca jest przedmiotem powszechnego zainteresowania
nie tylko spo³ecznego, ale wa¿nym podmiotem poznania naukowego. Transformacja ustro-
jowa, ekonomiczna, spo³eczna czy globalizacja to zjawiska wyznaczaj¹ce szerokie obszary
dynamicznych zmian, których wdra¿aniem w realizacji, przynajmniej w za³o¿eniach, w zor-
ganizowanym, planowanym i intencjonalnym dzia³aniu pedagogicznym jest nauczyciel. Nowe
wyzwania, cele i zadania edukacyjne wymagaj¹ jako�ciowych przemian w procesie kszta³-
cenia kadry pedagogicznej, tak aby zabezpieczyæ spo³eczne potrzeby dotycz¹ce przygoto-
wania dzieci i m³odzie¿y szkolnej do nowej, permanentnie zmieniaj¹cej siê rzeczywisto�ci.

Nasze zainteresowania oscyluj¹ wokó³ zmian wizerunku nauczyciela wychowania fizycz-
nego dokonuj¹cych siê w trakcie studiów pedagogicznych u przysz³ych pedagogów i wycho-
wawców fizycznych. W badaniach zastosowano metodê sonda¿u diagnostycznego, tech-
nikê ankietow¹1. Materia³ faktograficzny zebrano za pomoc¹ kwestionariusza LKS/2000.
Badan¹ populacjê stanowi¹ studenci i studentki Instytutu Pedagogiki Opiekuñczej z Wycho-
waniem Fizycznym jednego rocznika w liczbie 57 osób (w tym 19 kobiet), Kolegium Kar-
konoskiego w Jeleniej Górze2. Wiêkszo�æ respondentów reprezentuje �rodowisko ma³omia-
steczkowe i wiejskie, województwa dolno�l¹skiego. Opis osoby nauczyciela wychowania
fizycznego utworzono na podstawie skategoryzowanych w piêciu sferach cech-w³a�ciwo-
�ci: osobowych, intelektualnych, dydaktycznych, wychowawczych i zewnêtrznych, po sze�æ
reprezentatywnych w ka¿dym obszarze3. Zadaniem ankietowanych, by³o dokonanie wybo-
ru dziesiêciu, ich zdaniem najwa¿niejszych z trzydziestu u³o¿onych alfabetycznie cech, oraz
okre�lenie ich wa¿no�ci w skali 1-10 (najwy¿sz¹ rangê przypisano 1, najni¿sz¹ 10). Dane
empiryczne zebrano trzykrotnie w latach 2000-2002, ka¿dorazowo w miesi¹cu pa�dzier-
niku.

Celem doniesienia jest poznanie opinii badanych, kszta³tuj¹cych siê w trzyletnim cyklu
edukacyjnym, dotycz¹cych po¿¹danego wizerunku nauczyciela wychowania fizycznego.

Aby spenetrowaæ naukowo powy¿sze zagadnienie sformu³owano nastêpuj¹ce pytania
badawcze:

� czy badani studenci i studentki deklaruj¹ chêæ pracy w szkole?

1 £ o b o c k i  M., Metody i techniki badañ pedagogicznych, O.W. Impuls, Kraków 2000.
2 Studenci po ukoñczeniu studiów uzyskuj¹ dwa tytu³y licencjata, pedagog opiekuñczy i nauczyciel wy-

chowania fizycznego.
3 B a n a c h  Cz., Osobowo�æ nauczyciela, �Nowa szko³a� 1995, 3.
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� jak ewaluowa³ obraz osoby nauczyciela wychowania fizycznego w opinii badanych w
cyklu edukacyjnym w obszarach : cech osobowo�ciowych, intelektualnych, cech-umiejêt-
no�ci dydaktycznych i wychowawczych oraz wygl¹du zewnêtrznego?

� czy istniej¹ ró¿nice w opiniach badanych studentek i studentów?

WYNIKI BADAÑ I ICH ANALIZA

Istotnym jest czy w czasie studiów respondenci uto¿samiali siê z zawodem nauczyciela
wychowania fizycznego. W pierwszym pomiarze, niejako tu¿ przed rozpoczêciem edukacji,
zdecydowanie wiêcej studentek zadeklarowa³o chêæ pracy w zawodzie nauczyciela wycho-
wania fizycznego (rys. 1).

Rys. 1. Procentowe zestawienie deklaracji zawodowych badanej populacji m³odzie¿y studenckiej

W drugim roku nauki nast¹pi³ spadek deklaracji zawodowych studentek aby osi¹gn¹æ
najwy¿szy wska�nik w trzecim roku nauki. Opinie studentów s¹ bardziej zbli¿one, jednak
wraz z kontynuacj¹ studiów najwiêcej (po³owa) deklaracji pozytywnych wyst¹pi³a w ostat-
nim roku kszta³cenia. Wiêcej deklaracji negatywnych w planach zawodowych dotyczy rów-
nie¿ m³odzie¿y mêskiej. Natomiast w�ród niezdecydowanych, to znaczy nie maj¹cych jesz-
cze sprecyzowanych planów zawodowych w pierwszym i trzecim pomiarze dominuj¹ stu-
denci (rys. 1).

Pierwszym analizowanym obszarem s¹ po¿¹dane w szkolnej pracy pedagogicznej ce-
chy osobowo�ci nauczyciela wychowania fizycznego. Za najwa¿niejsz¹ z nich w opinii obu
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Tabela 1. Liczbowe i punktowe zestawienie ewolucji zmian cech osobowych nauczyciela wychowania
fizycznego w opinii badanych studentek i studentów (N=56)

yhcec
ewoboso

ijcalupopraimop iktneduts icneduts

I II III I II III I II III

abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil

-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp

ynzcytnetuA 1 5 8 65 11 55 0 0 4 52 3 8 1 5 4 13 8 74

yrboD 6 23 7 83 5 02 3 12 2 31 1 2 3 11 5 52 4 81

ynlarutluK 63 781 42 611 42 311 21 36 6 73 8 93 42 421 81 97 61 47

ynlaizdeiwopdO 94 863 05 363 05 663 71 141 81 931 91 651 23 722 92 422 13 012

ywildeiwarpS 04 732 44 432 83 212 61 501 31 88 41 97 42 231 32 641 42 331

ywilzcȳ 21 46 52 06 21 23 5 12 6 42 5 61 7 34 9 63 7 61

amuS 441 398 851 768 041 897 35 153 94 623 05 003 19 245 88 145 09 894
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badanych podmiotów, respondenci uznali odpowiedzialno�æ, W pierwszych dwóch pomia-
rach stanowiska obu badanych grup s¹ stabilne. Rozbie¿no�æ dotyczy ostatniego badania,
bowiem u kobiet ro�nie ranga tej cechy, podczas gdy u mê¿czyzn maleje. Najwiêksza ten-
dencja spadkowa dotyczy cechy kulturalny, zdecydowanie wiêksza w opinii studentów
(tab. 1).

Drugi obszar po¿¹danego wizerunku nauczyciela wychowania fizycznego to cechy in-
telektualne. Za najwy¿sze w rankingu w pracy dydaktyczno-wychowawczej badani uznali
dwie cechy: kompetentny i twórczy. Rola tych cech istotnie ro�nie wraz z wiekiem bada-
nych (tab. 2). Najwiêkszy spadek wskazañ (blisko o po³owê), wyst¹pi³ u badanych studen-
tów i dotyczy inteligencji. W opinii kobiet, w drugim badaniu cecha ta nieco ro�nie, po
czym w trzecim pomiarze spada poni¿ej warto�ci pierwotnej.

Tabela 2. Liczbowe i punktowe zestawienie ewolucji zmian cech intelektualnych nauczyciela
wychowania fizycznego w opinii badanych studentek i studentów

yhcec
enlautkeletni

ijcalupopraimop iktneduts icneduts

I II III I II III I II III

abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil

-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp

yntnegiletnI 72 661 13 702 61 731 9 65 9 16 5 84 72 661 22 641 11 98

yntnetepmoK 11 87 62 771 73 103 5 63 9 95 21 311 11 87 61 811 52 881

yrd¹M 01 65 51 101 31 97 6 04 5 32 5 32 01 65 01 87 8 65

yzcwagezrtsopS 81 87 91 011 81 17 6 22 6 04 3 8 81 87 31 07 51 36

yzcrówT 7 92 23 661 63 722 1 5 11 55 41 56 7 92 91 111 22 261

ynlodZ 3 41 2 6 3 31 3 31 1 5 1 9 3 41 1 1 2 4

amuS 67 124 521 767 321 828 03 271 14 342 04 662 67 124 18 425 38 265
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Tabela 3. Liczbowe i punktowe zestawienie ewolucji zmian cech-w³a�ciwo�ci dydaktycznych
nauczyciela wychowania fizycznego w opinii badanych studentek i studentów

yhcec
enzcytkadyd

ijcalupopraimop iktneduts icneduts

I II III I II III I II III

abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil

-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp

yntibmA 51 69 62 19 71 09 3 61 6 83 7 34 21 08 11 35 01 74

ynwytkeibO 81 88 42 331 42 641 8 63 9 35 9 95 01 25 51 08 51 78

yn¿awdO 3 01 4 81 0 0 0 0 1 4 0 0 3 01 3 41 0 0

ywopêtsoP 3 9 31 05 61 39 1 2 3 9 3 91 2 7 01 14 31 47

ytiwocarP 32 811 72 101 31 27 9 64 8 24 6 72 41 27 41 95 7 54

yc¹jagamyW 42 011 51 67 41 55 9 64 8 44 5 22 51 46 7 23 9 33

amuS 68 134 901 964 48 654 03 641 53 091 03 071 65 582 06 972 45 682

Kolejne dwa obszary analizy osoby nauczyciela wychowania fizycznego dotycz¹ umie-
jêtno�ci warsztatowych dydaktycznych i wychowawczych niezbêdnych w pracy edukacyj-
nej. W pierwszym z nich zmiany o charakterze progresywnym dotycz¹ cech obiektywny i
postêpowy. Obserwuje siê liniowy wzrost ich wa¿no�ci w czasie cyklu edukacyjnego w opi-



308

nii obu badanych grup, u dziewcz¹t istnieje jeszcze trzecia cecha o zbli¿onej randze ambitny
(tab. 3). Natomiast cechy, w opinii obu badanych grup, których wa¿no�æ maleje wraz z
kolejnym etapem kszta³cenia, to pracowity i wymagaj¹cy. Analogiczn¹ tendencjê w grupie
mêskiej wykazuje dodatkowo cecha ambitny.

Druga z omawianych cech warsztatowych, dotyczy umiejêtno�ci wychowawcy fizycz-
nego niezbêdnych w dzia³aniach kierunkowych. W grupie ¿eñskiej daje siê zauwa¿yæ wzrost
znaczenia konsekwencji w dzia³aniu pedagogicznym, u mê¿czyzn natomiast nieznaczny,
ale sukcesywny wzrost dla nauczyciela prawdomównego (tab. 4). Odwrotnie, znacznie ma-
lej¹co, bo o ponad po³owê (50%), spada uznanie dla nauczyciela opiekuñczego i przyjaciel-
skiego, zdaniem tak badanych studentów jak i studentek. Nale¿y podkre�liæ niemal zupe³ny
brak uznania dla patrioty, szczególnie w opinii kobiet.

Konsekwentnie we wszystkich pomiarach studentki nie dokona³y ¿adnego wyboru tej
cechy, podczas gdy znikome uznanie w opinii studiuj¹cych ch³opców jest w pierwszym i
trzecim pomiarze.

Ostatni obszar analizy po¿¹danego obrazu nauczyciela wychowania fizycznego, to jego
wygl¹d zewnêtrzny. Wyra�ne zmiany o charakterze regresywnym dotycz¹ cechy wysporto-
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Tabela 4. Liczbowe i punktowe zestawienie ewolucji zmian obrazu cech-wychowawczych
nauczyciela wychowania fizycznego w opinii badanych studentek i studentów

yhcec
ezcwawohcyw

ijcalupopraimop iktneduts icneduts

I II III I II III I II III

abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil

-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp

yntnewkesnoK 21 16 22 821 81 311 4 92 7 64 8 35 8 23 51 28 01 06

yzcñukeipO 83 242 82 031 42 901 21 88 7 34 8 24 62 451 71 78 61 76

atoirtaP 1 6 0 0 1 01 0 0 0 0 0 0 1 6 0 0 1 01

ynwómodwarP 5 52 31 45 01 83 2 7 7 32 2 5 3 81 6 13 8 33

iksleicajyzrP 53 081 43 711 32 38 41 27 01 54 01 83 12 801 71 27 31 54

y³aimuzoryW 33 261 53 551 03 941 21 55 01 74 21 46 12 701 91 801 81 58

amuS 421 676 231 485 601 205 44 152 14 402 04 202 08 524 47 083 66 003

Tabela 5. Liczbowe i punktowe zestawienie ewolucji zmian obrazu cech-zewnêtrznych nauczyciela
wychowania fizycznego w opinii badanych studentek i studentów

yhcec
enzrtênwez

ijcalupopraimop iktneduts icneduts

I II III I II III I II III

abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil abzcil

-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp
-yw
rób

tkp

eiwordzoyc¹jabD 92 451 13 171 22 511 01 93 21 15 9 63 91 511 91 021 31 97

ynarbueinzcytetsE 91 86 71 43 11 93 6 8 6 21 4 71 31 06 11 22 7 22

ydo³M 5 72 1 9 0 0 1 3 0 0 0 0 4 42 1 9 0 0

wógo³anzeB 21 65 11 93 6 32 3 01 6 82 4 41 9 64 5 11 2 9

ynawotropsyW 43 181 23 351 72 19 21 46 01 44 31 04 22 711 22 901 41 15

ynbargZ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

amuS 99 684 29 604 66 862 23 421 43 531 03 701 76 263 85 172 63 161
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wany w opiniach obu grup. W pierwszym badaniu, na pocz¹tku cyklu edukacyjnego, zda-
niem m³odzie¿y mêskiej cecha ta by³a najczê�ciej wybierana, podczas gdy w drugim ju¿
widaæ tendencje spadkowe, aby przyj¹æ najmniejsz¹ warto�æ w pomiarze trzecim. W grupie
badanych studentów wszystkie cechy trac¹ z czasem na wa¿no�ci (tab. 5).

U kobiet obserwujemy niewielki wzrost znaczenia estetycznie ubrany. Jedyn¹ cech¹ z
trzydziestu charakteryzuj¹cych osobê nauczyciela wychowania fizycznego, która nie zyska-
³a ¿adnego uznania w opiniach badanej populacji m³odzie¿y studenckiej jest cecha �zgrab-
ny�.

Tabela 6. Ewolucja zmian w rankingu cech i umiejêtno�ci zawodowych w cyklu edukacyjnym
w opinii obu badanych podmiotów

-nar
gnik

yhcec

raimop
ijcalupop

yhcec

iktneduts

yhcec

icneduts

I II III I II III I II III

.tkpabzcil .tkpabzcil .tkpabzcil

1 ynlaizdeiwopdo 863 363 663 ynlaizdeiwopdo 141 931 651 ynlaizdeiwopdo 722 422 012

2 yntnetepmok 87 771 103 yntnetepmok 63 95 311 yntnetepmok 87 811 881

3 yzcrówt 92 661 722 ywildeiwarps 501 88 97 yzcrówt 92 111 261

4 ywildeiwarps 732 432 212 yzcrówt 5 55 56 ywildeiwarps 231 641 331

5 y³aimuzoryw 261 551 941 y³aimuzoryw 55 74 46 yntnegiletni 661 641 98

6 ynwytkeibo 88 331 641 ynwytkeibo 63 35 95 ynwytkeibo 25 08 78

7 yntnegiletni 661 702 731 yntnewkesnok 92 64 35 y³aimuzoryw 701 801 58

8 eiwordzoyc¹jabd 451 171 511 yntnegiletni 65 16 84 eiwordzoyc¹jabd 511 021 97

9 ynlarutluk 781 611 311 yntibma 61 83 34 ynlarutluk 421 97 47

01 yntnewkesnok 16 821 311 yzcñukeipo 88 34 24 ywopêtsop 7 14 47

11 yzcñukeipo 242 031 901 ynawotropsyw 46 44 04 yzcñukeipo 451 78 76

21 ywopêtsop 9 05 39 ynlarutluk 36 73 93 yzcwagezrtsops 87 07 36

31 ynawotropsyw 181 351 19 iksleicajyzrp 27 54 83 yntnewkesnok 23 28 06

41 yntibma 69 19 09 eiwordzoyc¹jabd 93 15 63 yrd¹m 65 87 65

51 iksleicajyzrp 081 711 38 ytiwocarp 64 24 72 ynawotropsyw 711 901 15

61 yrd¹m 65 101 97 yrd¹m 04 32 32 ynzcytnetua 5 13 74

71 ytiwocarp 811 101 27 yc¹jagamyw 64 44 22 yntibma 08 35 74

81 yzcwagezrtsops 87 011 17 ywopêtsop 2 9 91 ytiwocarp 27 95 54

91 ynzcytnetua 5 65 55 ynarbueinzcytetse 8 21 71 iksleicajyzrp 801 27 54

02 yc¹jagamyw 011 67 55 ywilzcy¿ 12 42 61 yc¹jagamyw 46 23 33

12 ynarbueinzcytetse 86 43 93 wógo³anzeb 01 82 41 ynwómodwarp 81 13 33

22 ynwómodwarp 52 45 83 ynlodz 31 5 9 ynarbueinzcytetse 06 22 22

32 ywilzcy¿ 46 06 23 ynzcytnetua 0 52 8 yrbod 11 52 81

42 wógo³anzeb 65 93 32 yzcwagezrtsops 22 04 8 ywilzcy¿ 34 63 61

52 yrbod 23 83 02 ynwómodwarp 7 32 5 atoirtap 6 0 01

62 ynlodz 41 6 31 yrbod 12 31 2 wógo³anzeb 64 11 9

72 atoirtap 6 0 01 yn¿awdo 0 4 0 ynlodz 41 1 4

82 yn¿awdo 01 81 0 atoirtap 0 0 0 yn¿awdo 01 41 0

92 ydo³m 72 9 0 ydo³m 3 0 0 ydo³m 42 9 0

03 ynbargz 0 0 0 ynbargz 0 0 0 ynbargz 0 0 0

EWOLUCJA WIZERUNKU OSOBY NAUCZYCIELA WF � URSZULA SUPIÑSKA, MAGDALENA KÜBLER
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W wyniku analizy zebranego materia³u faktograficznego powsta³ ranking wyborów
wa¿no�ci cech i umiejêtno�ci w opinii badanych studentów i studentek. Pierwszych 10 cech
stanowi specyficzny dla populacji obu p³ci, wizerunek osoby nauczyciela wychowania fizycz-
nego. Opinie te kszta³towa³y siê w trakcie procesu edukacyjnego, czyli zdobywania wiedzy
i umiejêtno�ci przygotowuj¹cych ich do zawodu. Zgodno�æ trzech cech jest identyczna u
obu podmiotów tak pod wzglêdem wyborów jak i miejsca w rankingu. Jako kluczowe re-
spondenci uznali odpowiedzialno�æ i kompetencje zawodowe w pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej. Identyczna zgodno�æ wyst¹pi³a w przypadku obiektywno�ci w pracy nauczy-
ciela z uczniami (tab. 6). Kolejne cztery cechy s¹ zgodne z wyborem obu grup, czêsto nie-
znacznie ró¿ni¹ siê miejscem w rankingu. S¹ to sprawiedliwy, twórczy, wyrozumia³y i inte-
ligentny. Rozbie¿ne w opiniach obu badanych grup s¹ pozosta³e cechy. Studentki uzna³y, i¿
kolejne niezbêdne dla wykonywanej pracy cechy to konsekwentny w dzia³aniu w pracy z
m³odzie¿¹ szkoln¹, ambitny w samorozwoju zawodowym i opiekuñczy w stosunku do swo-
ich podopiecznych. Natomiast studenci w pierwszych dziesiêciu wyborach niezbêdnych cech-
w³a�ciwo�ci wskazali na: dbaj¹cy o zdrowie , kulturalny i postêpowy w swoich pogl¹dach.

WNIOSKI

W wyniku analizy zebranego materia³u faktograficznego nale¿y podkre�liæ, ¿e:
� wiêkszo�æ studentek uto¿samia siê z zawodem nauczyciela wychowania fizycznego,

deklaruj¹c chêæ podjêcia pracy w szkole po ukoñczeniu studiów,
� badani studenci w mniejszym stopniu deklaruj¹ chêæ podjêcia pracy w zawodzie na-

uczyciela wychowania fizycznego (swoje plany zawodowe czê�ciej uto¿samiaj¹ z prac¹ tre-
nersk¹ w klubach sportowych),

� ranking obszarów w opinii badanych grup jest analogiczny, tak studentki jak i studen-
ci wybierali w kolejno�ci: cechy osobowe, intelektualne, w³a�ciwo�ci wychowawcze, dy-
daktyczne i cechy zewnêtrzne,

� opinie respondentów dotycz¹ce wizerunku nauczyciela wychowania fizycznego wy-
kazuj¹ dynamiczne zmiany na przestrzeni trzech pomiarów (o charakterze progresywnym,
regresywnym i stagnacji),

� zgodno�æ cech w rankingu ogólnym dziesiêciu najistotniejszych dla pracy nauczycie-
la wychowania fizycznego jest identyczny tak w wyborze jak i hierarchii wa¿no�ci dla trzech
z nich: odpowiedzialny, kompetentny i obiektywny.

Analiza zmian po¿¹danego wizerunku nauczyciela wychowania fizycznego mo¿e byæ
swoistym drogowskazem dla nauczycieli akademickich prowadz¹cych przedmioty kierun-
kowe. Stanowi nie tylko cenny materia³ historyczny o charakterze relatywnym, ale umo¿li-
wia bie¿¹c¹ korektê tak tre�ci programowych jak i doboru metod kszta³cenia. Panuje po-
wszechne przekonanie, i¿ reforma edukacyjna ma tylko wtedy szansê powodzenia, je¿eli siê
pozyska dla jej realizacji podstawowy podmiot kszta³cenia jakim jest nauczyciel. Nasze
doniesienie stanowi pewien fragment badañ, jaki prowadzimy w�ród uczelni pedagogicz-
nych, kszta³c¹cych kadry nauczycielskie.

III. NAUCZYCIEL SZANS¥ EDUKACJI JUTRA
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EUGENIA KARCZ
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OCZEKIWANIA NAUCZYCIELI
WOBEC W£ASNEGO DOSKONALENIA ZAWODOWEGO

Wspó³cze�nie istotnym zagadnieniem jest nie tylko kszta³cenie i dokszta³canie nauczy-
cieli, lecz tak¿e ich permanentne doskonalenie, maj¹ce zapewniæ wysok¹ sprawno�æ zawo-
dow¹.

Do rozwa¿añ na temat doskonalenia nauczycieli sk³aniaj¹ aktualne przemiany dokonu-
j¹ce siê w ró¿nych sferach ¿ycia, w tym te¿ edukacji. Powoduj¹ one, ¿e nauczyciel zmuszo-
ny jest do nieustannego modyfikowania nabytych w toku kszta³cenia wiadomo�ci i umiejêt-
no�ci. W obecnych warunkach, zdeterminowanych g³ównie reform¹ systemu edukacji w
Polsce, nauczyciele musz¹ doskonaliæ siê, poszerzaæ oraz pog³êbiaæ swoj¹ wiedzê i umiejêt-
no�ci pedagogiczne, a tak¿e posi¹�æ umiejêtno�æ samooceny w³asnej dzia³alno�ci. Kszta³ce-
nie nauczycieli jest podstaw¹ do podjêcia pracy w zawodzie, natomiast warunkiem jej efek-
tywnego kontynuowania jest ci¹g³e doskonalenie siê i samokszta³cenie.

Doskonalenie nauczycieli wed³ug W. Okonia stanowi wa¿ny sk³adnik systemu kszta³-
cenia pozaszkolnego, polegaj¹cy na:

� udzielaniu pomocy pocz¹tkuj¹cym nauczycielom w okresie adaptacji do zawodu,
� w okresie samodzielno�ci zawodowej � na aktualizowaniu wiedzy przedmiotowej i

pedagogicznej, zaznajamianiu z postêpem nauki, udzielaniu pomocy w rozszerzaniu lub
zmianie specjalizacji,

� organizowaniu ró¿nych form samokszta³cenia indywidualnego i zbiorowego nauczy-
cieli,

� udzielaniu pomocy w samodzielnej pracy badawczej1.
Skutkiem tak rozumianego doskonalenia zawodowego powinno byæ zwiêkszenie efek-

tywno�ci pracy nauczycieli oraz rozwój ich osobowo�ci, identyfikacja z zawodem i samore-
alizowanie siê. W odniesieniu zatem do nauczycieli doskonalenie jest systematycznym i
ci¹g³ym aktualizowaniem wiedzy, które odbywa siê w formach instytucjonalnych oraz przez
samokszta³cenie. Tym samym stanowi istotny element edukacji ustawicznej, wyra¿aj¹cej
postulat kszta³cenia siê przez ca³e ¿ycie, a kierowanej szczególnie do nauczycieli2.

System doskonalenia nauczycieli w Polsce na przestrzeni lat 1945-2002 ulega³ licznym
przeobra¿eniom. Próbê periodyzacji rozwoju instytucjonalnych form doskonalenia nauczy-
cieli, wed³ug kryterium chronologicznego, podj¹³ miêdzy innymi Z. Ratajek wyró¿niaj¹c

1 W.  O k o ñ,  Nowy s³ownik pedagogiczny, Warszawa 1998, s. 74.
2 E.  K a r c z,  Kszta³cenie ustawiczne a potrzeba doskonalenia nauczycieli w dobie reformy edukacji,

�Edukacja Doros³ych� 2000 nr 4, s. 67-73; por. tak¿e P.  L e n g r a n d,  Obszary permanentnej edukacji, War-
szawa 1995.
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cztery etapy obejmuj¹ce lata 1945-1984. Okres do 1951 r. charakteryzowa³ siê ró¿norodno-
�ci¹ i niespójno�ci¹ strukturaln¹ form doskonalenia nauczycieli oraz ich komplementarno-
�ci¹ wobec instytucji kszta³c¹cych kandydatów do pracy w o�wiacie lub nauczycieli niewy-
kwalifikowanych. Lata 1951-1960 by³y okresem tworzenia koncepcji doskonalenia zawo-
dowego nauczycieli w powi¹zaniu z dzia³alno�ci¹ organów administracyjnych. Lecz dopie-
ro kolejny etap do 1972 r. prezentowa³ pe³n¹ jednolito�æ w doskonaleniu nauczycieli. Próba
budowania systemu ustawicznego charakterystyczna jest dla okresu od 1972 r. do 1984 r.3

Powy¿sza periodyzacja wymaga uaktualnienia o okres 1985-2002. W latach osiemdzie-
si¹tych i dziewiêædziesi¹tych dokona³a siê reorientacja systemu doskonalenia nauczycieli.
Od 1991 r. nast¹pi³a jego decentralizacja. Utworzono Centralny O�rodek Doskonalenia Na-
uczycieli bêd¹cy placówk¹ informacji i koordynacji dzia³añ w zakresie doskonalenia w kra-
ju. Kuratorom za� powierzono zadania w zakresie doskonalenia na terenach województw.

Doskonalenie zawodowe nauczycieli organizuj¹ i prowadz¹ zgodnie z zarz¹dzeniem nr
41 MEN z dnia 21 listopada 1990 r.:

� Centralny O�rodek Doskonalenia Nauczycieli � w formie studiów specjalnych, kur-
sów i seminariów,

� szko³y wy¿sze � w formie studiów podyplomowych, kursów i seminariów,
� wojewódzkie o�rodki metodyczne � w formie kursów, seminariów, konferencji i prak-

tyk pracowniczych,
� doradcy metodyczni � w formie samokszta³cenia kierowanego, szkolenia przywarsz-

tatowego i instrukta¿u,
� dyrektorzy szkó³ w porozumieniu z rad¹ pedagogiczn¹ w formie samokszta³cenia kie-

rowanego, szkolenia przywarsztatowego i instrukta¿u,
� o�rodki doskonalenia zawodowego innych resortów, ró¿norodne instytucje i organi-

zacje, osoby prawne i fizyczne zgodnie z zakresem swojego dzia³ania.
Kszta³cenie ustawiczne nauczycieli od 1999 r. � daty wprowadzenia reformy edukacji �

nabra³o szczególnego znaczenia. Wdra¿anie reformy strukturalnej i programowej wymaga-
³o od nauczycieli nie tylko wiadomo�ci o zakresie tych zmian, ale i nowych umiejêtno�ci.
St¹d ogromna rola wszystkich instytucji i placówek zajmuj¹cych siê doskonaleniem na-
uczycieli.

Istotn¹ rolê w rozwoju form doskonalenia zawodowego nauczycieli mia³o wdro¿enie
awansu zawodowego nauczycieli. Uchwalona w dniu 18 lutego 2000 r. przez Sejm RP no-
welizacja ustawy � Karta Nauczyciela4 wprowadzi³a kolejne stopnie: sta¿ysty, kontraktowe-
go, mianowanego, dyplomowanego, co zobligowa³o nauczycieli do podejmowania ró¿no-
rodnych form doskonalenia w trakcie kariery zawodowej. R. Wiêckowski pisze:

�W doskonaleniu nauczycieli mo¿na wstêpnie wyró¿niæ kilka nastêpuj¹cych etapów: etap inicjacji
zawodowej, na�ladownictwa, innowacji oraz mistrzostwa w zawodzie. Doskonalenie by³o i jest zawsze
zwi¹zane z rozwojem zawodowym nauczyciela�5.
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3 Z.  R a t a j e k,  Przemiany w doskonaleniu nauczycieli w okresie 40-lecia (1945-1985), [w:] Kszta³cenie
i doskonalenie nauczycieli w 40leciu PRL, red. E. Staszyñski, Warszawa 1987, s. 22.

4 Ustawa z dnia 18 lutego 2000 r. o zmianie Ustawy Karta Nauczyciela, Dz U 2000 nr 19, poz. 239; por.
tak¿e Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 sierpnia 2000 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu
zawodowego przez nauczycieli, Dz U 2000 nr 70, poz. 825.

5 R.  W i ê c k o w s k i,  Ewolucja systemu doskonalenia nauczycieli w Polsce, �¯ycie Szko³y� 2001 nr 3,
s. 131.
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Obecnie etapom rozwoju zawodowego odpowiadaj¹ kolejne stopnie awansu.
W�ród istniej¹cych form doskonalenia coraz wiêksze znaczenie zyskuje wewn¹trzsz-

kolne doskonalenie nauczycieli (WDN). Jego uwarunkowania prawne zawarte s¹ w Ustawie
o systemie o�wiaty, Karcie Nauczyciela oraz Rozporz¹dzeniu MEN w sprawie awansu za-
wodowego nauczycieli6.

Wewn¹trzszkolne doskonalenie nauczycieli polega na zaplanowanym procesie zmie-
rzaj¹cym do podwy¿szenia wiedzy i umiejêtno�ci nauczycieli w �cis³ym powi¹zaniu z roz-
wojem szko³y. Jest to wspólny proces uczenia siê ca³ej (lub czê�ci) rady pedagogicznej w
zakresie dydaktyki przedmiotu, integracji miêdzyprzedmiotowej lub ogólnych problemów
pedagogicznych. Dziêki WDN nauczyciele mog¹ aktualizowaæ posiadan¹ wiedzê, konfron-
towaæ j¹ z do�wiadczeniami swoich kolegów, wynoszonymi z studiów podyplomowych,
kursów, seminariów itp. Istot¹ WDN, jak podkre�laj¹ D. Elsner i K. Knafel, jest nie tylko
doskonalenie nauczycieli, ale szko³y jako okre�lonej ca³o�ci7. Oznacza to, i¿ podstaw¹ dla
doskonalenia maj¹ byæ wewnêtrzne problemy szko³y. Od nich za� zale¿ny bêdzie dobór
form i metod doskonalenia nauczycieli. W�ród form WDN mo¿na wymieniæ: konferencje
samokszta³ceniowe rady pedagogicznej, dyskusje, hospitacje kole¿eñskie i in.

Poza formami instytucjonalnymi doskonalenia, znacz¹c¹ rolê odgrywa samokszta³ce-
nie nauczycieli. Jego istot¹ jest samodzielne uczenie siê. Zdaniem W. Prokopiuka dziêki
samokszta³ceniu jest szansa utrzymania ci¹g³o�ci rozwoju nauczyciela jako cz³owieka �
pedagoga � specjalisty okre�lonej dyscypliny naukowej oraz dokonywania siê bardzo wa¿-
nego jego kulturalnego uczestnictwa8. Nauczyciel doskonal¹cy siê w zawodzie powinien
samodzielnie kierowaæ w³asnym rozwojem intelektualnym, zdobywaæ wiedzê poprzez ko-
rzystanie z takich �róde³, jak: czasopi�miennictwo pedagogiczne, wykorzystanie �rodków
medialnych.

Niekwestionowana rola doskonalenia w rozwoju zawodowym nauczycieli powoduje, i¿
zasadne jest rozpoznanie ich oczekiwañ w tym zakresie. Jakich form doskonalenia instytu-
cjonalnego, a zw³aszcza wewn¹trzszkolnego oczekuj¹ nauczyciele? � pytanie to by³o pod-
staw¹ przeprowadzonych badañ.

W celu zgromadzenia materia³u badawczego wykorzystano metodê sonda¿u diagno-
stycznego zrealizowan¹ za pomoc¹ techniki ankiety. Badaniami objêto losowo wybran¹ grupê
152 nauczycieli szkó³ podstawowych i gimnazjalnych województwa opolskiego, z czego
75% stanowi³y kobiety oraz 25% mê¿czy�ni. Respondenci pochodz¹ g³ównie z �rodowiska
miejskiego (82%), wiejskie reprezentowane jest w 18 %. Wszyscy czynnie pracuj¹ zawodo-
wo. W trakcie swojej kariery zawodowej realizowali lub aktualnie podejmuj¹ formy dosko-
nalenia. Dotychczas uzyskali ró¿ne stopnie awansu zawodowego. 3,2% ogó³u badanych to
nauczyciele dyplomowani, 78,3% mianowani, 2,7% kontraktowi oraz 15,8% to sta¿y�ci.
Sta¿ pracy respondentów prezentuje wykres 1.
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6 J.  B r y n d z a,  Wewn¹trzszkolne doskonalenie nauczycieli fundamentem reformy edukacji, �Dolno�l¹-
ska Gazeta Szkolna� 2001, nr 214, s. 8.

7 D.  E l s n e r,  K.  K n a f e l,  Jak organizowaæ wewn¹trzszkolne doskonalenie nauczycieli, Chorzów
2000, s. 9.

8 W.  P r o k o p i u k,  Samokszta³cenie wspó³czesnych nauczycieli. Teorie i praktyka, Warszawa 1995,
s. 61.
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Wykres 1. Sta¿ pracy badanych nauczycieli

Zdaniem respondentów wiedza nauczyciela powinna ulegaæ permanentnemu uzupe³-
nianiu i poszerzaniu. Odczuwaj¹ oni potrzebê i konieczno�æ doskonalenia zawodowego.
Opiniê tak¹ prezentuje 66,7% ogó³u badanych. 26,7% stwierdza, i¿ raczej tak. Dalsze 3,3%
nauczycieli raczej nie dostrzega konieczno�ci dalszego uczenia siê. Natomiast dla 3,3% osób
doskonalenie w ogóle nie jest istotne i wa¿ne w ich rozwoju zawodowym. Nale¿y przypusz-
czaæ, i¿ realizuj¹ formy doskonalenia g³ównie ze wzglêdów formalnych (np. kiedy s¹ do
tego zmuszeni, z polecenia dyrektora). Argumentuj¹c potrzebê doskonalenia badani stwier-
dzili, ¿e podejmowane formy s¹ przydatne w ich codziennej pracy zawodowej. Pozwalaj¹
na wzbogacanie warsztatu pracy o nowe metody nauczania, aktualizowanie wiedzy, wdra-
¿anie innowacji i zdobywanie nowych do�wiadczeñ. Tym samym ankietowani podkre�laj¹
rolê doskonalenia jako �rodka s³u¿¹cego podnoszeniu jako�ci pracy nauczycielskiej.

Istotn¹ rolê odgrywaj¹ motywy, którymi kieruj¹ siê nauczyciele przy podejmowaniu
decyzji o doskonaleniu. W�ród nich badane osoby wymienia³y: chêæ podniesienia kwalifi-
kacji, wymóg awansu zawodowego, polecenie dyrektora, przyk³ad innych nauczycieli.

Respondenci postrzegaj¹ aktualnie rolê doskonalenia zawodowego w kontek�cie awan-
su zawodowego. W�ród nich a¿ 47,9% stwierdzi³o, ¿e procedura awansu dyskryminuje na-
uczycieli starszych, którzy ukoñczyli wiele form doskonalenia w latach wcze�niejszych,
uzyskali stopnie specjalizacji, a swoich osi¹gniêæ nie dokumentowali. Dla 21,1% badanych
awans wymusza doskonalenie zawodowe nie zawsze przydatne w pracy. Odmiennego zda-
nia jest 18% nauczycieli, wed³ug których awans zawodowy motywuje do podejmowania
doskonalenia i zdobywania kwalifikacji.

Tabela 1. Oczekiwane formy doskonalenia zawodowego

ileicyzcuanogewodowazainelanoksodymroF ileicyzcuanabzciL %

ewomolpydopaidutS 12 8,31

ysruK 71 2,11

ejcnerefnoK 52 4,61

enzcigogadepydarewoinelokzS 23 1,12

airanimeS 2 3,1

ewodowazeinelanoksodenlokzszrt¹nweW 64 3,03

enlaudiwydnieinec³atzskomaS 3 9,1

ennI 6 9,3

:me³ógO 251 %001

�ród³o: Badania w³asne.
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Z powy¿szego zestawienia wynika, ¿e nie ka¿da oferta doskonalenia jest ceniona przez
nauczycieli. W�ród badanych nauczycieli wiêkszo�æ, bo a¿ 31,4% wskaza³a WDN jako for-
mê po¿¹dan¹ przez nich w kontek�cie aktualizowania wiedzy zawodowej. Z wypowiedzi
respondentów wynika, i¿ w okresie tak dynamicznych zmian w o�wiacie w³a�nie WDN
najskuteczniej pomaga w pracy nauczycielskiej i przyczynia siê do osi¹gania lepszych efek-
tów w pracy dydaktyczno � wychowawczej. Poza WDN preferuj¹ oni g³ównie: szkoleniowe
rady pedagogiczne, konferencje, studia podyplomowe, kursy. Niewielka grupa 1,9% wy-
mieni³a samokszta³cenie indywidualne realizowane poprzez m.in. obserwacjê, czytelnic-
two, �rodki masowego przekazu.

Popularno�æ WDN w�ród badanych nauczycieli powoduje, i¿ nale¿y przybli¿yæ ich ocze-
kiwania wzglêdem tej formy doskonalenia (wykres 2).

Wykres 2. Oczekiwania nauczycieli wobec wewn¹trzszkolnego doskonalenia nauczycieli

Z analizy wypowiedzi nauczycieli wynika, ¿e w�ród form WDN preferuj¹: szkoleniowe
rady pedagogiczne (37%), konferencje metodyczne (28%), hospitacje kole¿eñskie (24%),
warsztaty szkoleniowe (6%), zespo³y przedmiotowe (3%). Nauczyciele oczekuj¹, i¿ propo-
nowana tematyka realizowana w ramach WDN bêdzie dotyczy³a g³ównie spraw ich w³asnej
szko³y. Szczególn¹ uwagê zwracali na takie zagadnienia, jak: sposoby rozwi¹zywania kon-
fliktów, stosowane metody wychowawcze, motywowanie uczniów do nauki, klimat szko³y,
wyniki nauczania i bezpieczeñstwo uczniów.

Zdaniem respondentów ich udzia³ w ró¿nych formach doskonalenia zale¿ny jest w znacz-
nej mierze od postawy dyrektora. Ustawa Karta Nauczyciela zawiera zapisy dotycz¹ce roli
dyrektora w realizowaniu doskonalenia nauczycieli. Jego powinno�ci¹ jest miêdzy innymi
rozpoznawanie potrzeb w tym zakresie, tworzenia WDN, motywowania i tworzenia warun-
ków do udzia³u nauczycieli w ró¿nych formach. Na dyrektorze szko³y spoczywa zatem ogrom-
na odpowiedzialno�æ nie tylko prawna, ale przede wszystkim moralna. Kieruje instytucj¹,
której powierza siê wychowanie i nauczanie m³odego pokolenia. Odpowiada zatem za ja-
ko�æ pracy szko³y, w tym jako�æ pracy nauczyciela.

Natomiast czego szczególnie oczekuj¹ nauczyciele od dyrektorów w zakresie doskona-
lenia?. Respondenci zdecydowanie wyra¿aj¹ potrzebê organizowania intensywnego dosko-
nalenia wewn¹trz szko³y. Opiniê tak¹ prezentuje 46% badanych. Stwierdzaj¹ mianowicie, i¿
ta forma jest dla nich korzystna. T³umacz¹ to przede wszystkim tym, i¿ odbywa siê na tere-
nie szko³y, dotyczy aktualnych tematów, nie nara¿a nauczycieli na koszty finansowe. Dal-
szych 26% badanych oczekuje od swoich dyrektorów systematycznego przekazu informacji
o aktualnych formach doskonalenia, dla 14% wa¿ne jest, aby stworzono odpowiednie wa-
runki umo¿liwiaj¹ce systematyczny udzia³ w formach doskonalenia (m.in. poprzez partycy-
powanie w kosztach). W badanej grupie a¿ 12% nie wyrazi³o ¿adnych oczekiwañ. Nale¿y
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zatem przypuszczaæ, ¿e istniej¹cy system doskonalenia oraz dzia³ania dyrektorów w pe³ni
ich satysfakcjonuj¹.

Podsumowuj¹c, system doskonalenia nauczycieli powinien odpowiadaæ potrzebom prak-
tyki o�wiatowej. Wa¿ne jest, aby na podstawie potrzeb szko³y okre�lana by³a wiedza i umie-
jêtno�ci, które nauczyciele powinni opanowaæ w celu wprowadzania po¿¹danych zmian.
Wybór sposobu ich zdobywania powinien zale¿eæ od samego nauczyciela.

Wprowadzenie reformy edukacji, stopni awansu zawodowego zmobilizowa³o nauczy-
cieli do uczestnictwa w ró¿norodnych formach doskonalenia zawodowego. Badane osoby
dostrzegaj¹ konieczno�æ permanentnego aktualizowania w³asnej wiedzy. W�ród form, które
najchêtniej by podjêli wymieniaj¹ krótkie szkolenia przydatne w ich codziennej pracy za-
wodowej. Tym samym swoje najwiêksze oczekiwania kieruj¹ wobec WDN. Doskonalenie
zawodowe aby mog³o spe³niæ oczekiwania nauczycieli, musi opieraæ siê na formach atrak-
cyjnych, aktywizuj¹cych i przydatnych w praktyce pedagogicznej.
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NAUCZYCIEL PROMOTOREM ZDROWIA
W ZREFORMOWANEJ SZKOLE

Wspó³czesny nauczyciel pe³ni rolê nieformalnego wychowawcy, tj. takiego, który nie-
ustannie poszukuje okazji do nauczania wychowuj¹cego. Taki nauczyciel jest ponadto szcze-
gólnie wyczulony pedagogicznie na wszystko �[...] co nawet nie wi¹¿e siê z procesem dy-
daktycznym, ma zwi¹zek w danej chwili czy to ze sfer¹ manualn¹ i moim w tym zakresie
oddzia³ywaniem, czy ze sfer¹ estetyczn¹, czy ze sfer¹ zdrowotn¹�1. W przekonaniu W. �nie-
¿yñskiego, g³ównym zadaniem nauczania wychowuj¹cego jest przygotowanie do doros³ego
¿ycia poprzez ocenê warto�ci, w³a�ciwy ich wybór oraz umiejêtne podejmowanie s³usznych
decyzji. Wobec wspó³czesnych zagro¿eñ cywilizacyjnych dla zdrowia cz³owieka nauczy-
ciel jest najwa¿niejsz¹ jednostk¹ i najlepiej przygotowan¹, aby w sposób skuteczny wykszta³-
ciæ w dzieciach umiejêtno�æ radzenia sobie z tymi zagro¿eniami i co wiêcej, tak¿e dbania o
zdrowie w³asne i innych oraz pomna¿ania jego potencja³u.

Obecnie w nauczycielu widzi siê przede wszystkim m¹drego doradcê i przyjaciela m³o-
dzie¿y, który na podstawie rzetelnej diagnozy indywidualnych potrzeb i mo¿liwo�ci uk³ada
z uczniem program jego pracy nad sob¹, stawia zadania jednostkowe i grupowe. Uczy jak
¿yæ zgodnie z normami higieny fizycznej i psychicznej, jak dzieliæ czas miêdzy pracê i
wypoczynek, jak kszta³towaæ cia³o podnosiæ sprawno�æ i odporno�æ, jak doskonaliæ zdro-
wie, pielêgnowaæ urodê, jak prowadziæ samokontrolê, mierzyæ w³asne postêpy.

Poniewa¿ procesy transformacji systemowej i integracji europejskiej nios¹ ze sob¹ wie-
le korzystnych zmian w procesie zbli¿ania szko³y polskiej i nauczycieli do standardów kra-
jów rozwiniêtych w sferze edukacji i wychowania, a szko³a staje siê organizacj¹ coraz bar-
dziej uspo³ecznion¹, demokratyczn¹, a tak¿e usytuowan¹ w �rodowisku lokalnym, wiêc
nauczycielom nale¿y zapewniæ warunki do zdobywania wiedzy i kompetencji. Cz. Banach
okre�la jak nale¿y obecnie rozumieæ pojêcie dobrego nauczyciela. Interpretacjê tego pojêcia
nale¿y w pierwszym rzêdzie odnie�æ do ka¿dego nauczyciela uznawanego za innowatora.
Autor ten pisze:

�byæ dobrym nauczycielem� nie jest ³atwo, trzeba znaæ nie tylko idea³y-wzorce, tak trudne dzi� do
okre�lenia, ale tak¿e mechanizmy i metody kszta³towania osobowo�ci, uruchamiaæ systemy motywacyjne,
zapalaæ ludzi do dzia³añ i samorealizacji, wspomagaæ w k³opotach i dylematach ¿yciowych, uczyæ wspó³-
dzia³ania i rywalizacji elastyczno�ci i wytrwa³o�ci, a co najwa¿niejsze byæ cz³owiekiem!�2

Nauczyciel-wychowawca, propagator zdrowego stylu ¿ycia, musi sam dbaæ o niena-
gann¹ sylwetkê, przede wszystkim moraln¹. Osobowo�æ tego cz³owieka, na którym spoczy-

1 � n i e ¿ y ñ s k i  W., Czy szko³a mo¿e wychowywaæ? �Wychowanie na co dzieñ� 1997, nr 12, s. 12.
2 B a n a c h  Cz., Nauczyciel: przewodnik � doradca czy obserwator m³odzie¿y i procesów edukacyjnych?

�Nowe w szkole� 1997-98, nr 4, s. 43.
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wa ciê¿ar odpowiedzialno�ci za prawid³owy rozwój fizyczny i umys³owy m³odego pokole-
nia, winna byæ nieprzeciêtna. Stad te¿ nauczyciel w zreformowanej szkole powinien odzna-
czaæ siê:

� du¿ym zasobem wiedzy merytoryczno-metodycznej,
� umiejêtno�ciami diagnostycznymi, prognostycznymi, prewencyjno-korekcyjnymi,
� rozleg³ymi zainteresowaniami i du¿¹ inteligencj¹,
� wysokim poziomem moralnym,
� przychylno�ci¹ wobec dzieci i m³odzie¿y,
� rozumieniem potrzeb, d¹¿eñ, praw dzieci i m³odzie¿y oraz umiejêtno�ci¹ ich zaspoka-

jania,
� umiejêtno�ci¹ wspó³dzia³ania z zespo³em nauczycielskim, rodzicami i �rodowiskiem

lokalnym,
� umiejêtno�ci¹ dostrzegania osobowej inno�ci ka¿dego ucznia,
� umiejêtno�ci¹ manifestowania swego osobowego bytu,
� umiejêtno�ci¹ prowadzenia dialogu z uczniami, rodzicami i innymi nauczycielami,
� empatycznym stosunkiem do uczniów,
� sprawno�ci¹ pedagogicznego dzia³ania,
� wskazywaniem warto�ci, umo¿liwiaj¹cych samorealizacjê, twórczo dynamizuj¹cych

i ci¹gle wzbogacaj¹cych osobowo�æ ucznia3.
Zdaniem ¯uchelkowskiej przedstawiony katalog cech nauczyciela stanowi o specyfice

i odrêbno�ci tej grupy zawodowej. Informuje tak¿e o tym, ¿e dzia³alno�æ pedagogiczna na-
uczyciela obejmuje wiele czynno�ci zwi¹zanych z oddzia³ywaniem na wszystkie sfery oso-
bowo�ci ucznia i dotyczy pracy nad sob¹, nad w³asnym twórczym rozwojem, aby nastêpne
pokolenia mog³y prezentowaæ coraz wy¿szy poziom �wiadomo�ci w³asnego wp³ywu na
poprawê zdrowia i jako�ci ¿ycia. Najlepszym sposobem osi¹gniêcia takiego stanu rzeczy
jest szerzenie idei promocji zdrowia, przede wszystkim w szkole, a tak¿e w �rodowisku
rodzinnym dziecka oraz w jego bli¿szym i dalszym otoczeniu. Promocja zdrowia jest to

�[...] proces umo¿liwiaj¹cy ka¿demu cz³owiekowi zwiêkszenie oddzia³ywania na jego zdrowie w sen-
sie jego poprawy i utrzymania. W celu osi¹gniêcia ca³kowitego dobrostanu (dobrego samopoczucia) fizycz-
nego, psychicznego i spo³ecznego, musz¹ umieæ okre�laæ i urzeczywistniaæ swoje aspiracje, zaspokajaæ
potrzeby, radz¹c sobie z wyzwaniami swojego �rodowiska w jego istniej¹cym stanie lub dokonuj¹c w nim
odpowiednich zmian�4.

W definicji tej wyra�nie akcentuje siê aktywno�æ ka¿dego cz³owieka i grup spo³ecznych
na rzecz ochrony zdrowia. Inicjatywa ka¿dego cz³owieka i grup spo³ecznych oraz du¿y za-
kres autonomii sprawiaj¹, ¿e ludzie zaczynaj¹ traktowaæ swoje zdrowie jako najwy¿sz¹
warto�æ, ucz¹ siê o nie dbaæ, wzmacniaæ i zwiêkszaæ jego potencja³. Temu procesowi sprzy-
ja zdrowy styl ¿ycia promowany przez kreatywnego nauczyciela. Przez styl ¿ycia rozumie
siê wymiar codziennych zachowañ charakterystycznych dla danej jednostki lub grupy spo-
³ecznej. Jest on odzwierciedleniem �wiadomo�ci wzorów zachowañ i mo¿liwo�ci ich reali-
zacji przez cz³owieka lub spo³eczno�æ. Zdrowy styl ¿ycia to wybór odpowiednich zachowañ
zdrowotnych. Zachowania zdrowotne mo¿na okre�liæ jako postêpowanie, dzia³ania, które
po�rednio lub bezpo�rednio wp³ywaj¹ na zdrowie i samopoczucie cz³owieka. S¹ to:
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l zachowania sprzyjaj¹ce zdrowiu (prozdrowotne, pozytywne):
� aktywno�æ fizyczna,
� racjonalne od¿ywianie,
� utrzymywanie czysto�ci cia³a i otoczenia,
� zapewnienie bezpieczeñstwa,
� utrzymywanie w³a�ciwych relacji miêdzy lud�mi,
� radzenie sobie ze stresem.
l zachowania szkodliwe dla zdrowia (antyzdrowotne, negatywne):
� palenie tytoniu,
� nadu¿ywanie alkoholu i innych �rodków uzale¿niaj¹cych,
� uzale¿nienie od ekranu telewizora i komputera.
Zachowania zdrowotne kszta³tuj¹ siê przede wszystkim w okresie wzrastania i rozwoju

dziecka. Dokonuje siê to w procesie socjalizacji pod wp³ywem bardzo ró¿norodnych czyn-
ników miêdzy innymi poprzez wzorce i instrukcje przekazywane przez nauczycieli. Na nich
to spada odpowiedzialno�æ za wielostronny rozwój uczniów oraz za przebieg procesu na-
uczania i wychowania. Zadanie wykszta³cenia cz³owieka zdrowego, wszechstronnie rozwi-
niêtego i sprawnego, ale tak¿e cz³owieka twórczo my�l¹cego, wra¿liwego i otwartego na
zmiany, doskonal¹cego swoj¹ osobowo�æ pod wzglêdem intelektualnym, afektywnym i psy-
chomotorycznym, który potrafi samodzielnie uczyæ siê i usprawniaæ oraz korzystaæ z najnow-
szych technologii komunikowania siê, cz³owieka umiej¹cego odró¿niæ dobro od z³a i odpo-
wiedzieæ sobie na pytanie: jak ¿yæ godnie i zgodnie z natur¹5, wymaga od nauczyciela posia-
dania szeregu kompetencji zawodowych.

Na posiedzeniu Komitetu Nauk Pedagogicznych w 1997 roku po�wiêconym wymaga-
niom w zakresie wykszta³cenia zawodowego nauczycieli jako podstawê ich przygotowania
do sprawowania funkcji kszta³c¹cych, wychowawczych i opiekuñczych przyjêto projekt
zestawu standardów kompetencji zawodowych. Tworz¹ go standardy: prakseologiczne, ko-
munikacyjne, wspó³dzia³ania, kreatywne, informacyjne i moralne6.

Kompetencje prakseologiczne wyra¿aj¹ siê w diagnozowaniu, skutecznym programo-
waniu, planowaniu i organizowaniu dzia³añ pedagogicznych, kontrolowaniu i ocenianiu efek-
tów w procesie edukacyjnym. Szczególnego znaczenia nabieraj¹ te standardy w przypadku
pracy nauczyciela prowadz¹cego zajêcia ruchowe, gdy¿ w procesie wychowania fizycznego
i zdrowotnego wa¿ne jest indywidualne rozpatrywanie przyczyn niepowodzeñ i sposobów
przeciwdzia³ania im. Wa¿na jest tak¿e odpowiedzialno�æ za zdrowie i bezpieczeñstwo pod-
czas wykonywania zadañ ruchowych, motywacja do za¿ywania ruchu oraz nauczanie przez
prze¿ywanie.

Kompetencje komunikacyjne ma nauczyciel, który posiad³ wiedzê o komunikowaniu
interpersonalnym, a tak¿e potrafi s³uchaæ i rozumieæ wypowiedzi swoich wychowanków
oraz nawi¹zaæ z nimi dialog, doskonali poprawno�æ, czytelno�æ i prostomy�lno�æ w³asnych
zachowañ jêzykowych, w trosce o wra¿liwo�æ jêzykow¹ oraz warto�ci komunikacyjne i
etyczne jêzyka.

Kompetencje wspó³dzia³ania ma nauczyciel, który potrafi wspó³pracowaæ ze wszystki-
mi podmiotami edukacji, a tak¿e kszta³towaæ postawy spo³eczne swoich uczniów. Kompe-

NAUCZYCIEL PROMOTOREM ZDROWIA � KATARZYNA WOJCIECHOWSKA

5 B i e l s k i  J., Kompetencje nauczyciela wychowania fizycznego, Lider 2001, s. 7.
6 D e n e k  K., O nowy kszta³t edukacji, Toruñ 1998, s. 214;  ¯ u k o w s k a  Z., Zdrowie i sport w

perspektywie edukacji globalnej, [w:] ¯ukowska Z., ¯ukowski R. (red.), Zdrowie i sport w edukacji globalnej,
Warszawa 2002, s. 17-18.
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tencje wspó³dzia³ania wyra¿aj¹ siê te¿ skuteczno�ci¹ zachowañ prospo³ecznych i dzia³añ
integracyjnych nauczyciela. W ramach edukacji fizycznej i zdrowotnej wychowujemy m³o-
dzie¿ przez wspó³dzia³anie z innymi i wychowujemy do tego wspó³dzia³ania w doros³ym
¿yciu spo³ecznym. W tak pojêtym procesie kszta³cenia szczególnie temu sprzyjaj¹ propono-
wane tre�ci (gry zespo³owe, p³ywanie, narty itp.), formy (np. spacery, wycieczki, rajdy, bi-
waki), jak i metody (aktywizuj¹ce, problemowe, z uwzglêdnieniem gier dydaktycznych,
warsztatów itp.).

Kompetencje kreatywne wyra¿aj¹ siê u nauczyciela poprzez innowacyjne i nieszablono-
we dzia³ania. Taki nauczyciel �wiadomie preferuje dzia³ania na rzecz stymulowania proce-
sów rozwojowych ucznia nad czynno�ciami nauczania. Od kreatywnej roli nauczyciela-
promotora zdrowia zale¿¹ mo¿liwo�ci kszta³towania postaw m³odzie¿y wobec ró¿norod-
nych form aktywno�ci rekreacyjno-sportowej. Do standardów kompetencji w tym zakresie
nale¿¹ m.in. �wiadomo�æ swoisto�ci dzia³ania pedagogicznego w zakresie wychowania do
zdrowia i uczestnictwa w kulturze fizycznej, wyzwalanie kreatywnych zachowañ m³odzie-
¿y w zakresie aktywno�ci ruchowej i stymulowanie jej rozwoju, z naciskiem na twórcze
samorealizowanie siê.

Kompetencje informatyczne posiada nauczyciel, który sprawnie wykorzystuje techno-
logiê informacyjn¹ w procesie edukacyjnym oraz do wspomagania w³asnych i uczniow-
skich procesów uczenia siê i usprawniania (np. umie korzystaæ z bazy danych, sieci interne-
towej, poczty elektronicznej). Bez kompetencji informatycznych mierzonych miar¹ znajo-
mo�ci literatury fachowej i czasopi�miennictwa, znajomo�ci¹ jêzyka obcego i jêzyka kom-
putera, dostêpu do informacji naukowej internetu trudno poruszaæ siê w przestrzeni kultury
zdrowotnej i kultury fizycznej. Ponadto posiadanie tych kompetencji umo¿liwia nauczycie-
lowi tworzenie autorskich programów edukacyjnych i udostêpnianie ich w publikatorach
innym szko³om i nauczycielom.

Kompetencje moralne wyra¿aj¹ siê w zdolno�ci do pog³êbionej refleksji moralnej przy
ocenie dowolnego czynu etycznego. Dotycz¹ one równie¿ dokonywania wyborów i zacho-
wañ co do swego zdrowia, uwzglêdniaj¹c znajomo�æ norm, ocen oraz emocjonalno-moty-
wacyjn¹ sferê w ¿yciu cz³owieka. Obejmuje to zw³aszcza nauczyciela zdrowia i wychowa-
nia fizycznego, który powinien znaæ swe powinno�ci etyczne w promowaniu zdrowia i ak-
tywno�ci fizycznej m³odzie¿y, potrafi my�leæ i dzia³aæ preferencyjnie dla dobra wychowan-
ka jako osoby, posiada zdolno�æ do pog³êbionej refleksji etycznej w kszta³towaniu jego
postaw prozdrowotnych, potrafi sobie stawiaæ pytania o granice prawomocno�ci etycznej w
trosce o zdrowie i sprawno�æ m³odego cz³owieka i o granice wspó³odpowiedzialno�ci mo-
ralnej za jego harmonijny i wszechstronny rozwój na miarê jego mo¿liwo�ci, przeciwdzia³a-
j¹c jego zagro¿eniom.

Znajomo�æ przez nauczyciela przedstawionych powy¿ej kompetencji sprzyja pe³niej-
szej realizacji tych zadañ edukacyjnych, które akcentuj¹ warto�æ zdrowia jako zjawisko
wielowymiarowe obejmuj¹ce aspekt fizyczny, psychiczny, spo³eczny i duchowy. Dziêki temu
uczniowie wyposa¿eni w argumenty, które �wiadcz¹ o korzy�ciach p³yn¹cych z dbania o
w³asne zdrowie i pomna¿ania jego potencja³u, zaczn¹ dostrzegaæ sygna³y zagra¿aj¹ce zdro-
wiu oraz bêd¹ zdawaæ sobie sprawê z tego, ¿e zdrowie jest najwy¿sz¹ warto�ci¹, dziêki
której mo¿na osi¹gn¹æ wytyczone cele i wp³ywaæ na jako�æ swego ¿ycia.

III. NAUCZYCIEL SZANS¥ EDUKACJI JUTRA
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KOMPETENCJE ZAWODOWE NAUCZYCIELI W WYBRANYCH
KRAJACH UNII EUROPEJSKIEJI I W POLSCE

Poszukuj¹c standardów kompetencji spotka³am siê z dwoma terminami: kompetencje i
kwalifikacje, co w konsekwencji wymaga ich wyja�nienia. Z literatury1 przedmiotu mo¿na
wnioskowaæ, ¿e terminy kwalifikacje i kompetencje wystêpuj¹ w zale¿no�æ dwojakiego ro-
dzaju. Po pierwsze bez kwalifikacji nie mo¿na byæ kompetentnym, tzn. nauczyciel mo¿e
posiadaæ kwalifikacje równe kompetencjom lub te¿ wy¿sze kwalifikacje ni¿ kompetencje.
W takim ujêciu pojêcie kwalifikacje jest pojêciem szerszym od pojêcia kompetencje, gdy¿
nauczyciel mo¿e posiadaæ wiêcej wiedzy i umiejêtno�ci ni¿ wykorzystuje w swojej pracy.
Kwalifikacje mog¹ zatem byæ synonimem kompetencji. W odniesieniu do osoby, kwalifika-
cje s¹ pojêciem szerszym ni¿ kompetencje. Je¿eli jednak przyjmiemy, ¿e osoba kompetent-
na jest uprawniona do dzia³ania i decydowania, maj¹ca podstawy i kwalifikacje do wydawa-
nia opinii i s¹dów2, to wówczas nauczyciel bez kompetencji nie mo¿e wykorzystywaæ swo-
ich kwalifikacji. Tak wiêc z punktu widzenia dzia³ania, kwalifikacje s¹ pojêciem wê¿szym
ni¿ pojecie kompetencje o cechê odpowiedzialno�ci3. W swojej pracy kompetencje trakto-
waæ bêdê jako pojêcie szersze od pojêcia kwalifikacje, gdy¿ zawieraj¹ one cechê odpowie-
dzialno�ci, której to cechy nie zawieraj¹ kwalifikacje. Coraz czê�ciej w miejsce terminu
kwalifikacje� zamiennie stosowany jest termin ,,kompetencje�. Wynika to z faktu, i¿ kwali-
fikacje nie odzwierciedlaj¹ zmian, jakie zachodz¹ we wspó³czesnej szkole, s¹ jedynie ogól-
nym, teoretycznym pojêciem. Mówi¹c o kompetencjach na my�l przychodzi czynnik osobo-
wo�ciowy, wa¿ny w wykonywanej pracy zawodowej nauczyciela. Kompetencje zawodowe
nabieraj¹ charakteru swoistego paradygmatu, maj¹cego znaczenie empiryczne i eksplika-
cyjne szczególnie istotne przy rozpatrywaniu zjawisk podmiotowo�ci nauczyciela i jego
adaptacji w ró¿nych okresach aktywno�ci zawodowej.

STANDARDY JAKO�CI PRACY NAUCZYCIELA W ANGIELSKIM SYSTEMIE OFSED

Nauczyciele w Anglii to przede wszystkim absolwenci kierunków nauczycielskich, re-
alizowanych na uniwersytetach, wy¿szych szko³ach pedagogicznych i politechnicznych
Nauczyciel chc¹cy podj¹æ pracê w szkole, musi posiadaæ tytu³ zawodowy w przedmiocie

1 Systemy i standardy kszta³cenia zawodowego, red. H. Bednarczyk, Radom 1995; J.  S z p a  k o w s k a,
System standardów kwalifikacji zawodowych, ,,Szko³a Zawodowa� 1994, nr 5; K.  S y m e l a,  Kszta³cenie
modu³owe odpowiedzi¹ edukacji na potrzeby rynku pracy, [w:] Kszta³cenie modu³owe, Warszawa 1994.

2 S³ownik wyrazów obcych PWN, Warszawa 1980, s. 700.
3 Model polskich standardów kwalifikacji zawodowych, red. M. Butkiewicz, Warszawa � Radom 1995,

s. 29-32.
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nauczania. Podobnie jak w Danii du¿¹ wagê po�wiêca siê praktyce szkolnej w przygotowa-
niu zawodowym m³odych nauczycieli. Na podstawie uzyskania tytu³u zawodowego i odby-
ciu praktyki pedagogicznej nauczyciel angielski uzyskuje licencjê kwalifikowanego nauczy-
ciela.

Z prac¹ nauczyciela �ci�le powi¹zane s¹ nastêpuj¹ce punkty: 1. Uczniowie pozyskuj¹
wiedzê, umiejêtno�ci i zrozumie w sposób progresywny. 2. Lekcje maj¹ jasne cele i zadania.
3. Sytuacje edukacyjne s¹ odpowiednio dostosowane do sposobu uczenia siê dzieci o ró¿-
nych mo¿liwo�ciach i zainteresowaniach. 4. Sytuacje edukacyjne umo¿liwiaj¹ wspó³uczest-
nictwo wszystkich. 5. Metody nauczania s¹ dostosowane do wieku i przedmiotu. 6. Przebieg
lekcji zaspokaja wysokie wymagania wszystkich uczniów i stawia im wysokie, lecz realne
oczekiwania. 7. W sytuacjach edukacyjnych wystêpuje naturalne sprzê¿enie zwrotne, które
wspomaga postêpy uczniów � zarówno przez stawiane stopnie, jak i dyskusje z uczniami. 8.
Stosunki s¹ pozytywne i powiêkszaj¹ motywacje uczniów. 9. Cele narodowych programów
nauczania s¹ brane pod uwagê. 10. Tam, gdzie jest to w³a�ciwe, praca domowa jest zadawa-
na regularnie i wspomaga pracê na lekcjach.

Ka¿de z tych stwierdzeñ, jest pedagogicznie zasadne, ale jako ca³o�æ wprowadza chaos.
Jest to propozycja trudna do operacyjnego wykorzystania, gdy¿ zawiera standardy dotycz¹-
ce: efektów kszta³cenia; organizacji przebiegu lekcji; projektowania nauczycielskiego pro-
gramu edukacyjnego; zasady zadawania do domu; wymogi dotycz¹ce w³a�ciwego wspó³-
dzia³ania z uczniami4.

W Anglii nad rozwojem kompetencji czuwa Departament O�wiaty i Zatrudnienia � DFEE,
który kontroluje ca³y okres wstêpnego kszta³cenia. Studenci podczas nauki nabywaj¹ kom-
petencje, które wymagane bêd¹ od nich w momencie podejmowania przez nich pracy w
szkole. Inne kompetencje zdobywa student, chc¹cy uczyæ w szkole �redniej, a inne wyma-
gane s¹ od studentów planuj¹cych uczyæ w szkole podstawowej.

Od pocz¹tkuj¹cych nauczycieli wymagane s¹ kompetencje w zakresie piêciu obszarów.
S¹ one jednak zró¿nicowane w zale¿no�ci od szko³y, w której nauczyciel bêdzie pracowa³.
W szkole podstawowej nauczyciel musi wykazaæ siê znajomo�ci¹ programu nauczania oraz
znajomo�ci¹ metod nauczania, nauczyciel ucz¹cy w szkole �redniej musi ponadto wykazaæ
siê umiejêtno�ci¹ kierowania klas¹. Na obydwu poziomach kszta³cenia od nauczycieli wyma-
ga siê: posiadania i umiejêtno�æ przekazywania wiedzy w zakresie nauczanego przedmiotu;
umiejêtno�ci oceniania i rejestrowania postêpów uczniów oraz dalszego samodoskonalenia
siê. Miêdzy kompetencjami szko³y �redniej i podstawowej istniej¹ pewne podobieñstwa.
Wa¿ne wydaj¹ siê nastêpuj¹ce cechy kompetencji: statyczno�æ i stosunkowy puste tre�cio-
wo, powinny byæ realizowane i oceniane w odpowiednim kontek�cie; wszystkie kompeten-
cje nie s¹ w wyra�ny sposób zró¿nicowane; ka¿da kompetencja zawiera w sobie elementy
bardziej szczegó³owych jej czê�ci. Wa¿nym wydaje siê próba wyja�nienia kwestii pozio-
mów standardów np. minimalnego, �redniego i maksymalnego. Trudno�æ ta wynika, jak
wskazuj¹ G. Ehitty i E. Willmott z faktu, i¿ ,,jedne kompetencje s¹ zale¿ne od zadania, inne
od osoby, jedne maj¹ charakter ogólny, inne szczegó³owy, jedne s¹ proste, inne z³o¿one5.

 W angielskiej koncepcji standardów jako�ci pracy nauczyciela trudno jest doszukaæ siê
odpowiedniej, w³a�ciwej dla polskich warunków inspiracji do okre�lenia polskich standar-
dów jako�ci pracy nauczyciela.
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ZASADY PEDAGOGICZNEGO DZIA£ANIA I POSTAW W PRACY NAUCZYCIELA
WE FRANCJI

Kszta³cenie nauczycieli przedszkoli i szkó³ podstawowych we Francji trwa dwa lata po
ukoñczeniu licencjatu. Studenci zdobywaj¹ wiedzê ogóln¹ i specjalistyczn¹. Nabywaj¹ umie-
jêtno�ci pracy w szkole podczas praktyk zawodowych. Chc¹ uczyæ w szkole �redniej na-
uczyciel po ukoñczeniu 4 � letnich studiów przedmiotowych uzyskuje tytu³ zawodowego
magistra. Od nauczycieli oczekuje siê tolerancji � aby akcentowaæ ka¿de dziecko i jego
inno�æ, aby uczyæ akceptowaæ innych, aby otworzyæ siê ku innym ludziom i budowaæ z
innymi dla s³u¿by innych. Nauczyciel ma budziæ w ka¿dym dziecku nadziejê, gdy¿ ona po
prostu istnieje, jest tutaj, trzeba pomóc zbudowaæ w³asna wizje �wiata i wspomóc w rozwoju
ucznia zgodnie z jego zdolno�ciami i potrzebami. Wszystko wymaga czasu, efekty bêd¹ na
koñcu, dlatego nauczyciel musi byæ cierpliwy i jej uczyæ, nauczyæ siê s³uchaæ, zachêcaæ,
aby daæ dziecku pó�niejsz¹ szansê raczej w ¿yciu ni¿ w zawodzie. Zaufanie � kolejna cecha
nauczyciela � to równie¿ podstawowa warto�æ w szkole; to zaufanie do siebie samego, we
w³asne umiejêtno�ci i zaufanie do dzieci, to wiara w przysz³o�æ. Nic siê nie osi¹ga bez
wysi³ku, trzeba rozbudzaæ w uczniach bardzo mocne motywacje, byæ wytrwa³ym w swoich
planach i dzia³aniach6.

 Powy¿sze dyrektywy skierowane s¹ do nauczycieli, ale mog¹ byæ respektowane w ¿y-
ciu ka¿dego cz³owieka, z du¿¹ korzy�ci¹ dla jego rozwoju.

KOMPETENCJE ZAWODOWE NAUCZYCIELI W DANII

Kszta³cenie nauczycieli na poszczególne poziomy edukacji jest zró¿nicowane. Przygo-
towanie nauczycieli przedszkoli i szkó³ podstawowych odbywa siê w seminariach nauczy-
cielskich i trwa 3 lata. Nauczyciele szkó³ gimnazjalnych kszta³c¹ siê w wy¿szych uczelniach
i ich nauka odbywa siê w cyklu 5 letnim. Nauczyciel duñski posiada kwalifikacje do naucza-
nia kilku przedmiotów. W kszta³ceniu wstêpnym nauczycieli du¿y nacisk k³adzie siê na
praktyki w klasie szkolnej, g³ównie na kompetencje metodyczne i dydaktyczno-wychowaw-
cze. W pracy zawodowej nauczyciel musi wykazaæ siê kompetencjami: komunikacyjnymi,
wspó³dzia³ania, kreatywnymi i w zakresie technologii informacyjnej. Du¿y nacisk k³adzie
siê na wspó³pracê z uczniami i zespo³em nauczycieli, którzy prowadz¹ zajêcia g³ównie me-
toda projektow¹, wykorzystuj¹c najnowsze rozwi¹zania technologiczne � media i multime-
dia (na czterech uczniów przypada jeden komputer). Nauczyciele odczuwaj¹ potrzebê usta-
wicznego doskonalenia, uczestnicz¹c w zorganizowanych formach dokszta³cania i dosko-
nalenia zawodowego. Do roku 1010 ka¿dy nauczyciel ma zdaæ egzaminy i uzyskaæ Euro-
pejskie Komputerowe Prawa Jazdy.

HISZPAÑSKI NAUCZYCIEL � SPECJALISTA

Podejmuj¹c pracê nauczycielsk¹ w przedszkolu lub w szkole podstawowej wymagane
s¹ w Hiszpanii 3-letnie studia nauczycielskie. Chc¹c uczyæ w szkole �redniej nauczyciel
musi ukoñczyæ 5-letnie studia w szkole wy¿szej. Ponadto ka¿dy nauczyciel musi uzyskaæ
uprawnienia do nauczania w szko³ach publicznych zdaj¹c egzamin pañstwowy. Nauczycie-
le uczestnicz¹ w wewnêtrznych i zewnêtrznych formach dokszta³cania i doskonalenia za-
wodowego (nie jest obowi¹zkowe). Posiadaj¹ kompetencje (uprawnienia) do modyfikowa-
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nia ramowych programów nauczania, dopasowuj¹c je do konkretnych sytuacji pojawiaj¹-
cych siê w klasie szkolnej. Po rozpoznaniu poziomu zdolno�ci i zainteresowañ uczniów
nauczyciel indywidualnie dobiera odpowiednie tre�ci, metody i �rodki do ich rozwijania.
Posiada du¿y zakres autonomii w wyborze podrêczników i materia³ów nauczania.

PROPOZYCJE STANDARDÓW KOMPETENCJI ZAWODOWYCH W POLSCE

Rozwa¿aj¹c polskie standardy kompetencji zawodowych nauczyciela, nale¿y pamiêtaæ
o polskim pojmowaniu jako�ci pracy nauczyciela. Dobrze jest zwróciæ uwagê na propozycje
innych krajów, ale warto opracowaæ w³asne � dla swojego ,,podwórka�, gdy¿ kompetencje
polskiego nauczyciela trudno jest rozpatrywaæ bez uwzglêdnienia warunków panuj¹cych w
polskiej szkole, a osadzone polskiej kulturze, zarówno rodzimej jak i regionalnej.

Analizuj¹c kluczowe kompetencje nauczyciela, zawarte w literaturze przedmiotu za-
uwa¿y³am ich du¿e podobieñstwo do opracowanych, na posiedzeniu Komitetu Nauk Peda-
gogicznych PAN, w dniu 13 Listopada 1997 roku (po�wiêconemu wymaganiom w zakresie
wykszta³cenia zawodowego nauczycieli, jako podstawy ich przygotowania do sprawowania
funkcji kszta³c¹cych, wychowawczych i opiekuñczych) projektu standardów kompetencji
zawodowych. Tworz¹ go standardy: prakseologiczne, komunikacyjne, wspó³dzia³ania, kre-
atywne, informacyjne, moralne. Przedstawione standardy maj¹ charakter uniwersalny, od-
nosz¹ siê do ka¿dego nauczyciela. Nie by³a to jednak koncepcja doskona³a i wymaga³a
zmian zwi¹zanych z reform¹ o�wiaty. Dlatego rok pó�niej, Zespó³ Przygotowania Pedago-
gicznego Nauczycieli przy Radzie ds. Kszta³cenia Nauczycieli w MEN pracowa³ nad kolej-
n¹ koncepcj¹ standardów. Propozycja z 1998 roku obejmuje nastêpuj¹ce standardy: prag-
matyczne, wspó³dzia³ania, interpretacyjno-komunikacyjne, informatyczno-medialne.

Propozycja standardów z roku 1998 zosta³a rozwiniêta o problematykê mediów oraz
interpretacjê komunikacyjn¹. Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie poszukiwa-
nia, porz¹dkowania i wykorzystania informacji z ró¿nych �róde³ oraz efektywnego pos³ugi-
wania siê technologi¹ informacyjn¹, zosta³y opracowane na podstawie wymagañ, jakie przed
nauczycielem stawia realizacja Podstawy programowej. Dlatego te¿ ka¿dy nauczyciel, nie
tylko informatyk, powinien byæ przygotowany do pos³ugiwania siê mediami i multimedia-
mi oraz technologi¹ informacyjna i komunikacyjn¹ w pracy w³asnej oraz w pracy z ucznia-
mi. W drugiej koncepcji, wydawa³oby siê ,,doskonalszej� zabrak³o jednak standardów mo-
ralnych. Traktuj¹c naukê i technikê jako najwy¿sze dokonania cywilizacyjne zapominamy o
warto�ciach etycznych, wa¿nych z punktu widzenia narastaj¹cych problemów wychowaw-
czych, z jakimi maj¹ do czynienia nauczyciele z dorastaj¹c¹ m³odzie¿¹. Poprzez zanik roz-
woju komunikacji dyskursywnej, zubo¿enie funkcji symbolu, nastêpuje zafa³szowanie ob-
razu edukacji szkolnej. W sposób nieunikniony prowadzi to do degradacji my�li pedago-
gicznej, nauki, kultury, cywilizacji i � na tym tle � edukacji i samoedukacji. Pomijaj¹c kom-
petencje moralne wspó³czesna szko³a fa³szuje obraz cz³owieka i �wiata tworz¹c kolejne ba-
riery i granice. Szko³a powinna wzmacniaæ cz³owieka i zmniejszaæ granice miedzy potrze-
bami cia³a i duszy, ukazuj¹c jednocze�nie wymiar materialny (descendencjê) i duchowy
(transcendencjê) jednostki7. Tylko mocne podstawy etyczne pozwol¹ sprostaæ trudnym ocze-
kiwania ,,drapie¿nego� �wiata.

Trudno jest wy³oniæ niezawodne, idealne i uniwersalne �ród³a poznania, a pytania zak³a-
daj¹ce autorytarny charakter problemów ludzkiej wiedzy (dlaczego, s¹, na jakiej podsta-
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wie?), jeden ze znanych filozofów K. R. Popper proponuje zast¹piæ w¹tpliwo�ci¹: ,,Czy
istnieje sposób na wykrycie i wyeliminowanie b³êdów?� Uczony proponuje eliminacjê b³ê-
dów wnioskowania i zbli¿enia siê do prawdy poprzez ci¹g³e poddawanie krytyce ró¿nych teorii.

W przypadku zawodu nauczyciela za³o¿enie pe³nego przygotowania do zawodu i tym
samym pe³nych kwalifikacjach zawodowych pozostaje w sprzeczno�ci z istot¹ pracy na-
uczycielskiej. Kompetencje, których ona wymaga, ci¹gle siê zmieniaj¹ i wymagaj¹ korekt.
Dzieje siê tak ze wzglêdu na swoisto�æ pracy nauczyciela, któr¹ jest niestandardowo�æ pracy
oraz komunikacyjny jej charakter. Po pierwsze, mo¿na wp³ywaæ na rzeczy, przedmioty sto-
suj¹c szablonowe zachowania, jednak gdy mamy do czynienia z ¿ywym organizmem, trud-
no jest mówiæ o regu³ach postêpowania. Sami uczniowie stanowi¹ niepowtarzaln¹, niesza-
blonow¹ i niestandardow¹, indywidualn¹ ca³o�æ. Trudno jest przewidzieæ, pytania, proble-
my i zadania, jakie uczniowie postawi¹ nauczycielowi do rozwi¹zania. Po drugie nauczyciel
podlega ustawicznym imperatywom racjonalno�ci komunikacyjnej, odwo³uj¹cej siê do ety-
ki i logiki dialogu8. Dlatego te¿ spo³eczne i kulturowo wyznaczane poziomy standardów
edukacyjnych ulegaj¹ ustawicznej przemianie, zarówno w warstwie postulatów jak i w rze-
czywisto�ci. Nie wynika to tylko z nastêpstwa zmiany doktryny edukacyjnej, gdy¿ aktuali-
zowanie profesjonalnych standardów nauczyciela obejmuje wiele wymiarów i warstw my-
�lenia i dzia³ania zawodowego. Uwik³ane s¹ one w podejmowanie intelektualnych i moral-
nych wyborów, u pod³o¿a których le¿¹ zawsze samodzielne i odpowiedzialne decyzje, �ci-
�le powi¹zane ze �wiadomo�ci¹ potrzeby i skutków dzia³ania oraz umiejêtno�ci¹ adekwatnego
zachowania siê nauczyciela. Nie zapominam, ¿e wprowadzenie standardów kompetencji
mo¿e doprowadziæ do wielu problemów, jak np. odby³o siê to w przypadku celów behawioral-
nych. Trudno jest opracowaæ i skompletowaæ wytyczne � sta³e listy sk³adników ka¿dej kom-
petencji, które mog¹ byæ przyporz¹dkowane do ka¿dego nauczyciela, gdy¿ w obecnej rzeczy-
wisto�ci wystêpuje wiele wyznaczników funkcjonowania nauczyciela w zawodzie i jak rów-
nie¿ istnieje wiele modeli tego¿ funkcjonowania. Uwzglêdniaj¹c z³o¿ono�æ i ci¹g³y proces
ewaluacji kompetencji oraz swoisto�æ zawodu nauczyciela, pod wp³ywem analizowanej li-
teratury przedmiotu, podjê³am siê próby nakre�lenia modelu kompetencji zawodowych wspó³-
czesnego nauczyciela.

Tabela 1. Model kompetencji edukacyjnych nauczycieli � projekt w³asny inspirowany pracami B. Pêkali

ILEICYZCUANENJYCAKUDEEJCNETEPMOK

-NEMURTSNIEJCNETEPMOK
EWODOWAZ–ENLAT

EWOKNUREIKEJCNETEPMOK
-NEMURTSNIEJCNETEPMOK

EWOTOIMDEZRP–ENLAT

-onjycaterpretniejcnetepmok•
enycakinumok

enwytaerkejcnetepmok•
aina³aizd³ópswejcnetepmok•

enzcytamgarpejcnetepmok•
iigolonhcetuserkazzejcnetepmok•

jenjycamrofni

enzcyteienlaromejcnetepmok• enzcyrotyremejcnetepmok•
enzcydotemejcnetepmok•

anlógoazdeiw–
anzcigogadeponlógoazdeiw–

ontêjeimu– œ enzcigogadeponlógoic

ywatsop–
ainanokezrp–

otraw– œ ic
y³aedi–

anzcyrotyremazdeiw–
anzcydotemazdeiw–

ontêjeimu– œ enzcydotemic
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8 R.  K w a � n i c a,  Wprowadzenie do my�lenia o wspomaganiu nauczycieli w rozwoju, red. H. Kwiat-
kowska, T. Lewowicki, ,,Studia Pedagogiczne� LXI, KNP PAN, Warszawa 1995.
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Przedstawiona propozycja staæ siê mo¿e jednym z czynników okre�laj¹cych perspekty-
wy rozwoju zawodowego nauczycieli, gdy¿ ,,ostateczna pewno�æ jest celem, którego nie
mo¿na osi¹gn¹æ w ramach racjonalizmu, nasza kultura by³aby uboga i marna bez ludzi pró-
buj¹cych cel ten osi¹gn¹æ i w¹tpiæ trzeba, czy w ogóle by przetrwa³a, gdyby ca³kowicie j¹
pozostawiæ w rêkach sceptyków�9.
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W WYMIARZE �EDUKACJI JUTRA�

UWAGI WPROWADZAJ¥CE ORAZ Z£O¯ENIA METODOLOGICZNE
PREZENTOWANYCH ANALIZ

Powodzenie realizowanej reformy szkolnictwa w znacz¹cy sposób uzale¿nione jest od
zaanga¿owania siê w ni¹ nauczycieli1. Czy jest to mo¿liwe w sytuacji, gdy nauczyciele maj¹
poczucie nie najwy¿szej pozycji spo³ecznej swojego zawodu, co obni¿a motywacjê do sa-
modoskonalenia i podnoszenia kompetencji zawodowych oraz negatywnie wp³ywa na ja-
ko�æ wykonywanej pracy? Z drugiej jednak strony, mo¿na przypuszczaæ, ¿e to w³a�nie od
stopnia aktywno�ci zawodowej samych nauczycieli oraz ich troski o podnoszenie w³asnych
kwalifikacji zale¿y to, jakim szacunkiem spo³ecznym obdarzany jest ten zawód. Co wiêcej,
z badañ prowadzonych nad spo³ecznym odbiorem zawodu i pracy nauczyciela przez ró¿ne
grupy spo³eczne wynika, ¿e charakteryzuje siê on znacz¹cymi ró¿nicami, które pozostaj¹ w
istotnym zwi¹zku z poziomem �wiadomo�ci spo³ecznej, a zw³aszcza pedagogicznej, w za-
kres której wchodzi te¿ widzenie niedostatków towarzysz¹cych pracy nauczycieli2. Uwaga
ta sk³ania do stwierdzenia, ¿e status spo³eczny zawodu nauczyciela mo¿e byæ ró¿nie odczy-
tywany przez poszczególne podmioty spo³eczne, w tym i przez samych zainteresowanych.

Uwzglêdniaj¹c rozleg³o�æ sygnalizowanej tu problematyki, niniejsze studium3 koncentru-
je siê przede wszystkim na ukazaniu tego jak sami nauczyciele postrzegaj¹ swój zawód,
³¹cznie z tym, co mo¿na nazwaæ jego spo³eczn¹ otoczk¹. Podstaw¹ formu³owanych spo-
strze¿eñ, maj¹cych po czê�ci roboczy charakter, jest materia³ empiryczny zgromadzony przy
pomocy sonda¿u diagnostycznego przeprowadzonego w 2001 r. Jego najwa¿niejsz¹ techni-
kê badawcz¹ stanowi³a ankieta, któr¹ objêto ok. 400 nauczycieli szkó³ ró¿nych szczebli i
typów. Nauczyciele ci pracowali zarówno w szko³ach umiejscowionych w �rodowisku wiej-
skim, jak i miejskim (miasta ró¿nej wielko�ci), reprezentuj¹c wiêkszo�æ regionów kraju (m.in.:
Kujawy, Mazowsze, Mazury, Podkarpacie, Pomorze, �l¹sk, Warmiê, Wielkopolskê, ziemiê
lubusk¹, ziemiê ³ódzk¹). Pytania, na które odpowiadali respondenci, mia³y charakter otwar-
ty, eliminuj¹c � przynajmniej po czê�ci � niebezpieczeñstwo sugerowania gotowych odpo-
wiedzi.

1 K.  D e n e k,  O nowy kszta³t edukacji, Toruñ 1998, s. 85-88.
2 J. A.  M a l i n o w s k i,  Spo³eczny odbiór zawodu i pracy nauczyciela (studium empiryczne), �Acta

Universitatis Nicolai Copernici. Pedagogika� 1993, z. XIX.
3 Poszerzono w nim tak¿e niektóre w¹tki prezentowane w nastêpuj¹cych opracowaniach autora: Blaski i

cienie nauczycielskiej codzienno�ci, [w:] A. Radziewicz-Winnicki przy wspó³udziale E. Bielskiej (red.), Eduka-
cja a ¿ycie codzienne, Katowice 2002; Cienie i szaro�ci nauczycielskiego dnia codziennego, �Wychowanie na co
dzieñ� 2001, nr 9.
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ZAWÓD NAUCZYCIELA A MO¯LIWO�CI REALIZACJI CELÓW ¯YCIOWYCH

Pomimo krytycznych odniesieñ badanych nauczycieli do aktualnej kondycji wykony-
wanego przez siebie zawodu, prawie dwie trzecie spo�ród nich przyznaje siê do realizacji
celów ¿yciowych, które mog³y znale�æ urzeczywistnienie dziêki wybraniu tej¿e profesji.
Jednak nawet pobie¿ne wejrzenie w rozk³ad otrzymanych wypowiedzi ukazuj¹cych �cha-
rakter� tych celów pozwala zorientowaæ siê, ¿e przede wszystkim wyra¿aj¹ siê one w kate-
goriach pozamaterialnych. Znamienne jest bowiem to, ¿e tylko 1% badanych wyrazi³o prze-
konanie, ¿e dziêki podjêciu pracy w zawodzie nauczycielskim zrealizowa³o cel ¿yciowy
mieszcz¹cy siê w tej kategorii. Nauczyciele ci o�wiadczyli, ¿e dziêki zwi¹zaniu siê z wyko-
nywanym przez siebie zawodem osi¹gnêli dobre warunki materialne. Podobny, ��ladowy�
wymiar uzyska³ inny cel przek³adaj¹cy siê na sferê materialn¹ (chocia¿ nie tylko) z tytu³u
gwarancji osi¹gania sta³ego wynagrodzenia, okre�lony jako �posiadanie sta³ej pracy, stabili-
zacja zawodowa�, co wydaje siê byæ jednak niedostrzeganym w pe³ni walorem tego¿ zawo-
du � zw³aszcza w sytuacji niepewno�ci zatrudnienia obserwowanego w przypadku wielu
innych grup zawodowych.

Najliczniejsz¹ grupê w�ród badanych nauczycieli stanowili kojarz¹cy wykonywanie
swojego zawodu z celami ¿yciowymi zwi¹zanymi ze �sfer¹ humanistyczno-psychologicz-
n¹�. W tej grupie plasowali siê m.in. ci wszyscy nauczyciele, którzy wyra¿ali przekonanie,
¿e dziêki podjêciu pracy w szkole realizuj¹ takie cele ¿yciowe jak: satysfakcja z wykonywa-
nej pracy, wykonywanie wymarzonego zawodu, praca z dzieæmi i m³odzie¿¹ daj¹ca zadowo-
lenie, praca nad kszta³towaniem dobrych charakterów4. Pojawia³y siê tu jednak i bardzo
ogólne stwierdzenia typu: mimo wielu trudno�ci, np. wychowawczych lubiê pracowaæ z m³o-
dzie¿¹. £¹cznie tak, i podobnie okre�lone cele ¿yciowe okaza³y siê wa¿ne dla co trzeciego
respondenta, który z wykonywaniem zawodu nauczyciela wi¹za³ realizacjê niektórych ce-
lów ¿yciowych. W�ród innych celów wyró¿niaj¹ siê jeszcze dwa skupiaj¹ce po oko³o 20%
nauczycieli ³¹cz¹cych cele ¿yciowe z prac¹ nauczyciela. Pierwszy z nich zwi¹zany jest z
mo¿liwo�ci¹ niesienia pomocy innym ludziom, tak dzieciom, m³odzie¿y, jak i doros³ym �
zw³aszcza rodzicom swoich uczniów. Drugi wyra¿a siê w mo¿liwo�ci � dziêki byciu na-
uczycielem � twórczego rozwoju, samorealizacji, czego nie da siê � jak stwierdzi³ jeden z
badanych � powiedzieæ w przypadku wykonywania innych zawodów, nawet tych lepiej p³at-
nych. Konkretyzuj¹c, pojawia³y siê tu wskazania na p³yn¹ce z tego zawodu inspiracje do
pracy nad sob¹ (np. przezwyciê¿enie w³asnej nie�mia³o�ci), nad swoim rozwojem intelektu-
alnym i kulturalnym owocuj¹cym uczestnictwem w ró¿nych formach dokszta³cania, czytel-
nictwem, kontaktami ze sztuk¹, w³¹cznie z podejmowaniem aktywno�ci artystycznej (np.
�wiadome i g³êbokie obcowanie z kultur¹, sztuk¹, nauk¹). Przynajmniej po czê�ci z t¹ kate-
gori¹ realizowanych celów ¿yciowych pozostaje w bliskiej relacji tak¿e: mo¿liwo�æ czynne-
go udzia³u w aktywno�ci sportowej, rekreacyjnej i turystycznej, co � jak w przypadku wy-
jazdów na wycieczki szkolne � stwarza mo¿liwo�æ lepszego poznania kraju, a niekiedy i
zagranicy (wymiana m³odzie¿y w ramach wspó³pracy miêdzynarodowej).

Wa¿nym atutem zawodu nauczyciela s¹, w opinii reprezentantów tego zawodu, wakacje
umo¿liwiaj¹ce realizacjê celów ¿yciowych ³¹cz¹cych siê z d³u¿szymi podró¿ami, wypo-
czynkiem, czasem spêdzanym wspólnie z rodzin¹. Spo�ród innych celów, których urzeczy-
wistnieniu sprzyja³o zwi¹zanie siê z nauczycielsk¹ profesj¹ wymieniæ nale¿y m.in. �dobre
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wychowanie i wykszta³cenie swoich dzieci�, w czym � w opinii badanych � pomocne oka-
za³y siê do�wiadczenia zdobyte w pracy pedagogicznej.

PODJÊCIE PRACY W ZAWODZIE NAUCZYCIELSKIM JAKO PRZESZKODA
W REALIZACJI CELÓW ¯YCIOWYCH

Zestawienie odpowiedzi na powy¿ej rozpatrywane pytanie z odpowiedziami na pytanie
sformu³owane w sposób przeciwstawny, a mianowicie: �czy s¹ cele ¿yciowe, których nie
mog³e� zrealizowaæ (osi¹gn¹æ), z tego powodu, ¿e wybra³e� zawód nauczyciela?� pokazuje,
¿e badana zbiorowo�æ nie dzieli siê wy³¹cznie na dwie przeciwstawne sobie grupy � tych,
którzy tylko wskazuj¹ na cele niemo¿liwe, lub mo¿liwe do zrealizowania z powodu wyko-
nywania zawodu nauczycielskiego. S¹ bowiem jeszcze i tacy, którzy wskazuj¹c na mo¿li-
wo�æ zrealizowania pewnych celów podkre�laj¹ zarazem, ¿e zwi¹zanie siê z zawodem na-
uczyciela nierealnym czyni osi¹gniêcie innych celów ¿yciowych.

Przyjrzyjmy siê zatem jakie cele ¿yciowe w ocenie respondentów nie mog¹ byæ realizo-
wane g³ównie dlatego, ¿e zdecydowali siê oni wybraæ nauczycielski stan. W�ród ogólnie
formu³owanych celów dominowa³y takie jak: nie mogê ¿yæ na odpowiednim poziomie. Na-
tomiast cele ujête w sposób bardziej szczegó³owy to m.in.: poprawa warunków mieszkanio-
wych (zakup mieszkania odpowiednio du¿ego dla mojej rodziny; budowa domku z ogród-
kiem), zakup samochodu, jak te¿ dóbr nie uwa¿anych wcale za luksusowe (odmawiam sobie
kupna nawet potrzebnych drobiazgów) oraz � co szczególnie czêsto siê pojawia³o: brak
�rodków na zrealizowanie wymarzonych podró¿y (chcia³bym poznaæ ciekawe i istotne dla
naszej kultury miejsca; marzê o podró¿y do Pary¿a; zawsze pragnê³am podró¿owaæ, a za-
wód nauczyciela, a w³a�ciwie nasze uposa¿enie ogranicza osi¹gniêcie tego celu) lub waka-
cji, aby odpocz¹æ w innym �rodowisku (np.: nie mam odpowiednich funduszy na odpoczy-
nek, gdy¿ nie staæ nas na du¿o, mimo, ¿e pracujemy z mê¿em [te¿ nauczycielem � dop. J.M.]
wiele lat). To ostatnie wskazuje, ¿e dla niektórych nauczycieli wakacje nie s¹ czym� atrak-
cyjnym samym w sobie, zw³aszcza gdy brakuje �rodków finansowych na ich urozmaicone
spêdzenie. S¹ jednak i takie opinie, w których akcentuje siê, ¿e d³ugie wakacje pozwalaj¹
co� przedsiêwzi¹æ � dorobiæ do nauczycielskiej pensji, a to umo¿liwia za³ataæ dziury w do-
mowym bud¿ecie.

Cytowane powy¿ej wypowiedzi sk³aniaj¹ do wniosku, ¿e nauczycielom nie obce s¹
troski, u podstaw których lokuj¹ siê niskie zarobki. Przek³adaj¹ siê one na z³¹ sytuacjê finan-
sowa, tak samych nauczycieli, jak i ich rodzin. Wymownie o tym �wiadczy ocena sytuacji
finansowej swojej rodziny dokonana w czteropunktowej skali. Wynika z niej, ¿e ponad trzy
czwarte oceniaj¹cych nauczycieli wskaza³o na ocenê dostateczn¹ lub niedostateczn¹. Tê drug¹
wskaza³, w przybli¿eniu, co pi¹ty respondent, przy czym badani ci ró¿nie argumentowali tak
bardzo nisk¹ ocenê kondycji finansowej swojej rodziny � poczynaj¹c od stwierdzeñ typu:
pracujê tylko ja, m¹¿ jest bez pracy; bo ja i moja ¿ona pracujemy w szkole, a koñcz¹c na
wypowiedziach: budowa domu poch³onê³a wszystkie �rodki; wystarcza na bie¿¹ce ¿ycie, ale
wiêksze zakupy to raty i d³ugi. Ale i ci, którzy oceniali sytuacjê finansow¹ swojej rodziny na
dostatecznie nie kryli ¿alu i rozgoryczenia: trzeba g³owiæ siê, ¿eby zwi¹zaæ koniec z koñcem;
my�lê, ¿e tak trudnych czasów jeszcze nie by³o. To ostatnie stwierdzenie uzyskuje dodatko-
we wzmocnienie, gdy zauwa¿ymy, ¿e jego autork¹ jest nauczycielka maj¹ca za sob¹ dwa-
dzie�cia lat pracy zawodowej.

Ogó³ przywo³anych wypowiedzi ilustruj¹cych pogl¹dy nauczycieli w interesuj¹cej nas
tu kwestii pozwala wnioskowaæ, ¿e troski natury ekonomicznej stwarzaj¹ poczucie dyskom-
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fortu manifestuj¹cego siê zarówno w wymiarze psychicznym, jak i materialnym. Tym sa-
mym, podnoszona przez wielu nauczycieli kwestia niskich zarobków ma swoje bezpo�red-
nie prze³o¿enie na z³¹ sytuacjê materialn¹ rodziny, któr¹ cechuje brak �rodków finansowych
na codzienne ¿ycie. W tej sytuacji nie zaskakuj¹ wypowiedzi typu: muszê dorabiaæ; z jedne-
go etatu nie da siê wy¿yæ; trzeba my�leæ te¿ i o rodzinie. Nale¿y jednak zauwa¿yæ, ¿e niskie
zarobki oznaczaj¹ dla sporej czê�ci nauczycieli równie¿ (co nale¿y uznaæ za objaw pozy-
tywnego my�lenia o swojej pracy zawodowej) niemo¿no�æ podjêcia doskonalenia zawodo-
wego, co wi¹¿e siê nie tylko z udzia³em w kursach i studiach podyplomowych (wysokie
op³aty za wszelkie formy doskonalenia zawodowego uniemo¿liwiaj¹ je; brak pieniêdzy utrud-
nia samokszta³cenie; z pensji chcia³bym pokryæ kursy dokszta³caj¹ce, naukê jêzyka obcego
� jest to jednak niemo¿liwe przy aktualnych zarobkach), ale i np. z zakupem sprzêtu kompu-
terowego oraz literatury fachowej. Zwi¹zane z tym wydatki stanowi¹ dla wielu nauczycieli
obci¹¿enie przerastaj¹ce mo¿liwo�ci finansowe ich rodzinnych bud¿etów.

Wcze�niej przywo³ane dane wskazuj¹ jednak, ¿e czê�æ badanych nauczycieli ocenia
sytuacjê swojej rodziny jako dobr¹ (kilkana�cie procent), a nawet sporadycznie jako bardzo
dobr¹. £¹czy siê to najczê�ciej jednak z tym, ¿e ma³¿onek respondentki (kobiety dominowa-
³y w badanej zbiorowo�ci) jest osob¹ wykonuj¹c¹ dobrze p³atny zawód, lub z tym, ¿e bada-
ny nauczyciel pracuje na dwóch etatach. Dla tych osób podjêcie pracy jako nauczyciel gene-
ralnie nie jest barier¹ na drodze do realizacji celów ¿yciowych, których urzeczywistnienie
wymaga nak³adów finansowych. Niemniej s¹ w tej grupie i tacy respondenci, którzy pod-
kre�laj¹, ¿e wzglêdnie dobry status materialny op³acaj¹ zbyt du¿ym nak³adem pracy zak³ó-
caj¹cym ¿ycie rodzinne oraz rezygnacj¹ z doskonalenia zawodowego i uczestnictwa w ¿y-
ciu kulturalnym.

MOTYWACYJNO-PRESTI¯OWE WYZNACZNIKI SPO£ECZNEJ POZYCJI
WYKONYWANEGO ZAWODU

Dla wizerunku wykonywanego przez siebie zawodu niezwykle wa¿ne okazuj¹ siê czyn-
niki o charakterze motywacyjno-presti¿owym. Tworz¹ one wprawdzie specyficzn¹, to jed-
nak niezwykle wa¿n¹ kategoriê czynników wyznaczaj¹cych rangê zawodu, a tym samym
daj¹cych (lub te¿ nie) poczucie satysfakcji z wype³niania roli zawodowej. Tym samym, okre-
�laj¹ one w du¿ej mierze stosunek do wykonywanych zadañ oraz sposób w jaki nauczyciele
traktuj¹ swoje obowi¹zki. W koñcowym efekcie tego wielowymiarowego i z³o¿onego pro-
cesu staje siê spo³eczny i osobowy wizerunek nauczyciela funkcjonuj¹cy w �wiadomo�ci
osób wykonuj¹cych ten zawód (�ja�ñ subiektywna�). W �wietle przeprowadzonych badañ
okazuje siê, ¿e w wielu przypadkach wizerunek ten zawiera sporo elementów ocenianych
krytycznie, sprawiaj¹cych jego �matowienie�. Co zatem wywo³uje owo �matowienie� tego¿
wizerunku? Odwo³uj¹c siê ponownie do wypowiedzi nauczycieli, przywo³aæ nale¿y do�wiad-
czane niejednokrotnie niezwykle bole�nie � zw³aszcza przez pedagogów, którzy wiêkszo�æ,
albo i ca³e swoje zawodowe ¿ycie po�wiêcili sprawie edukacji � poczucie gwa³townego
obni¿enia siê spo³ecznego presti¿u zawodu nauczyciela. Wpisuje siê to w obserwowan¹ ju¿
od d³u¿szego czasu tendencjê potêgowania siê u nauczycieli wizji niskiej pozycji spo³ecznej
wykonywanego przez nich zawodu i lokowania go na coraz gorszej pozycji w hierarchii
zawodów, co pozostaje w oczywistym zwi¹zku z warunkami p³acowymi5. Stosunkowo tyl-
ko nieliczni nauczyciele (mniej ni¿ co dziesi¹ty badany) odpowiadali twierdz¹co na pytanie:
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�Czy zawód nauczyciela ma obecnie wysok¹ pozycjê w�ród innych zawodów�. Wrêcz po-
wszechny wybór odpowiedzi �nie�, uzasadniany jest przede wszystkim postrzeganym mar-
nym op³acaniem pracy nauczyciela prowadz¹cym do � jak to wyrazi³ jeden z nauczycieli
szko³y podstawowej � pauperyzacji zawodu. Tymczasem cytuj¹c nauczycielkê, zatrudnion¹
równie¿ w szkole podstawowej, w dzisiejszych czasach licz¹ siê tylko zawody dobrze op³a-
cane. Jej kole¿anka z gimnazjum dodaje wprost: ludzie bardziej szanuj¹ tych, którzy dobrze
zarabiaj¹, natomiast kolejna nauczycielka zatrudniona w szkole podstawowej podaje, ¿e
niski status zawodu jest pochodn¹ wysoko�ci dochodów, co nabiera szczególnego znacze-
nia, gdy we�miemy pod uwagê ekonomiczny wymiar wspó³czesnych nam czasów. Dodatko-
wo do pomniejszenia poczucia spo³ecznego znaczenia wykonywanego przez siebie zawodu
prowadzi to, ¿e nauczyciele dostrzegaj¹, i¿ ich zawód jest gorzej op³acany w porównaniu z
zawodami wykonywanymi przez rodziców uczniów, którzy uzyskali niski poziom wykszta³-
cenia.

Niska pozycja zawodu nauczyciela w ocenie badanych ³¹czy siê te¿ z rosn¹c¹ �wiado-
mo�ci¹ obni¿ania siê autorytetu nauczyciela w�ród uczniów i ich rodziców6. Proces ten jest
obserwowany ju¿ od d³u¿szego czasu, co zauwa¿aj¹ zw³aszcza nauczyciele z wiêkszym
sta¿em pracy. Przyczyny tego s¹ ró¿norodne, chocia¿ wydaje siê, ¿e szczególnie bolesne dla
nauczycieli jest to, ¿e w spo³eczeñstwie panuje przekonanie, ¿e nauczyciel �nie ma nic do
roboty�. Tymczasem praca z dzieæmi nie tylko, ¿e jest trudna, to jeszcze nie od razu daje
efekty. Te niew¹tpliwie negatywne procesy s¹ wzmacniane zauwa¿aln¹ coraz czê�ciej u
uczniów niechêci¹ do nauki i szkolnych obowi¹zków. Przek³ada siê to równie¿ na nieokazy-
wanie szacunku swoim nauczycielom, co wydaje siê byæ tak¿e pochodn¹ tego, ¿e i rodzice
niechêtnie odnosz¹ siê do nauczycieli, a co gorsze podwa¿aj¹ ich autorytet w obecno�ci
dzieci. Ten brak szacunku ze strony rodziców do trudnej pracy nauczyciela skutkuje przeno-
szeniem takich postaw na uczniów, co prowadzi do negacji formu³owanych przez nauczy-
cieli zadañ. Dostrzegaj¹ to badani nauczyciele, coraz powszechniej wskazuj¹c na brak zaan-
ga¿owania uczniów w naukê, ¿ycie spo³eczne klasy, poszanowanie norm wspó³¿ycia spo-
³ecznego oraz postanowieñ zawartych w statucie szko³y oraz regulaminie uczniowskim.
Pojawiaj¹ siê te¿ ze strony nauczycieli oskar¿enia o przejawy wulgarno�ci, nieprzyzwoito-
�ci, zdziczenia obyczajów, które formu³owane s¹ nie tylko pod adresem uczniów g³ównie �
jak to do niedawna by³o � zasadniczych szkó³ zawodowych, ale i liceów ogólnokszta³c¹-
cych, i to zajmuj¹cych niekiedy dobre miejsca w ró¿nych rankingach. Potwierdzone to zo-
sta³o równie¿ w trakcie swobodnych wywiadów przeprowadzonych z nauczycielami nie
wchodz¹cymi w sk³ad podstawowej próby badawczej. Tego typu zastrze¿enia odnosz¹ce siê
do negatywnych postaw uczniowskich, przejawianych w szkole oraz poza ni¹, s¹ te¿ coraz
czêstsze w wypowiedziach nauczycieli w mediach, a tak¿e w opiniach formu³owanych przez
pedagogów i socjologów7.

To wszystko, w po³¹czeniu z wrêcz powszechnie odczuwan¹ niezadowalaj¹c¹ gratyfi-
kacj¹ finansow¹ za wykonywan¹ pracê, prowadzi do os³abienia motywacji do rzetelnego
traktowania swoich obowi¹zków oraz podejmowania aktywno�ci samokszta³ceniowej. Trudno
siê dziwiæ, ¿e w takich okoliczno�ciach nastêpuje artyku³owane przez niektórych badanych
szybkie wypalenie zawodowe. W ocenie badanych odpowiedzialno�æ ponosz¹ za to tak¿e
w³adze pañstwowe i samorz¹dowe, bo je¿eli nauczyciel nie jest doceniany przez �rz¹dz¹-
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cych�, to dlaczego inni maj¹ darzyæ go szacunkiem. Koresponduje z tym wypowied�: szko-
³a traktowana jest jako z³o konieczne, najchêtniej w³adze pozby³yby siê tego k³opotu. Dodat-
kowo negatywnie na pozycjê zawodu nauczyciela w�ród innych zawodów ma utr¹canie
uprawnieñ i przywilejów nauczycielskich. Charakterystyczne jest tak¿e i to, ¿e nisk¹ pozy-
cjê zawodu nauczyciela w�ród innych zawodów interpretuje siê te¿ jako wynik nieprzemy-
�lanych reform w szkolnictwie, zmian które wprowadzi³a reforma. Daj¹ tu o sobie znaæ tak
silnie manifestuj¹ce siê w roku 2001 i w latach poprzednich sprzeczno�ci i niekonsekwencje
towarzysz¹ce procesowi wdra¿ania reformy edukacji. Nie brakowa³o tu opinii akcentuj¹-
cych, ¿e wraz z wprowadzaniem reformy problemów zdecydowanie przybywa, co wynika
g³ównie z niejasno�ci co do ostatecznego kszta³tu reformy o�wiaty, jej przysz³o�ci i sensu8.
W rezultacie, toczone spory � g³ównie przez elity polityczne � kreuj¹ z³y wizerunek szko³y
i pracuj¹cych w niej nauczycieli, który negatywnie okre�la spo³eczn¹ pozycjê interesuj¹ce-
go nas tu zawodu.

Status spo³eczny zawodu �cierpi� tak¿e z powodu ustawicznego mówienia �le o nauczy-
cielach i ich pracy w mediach. Badani podkre�laj¹, ¿e prasa i telewizja pokazuj¹ najczê�ciej
przyk³ady nagannej pracy nauczyciela. Natomiast nauczyciel, który du¿o siê udziela w swo-
jej pracy i odstaje od pozosta³ych, traktowany jest jak dziwak. W rezultacie mo¿na mówiæ �
wyra¿aj¹c opiniê niektórych respondentów � o swoistej nagonce w telewizji na nauczycieli,
co sprawia, ¿e nauczyciel jest traktowany jak przys³owiowy ch³opiec do bicia.

Ale dostrzega siê, choæ czyni¹ to ju¿ tylko nieliczni respondenci, ¿e w zawodzie na-
uczyciela tak¿e pracuj¹ osoby, które nie maj¹ powo³ania, nie czuj¹ tego co robi¹, s¹ �le
przygotowani do wykonywania zawodu, czy te¿ weszli do tej grupy zawodowej w rezultacie
selekcji negatywnej. Z drugiej strony brakuje osób, które posiada³yby niekwestionowany
autorytet. Charakterystyczne jest, ¿e samokrytycznym spojrzeniem na przyczyny niskiej
pozycji wykonywanego przez siebie zawodu wyró¿niaj¹ siê mê¿czy�ni � nauczyciele szkó³
�rednich. Przywo³uj¹c opiniê jednego z nich, pozycja zawodu niew¹tpliwie zale¿y od osi¹-
ganych zarobków, ale te¿ i od tego jak nauczyciele podchodz¹ do swoich obowi¹zków.

ZAMIAST ZAKOÑCZENIA

Przedstawiony tu obraz, uzyskany drog¹ empirycznej eksploracji, musi budziæ g³êbsz¹
refleksjê ogniskuj¹c¹ siê na pytaniu, czy nauczyciele maj¹cy tak¹ opiniê o w³asnym zawo-
dzie przek³adaj¹c¹ siê na warunki �pracy i p³acy� s¹ w stanie efektywnie podo³aæ ci¹¿¹cym
na nich obowi¹zkom. Równocze�nie pojawia siê jednak refleksja, czy w tym widzeniu przy-
czyn niskiej pozycji zawodu nauczyciela nazbyt ochoczo nie obci¹¿¹ win¹ za taki stan rze-
czy �wszystkich i wszystkiego� oprócz siebie. Zdaje siê o tym �wiadczyæ znikome wskazy-
wanie na przyczyny lokuj¹ce siê i po stronie wykonawców zawodu. Oczywi�cie w ¿adnej
mierze nie podwa¿a to zasadno�ci krytycznej oceny warunków pracy i okoliczno�ci spo-
³ecznych towarzysz¹cych nauczycielom w ich trudnej i odpowiedzialnej pracy, o których
by³a mowa w niniejszym opracowaniu. Trudno bowiem przypuszczaæ, ¿e otrzymany obraz
w drodze tylko przypadku tak rzadko eksponuje nauczycieli bêd¹cych przekonanych o tym,
¿e wykonywany przez nich zawód ma wysok¹ pozycjê w�ród innych zawodów. Zasadno�æ
takiej oceny jest tym wiêksza, ¿e badani odpowiadaj¹c na inne pytania ankiety w du¿ym
odsetku nie dopatrywali siê tego, aby zawód nauczyciela cieszy³ siê du¿ym szacunkiem
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spo³ecznym, jak te¿ stosunkowo nisko oceniali swoj¹ w³asn¹ pozycjê spo³eczn¹ w swoim
�rodowisku na tle innych grup zawodów.

Dla krytycznej oceny pozycji spo³ecznej swojego zawodu istotne jest zapewne i to, ¿e
wraz z rosn¹cymi kwalifikacjami tej grupy zawodowej nasila siê d¹¿enie do pracy i ¿ycia w
godziwych warunkach, co w zderzeniu z rzeczywisto�ci¹ okazuje siê nie do koñca mo¿liwe
do zrealizowania9. Sprawia to, ¿e od d³u¿szego ju¿ czasu � pomimo uznawania swojego
zawodu �za nader godny spo³ecznie� � nauczyciele artyku³uj¹, ¿e nie daje on satysfakcji z
osi¹ganych wyników, na co wp³yw maj¹ zarówno warunki niskiego uposa¿enia, jak i atmos-
fera panuj¹ca w szkole10.

Spojrzenie na swój zawód poprzez pryzmat uzyskiwanej gratyfikacji finansowej nie
mo¿e przys³aniaæ ca³ego obrazu zawodu i jego spo³ecznej pozycji. Nale¿y jednak zauwa-
¿yæ, ¿e niskie wynagrodzenie, niejednokrotnie utrudnia, a nawet uniemo¿liwia dokszta³ca-
nie zawodowe. Tymczasem nauczyciel w �ci¹gu ca³ego swojego ¿ycia zawodowego musi
nieustannie doskonaliæ warsztat pracy. Jest to bowiem droga, dziêki której mo¿e siê on staæ
autorytetem dla uczniów�11, uzyskuj¹c tym samym wiêkszy presti¿ spo³eczny. Dlatego te¿
nale¿y z uznaniem odnotowaæ, ¿e czê�æ respondentów realizowa³o ró¿ne formy instytucjonal-
nego dokszta³cania, co nierzadko ³¹czy³o siê z du¿ymi wyrzeczeniami oraz z obni¿eniem
standardu ¿ycia rodzin nauczycielskich, do którego to stwierdzenia upowa¿niaj¹ wywiady
systematycznie prowadzone przez autora z nauczycielami realizuj¹cymi studia podyplomowe.

Koñcz¹c, nie mo¿na te¿ pomin¹æ potrzeby szerszego ni¿ dotychczas popularyzowania
nauczycieli dobrze i z zaanga¿owaniem wykonuj¹cych swój zawód. Jest to tym bardziej
potrzebne, ¿e � jak zreszt¹ akcentowali niektórzy badani � przyczyn¹ niskiej pozycji zawo-
du nauczyciela jest brak autorytetów moralnych, degradacja systemu warto�ci, niew¹tpli-
wie bêd¹ca efektem zachwiania ca³ego systemu warto�ci. Tylko przezwyciê¿enie tego kry-
zysu mo¿e sprawiæ, ¿e zawód nauczyciela bêdzie budziæ szacunek i spo³eczne uznanie. Z
drugiej jednak strony trudno sobie wyobraziæ, aby mog³o to nast¹piæ bez czynnego zaanga-
¿owania na rzecz budowania ³adu moralnego, w którym bêdzie wiêcej szacunku dla wy-
kszta³cenia ni¿ dla pieniêdzy, tak¿e i samych nauczycieli.
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1. WSTÊP

W opracowaniach traktuj¹cych o czynnikach ukierunkowuj¹cych i dynamizuj¹cych
aktywno�æ cz³owieka i spo³eczeñstwa zwraca siê uwagê przede wszystkim na potrzeby, po-
pêdy, motywy, zainteresowania, d¹¿enia, postawy, warto�ci, cele, zadania, strategie, taktyki,
plany, programy, zamiary, intencje, zasady, regu³y i normy. Wypowiadaj¹c siê o funkcjach
edukacyjnych zagro¿eñ odwo³ujê siê w zasadzie do jednej, ale podstawowej potrzeby �
potrzeby bezpieczeñstwa. Okazuje siê jednak, ¿e ka¿dy z wymienionych wy¿ej czynników
mo¿e ukierunkowaæ dzia³anie, wszak¿e pod warunkiem zabezpieczenia jego funkcji. A wiêc
zagro¿one mo¿e byæ zaspokojenie potrzeb i zainteresowañ, urzeczywistnianie warto�ci, za-
stosowanie zasad, norm i regu³; zagro¿ona mo¿e byæ realizacja celów, zadañ, strategii, pro-
gramów itp. Wa¿ne s¹ wiêc okoliczno�ci, w których pojawia siê dzia³anie, od nich bowiem
równie¿ zale¿y pojawienie siê po¿¹danego stanu rzeczy. W przypadku umys³owych aspek-
tów dzia³alno�ci mo¿e chodziæ miêdzy innymi o fa³szyw¹, sprzeczn¹ lub zniekszta³con¹
informacjê, stereotypy, z³udzenia, szumy semantyczne, za� w przypadku materialnych aspek-
tów dzia³alno�ci mo¿e chodziæ m.in. o dostêpno�æ i jako�æ zasobów oraz miejsce i czas.

Zagro¿enia s¹ zdarzeniami towarzysz¹cymi istotom ¿ywym od pocz¹tku ich pojawienia
siê, zdarzeniami tak dalece splecionymi z ¿yciem, i¿ wp³ynê³y na ukszta³towanie siê in-
stynktownych mechanizmów obronnych. �wiadomo�æ jest t¹ postaci¹ informacji, która stwa-
rza i poszerza mo¿liwo�ci diagnozowania, przewidywania i projektowania zdarzeñ, która
tym samym zwielokrotnia funkcje obronne organizmu.

Mówi¹c o zagro¿eniach mam na my�li czynniki oddzia³ywuj¹ce na dany system (np.
jednostkê, grupê spo³eczna), mog¹ce go zniszczyæ, ograniczyæ jego funkcje, b¹d� te¿ � w
ró¿nych formach walki systemu z zagro¿eniem � wywo³aæ w nim korzystne przekszta³-
cenia.

W przed³o¿onym ni¿ej tek�cie pragnê zwróciæ uwagê na niektóre edukacyjne konse-
kwencje dokonuj¹cych siê obecnie przemian cywilizacyjnych. Przemiany te, stwarzaj¹c szan-
se rozwi¹zania wielu gnêbi¹cych cz³owieka problemów, stanowi¹ tak¿e zagro¿enie dla uzna-
nego ju¿, istniej¹cego porz¹dku ¿ycia gospodarczego, spo³ecznego, politycznego i ducho-
wego. Staram siê wiêc podkre�liæ aktywizuj¹c¹ procesy edukacyjne, a wiêc pozytywn¹ rolê
zagro¿eñ tak jednostek i grup spo³ecznych, jak i ca³ych spo³eczeñstw. S¹dzê, ¿e takie ujêcie
wyznaczników procesów edukacyjnych równowa¿y dotychczasow¹ dominacjê �pozytyw-
nego�, do�æ jednostronnego i uproszczonego wgl¹du w te procesy.
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2. REWOLUCJA INFORMACYJNA � GOSPODARKA OPARTA NA WIEDZY
� PROCESY GLOBALIZACJI

Spo�ród wielu znacz¹cych dla cz³owieka i spo³eczeñstwa zagro¿eñ, ale tak¿e szans,
wska¿ê jedynie te, które w sposób oczywisty wi¹¿¹ siê z konieczno�ci¹ wprowadzania grun-
townych zmian w edukacji. Chodzi mi o edukacyjne konsekwencje rewolucji informacyj-
nej, nowej gospodarki opartej na wiedzy, procesy globalizacji, a tak¿e edukacyjne konsekwen-
cje wprowadzenia spo³ecznie zaakceptowanych strategii rozwoju kraju lub te¿ konsekwen-
cji braku takich strategii. Najbardziej znacz¹c¹ dla edukacji zmianê postrzegam w gruntow-
nym przewarto�ciowaniu roli humanistyki w kreowaniu nowej gospodarki �wiata.

Funkcjonowanie gospodarki zawsze by³o zwi¹zane z ró¿nymi formami edukacji, od
prostych pouczeñ i na�ladownictwa pocz¹wszy, a na wieloletnim, systematycznym opano-
wywaniu wiedzy, umiejêtno�ci i nawyków oraz kszta³towaniu postaw skoñczywszy. Gospo-
darka i zwi¹zana z ni¹ edukacja silnie, choæ w ró¿nym tempie, reagowa³y na osi¹gniêcia
naukowe i techniczne. Edukacja gospodarcza przez tysi¹clecia stanowi³a wzglêdnie odrêb-
ny wycinek ¿ycia spo³ecznego. Zmiany gospodarcze i spo³eczne, jakie dokonywa³y siê przez
wieki pod wp³ywem wielkich odkryæ naukowych i technicznych, a tak¿e geograficznych, a¿
do ostatnich dziesiêcioleci pozostawa³y w do�æ lu�nych choæ wyra�nych relacjach ze �wia-
tem humanistyki, a podstawowym mechanizmem gospodarki rynkowej by³a konkurencja w
zakresie produkcji i zbytu towarów potrzebnych cz³owiekowi do ¿ycia.

Rewolucja informacyjna i tzw. gospodarka oparta na wiedzy (nowa gospodarka) �ci�le
³¹cz¹ kulturê humanistyczn¹ i wiedzê spo³eczn¹ oraz edukacjê z procesami gospodarczymi1.
Nowa gospodarka, a zw³aszcza niektóre jej sektory, nie tylko potrzebuje wiedzy humani-
stycznej, ale staje siê � innym ni¿ dotychczas � stymulatorem jej rozwoju. W zakresie nigdy
dot¹d nie spotykanym gospodarka i nauki ekonomiczne wskazuj¹ edukacji i naukom o edu-
kacji now¹ rolê. Silne centra gospodarcze staj¹ siê o�rodkami integracji wiedzy oraz produ-
centami tzw. wiedzy rozproszonej; staj¹ siê tak¿e o�rodkami edukacji.

Rewolucja informacyjna i wykorzystuj¹ca jej owoce gospodarka oparta na wiedzy (GOW)
s¹ promotorami procesów globalizacyjnych. Widoczne przejawy ich os³abienia, czy te¿ prze-
jawy kryzysu nowej gospodarki, nie zmieni¹ kierunków i wymogów stawianych wspó³cze-
snej edukacji. Poprzez edukacjê, innowacje i przedsiêbiorczo�æ mo¿na uporaæ siê z wynika-
j¹cymi z tych faktów zagro¿eniami. Edukacja by³a, jest i bêdzie �ród³em zmian, a wiêc
czynnikiem umo¿liwiaj¹cym likwidacjê lub unikniêcie zagro¿eñ, co nie oznacza, ¿e nie jest
tak¿e czynnikiem sprzyjaj¹cym pojawieniu siê nowych zagro¿eñ.

Zastanawiaj¹c siê nad miejscem Polski we wskazanych wy¿ej procesach oraz nad rol¹
edukacji w przemianach gospodarczych, trzeba stwierdziæ, i¿ od poziomu gospodarki opar-
tej na wiedzy takich pañstw, jak USA, Japonia czy niektórych pañstw UE dzieli nas 8-10-
krotny dystans. Nale¿y tak¿e pamiêtaæ, ¿e w naszej gospodarce mamy wybitnie niekorzyst-
ny udzia³ importu produktów przemys³u wysokiej techniki w sprzeda¿y na rynku wewnêtrz-
nym, �wiadcz¹cym o pe³nej marginalizacji tych przemys³ów w Polsce.

Pojawienie siê tzw. nowej gospodarki by³o �ci�le zwi¹zane z przemianami edukacji.
Wystarczy tu nadmieniæ, i¿ w krajach UE zatrudnienie w edukacji wzros³o na prze³omie lat
80 i 90-tych z oko³o 6. 300 tys. do oko³o 9.000 tys., a wiêc ponad 40%.

W �wietle wskazanych faktów, polski system edukacji powinien byæ poddawany kolej-
nej rewizji. Chodzi bowiem nie tylko o odpowiedzi na pytanie, jak ten system ma siê do
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innych systemów, a zw³aszcza ich organizacyjnych aspektów, a odpowied� na pytanie, jak
ten nasz system ma siê do wyzwañ, przed którymi Polska, a nie inny kraj stoi.

3. STRATEGIE ROZWOJU KRAJU WARUNKIEM WSTÊPNYM PORZ¥DKOWANIA
I ROZWI¥ZYWANIA EDUKACYJNYCH, SPO£ECZNYCH, GOSPODARCZYCH

I KULTUROWYCH PROBLEMÓW POLAKÓW

Ustawa zasadnicza, okre�laj¹c podstawowe pryncypia ustrojowe oraz prawa i obowi¹z-
ki obywateli, wyznacza ogólne ramy i cechy ich aktywno�ci. Strategia rozwoju pañstwa,
wskazuj¹c g³ówne cele i zadania, ukierunkowuje tê aktywno�æ, okre�la jej tre�æ. Brak atrak-
cyjnych programów rozwoju spo³eczeñstwa i pañstwa prowadzi do rozproszenia i marno-
trawstwa potencja³u narodowego, bezradno�ci i bezwolno�ci obywateli, stanowi zatem swoiste
zagro¿enie jego suwerennego bytu.

W �wietle nadmienionych wy¿ej wyzwañ potrzebne jest pilne opracowanie strategii
dalszego rozwoju Polski, w tym � jako elementu o wielkiej, twórczej funkcji � strategii
rozwoju edukacji i nauki.

Trwaj¹ce od kilku lat prace w tym zakresie, poza alarmuj¹cymi ekspertyzami grona
wybitnych fachowców, nie doprowadzi³y do stworzenia programów strategicznych. Progra-
mów takich nie zast¹pi¹ w ¿adnym wypadku strategiczne kroki, jakimi by³o wst¹pienie Pol-
ski do NATO, czy przewidywane wej�cie do Unii Europejskiej. ¯aden kraj, ¿adne pañstwo
nie wyrêczy Polaków w wykonaniu ogromu trudnej pracy. A jak s¹dz¹ wybitni przedstawi-
ciele nauk o gospodarce, kontynuacja polityki z lat 1991 � 2000 jest prost¹ drog¹ do realiza-
cji wizji prymitywnej Polski peryferyjnej roku 2010. To, co do tej pory uczyniono, sk³ania
do sformu³owania warunku:

�je�li spo³eczeñstwo polskie i jego elity polityczne, spo³eczne i gospodarcze nie dokonaj¹ fundamen-
talnej zmiany w zakresie priorytetów rozwojowych naszego kraju, to Polska w perspektywie pierwszych
dekad XXI wieku nie stworzy gospodarki opartej na wiedzy i nie wyrwie siê z zaklêtego krêgu europej-
skich peryferii�2.

Powstaje wiêc dramatyczne pytanie: czy polskie elity polityczne w najbli¿szej przysz³o-
�ci zechc¹ zrozumieæ, ¿e sukces ekonomiczny Polski �bêdzie zale¿a³ od gotowo�ci i zdolno-
�ci dokonywania d³ugookresowych inwestycji spo³ecznych w kwalifikacje, edukacjê, wie-
dzê i infrastrukturê�3.

Warunkiem koniecznym tworzenia sensownych, strategicznych programów rozwoju jest
uwzglêdnienie podstawowych prawid³owo�ci gospodarki rynkowej. Mechanizmy rynkowe
opieraj¹ siê na steruj¹cej roli zysku, najczê�ciej jednorocznego, optymalizuj¹ rynek tylko w
perspektywie krótkookresowej. Nie nadaj¹ siê i nie mog¹ stanowiæ podstawy do rozwi¹zy-
wania problemów dotycz¹cych zmian i dzia³añ zachodz¹cych w spo³eczeñstwie w przedzia-
³ach 10-20-letnich..

Z tego wynika, i¿ programy strategiczne winny uwzglêdniaæ warto�ci dotycz¹ce godne-
go istnienia i funkcjonowania ka¿dego cz³owieka i ca³ego spo³eczeñstwa, winny uwzglêd-
niaæ tê du¿¹ czê�æ spo³eczeñstwa, której nie staæ na to, by byæ jego �si³¹ przewodni¹� nastê-
puj¹cych przemian, a która z pewno�ci¹ potrafi na siebie i na innych zapracowaæ.
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4. STRATEGIE ROZWOJU I FUNKCJONOWANIA EDUKACJI

Strategia rozwoju edukacji wynika ze strategii rozwoju pañstwa. Przy jej braku lub zmien-
no�ci edukacja staje siê niestabilnym i nieefektywnym, stosunkowo tanim w realizacji, a
ogromnie kosztownym w skutkach przedsiêwziêciem. U podstaw strategii tkwi¹ przewi-
dziane do osi¹gniêcia cele.

W dotychczasowym formu³owaniu celów edukacji stawia siê nacisk g³ównie na cechy
jednostki, cele wyprowadza siê z potrzeb rozwojowych jednostki i dlatego dotycz¹ one naj-
czê�ciej wielostronnego jej rozwoju. W formu³owanych celach uwzglêdnia siê wymogi zwi¹-
zane z potrzebami spo³ecznymi, gospodarczymi i ideowymi oraz wymogi wynikaj¹ce z po-
ziomu rozwoju nauki, techniki i kultury � uczeñ powinien nabyæ okre�lone cechy (wiedzê,
postawy, zainteresowania) ze wzglêdu na te wymogi.

Pisz¹c o strategii edukacji, nale¿y jednak mieæ na uwadze nie tylko wielostronny i zawo-
dowy rozwój ucznia, ale przede wszystkim: setki tysiêcy bezdomnych, miliony bezrobot-
nych, chorych i niedo¿ywionych; setki tysiêcy skazanych za kolizjê z prawem i przebywaj¹-
cych w przepe³nionych zak³adach karnych i poprawczych; miliony emerytów i rencistów
¿yj¹cych poni¿ej tzw. minimum socjalnego � jako o negatywnych skutkach edukacji, a tak-
¿e skutki funkcjonowania spo³ecznej, gospodarczej, politycznej i kulturowej rzeczywisto-
�ci, która równie¿ rodzi wskazane wy¿ej zjawiska. Edukacja narodowa, pamiêtaj¹c o jedno-
stce, ma przyczyniæ siê do rozwi¹zywania wielkich, autentycznych problemów spo³eczeñ-
stwa i pañstwa, a nie sprowadzaæ siê g³ównie do na�ladowania obcych wzorów organizacyj-
nych, za³atwiania partykularnych, kadencyjnych i partyjnych interesów, i rozliczaæ siê z
kszta³cenia ucznia, a nie spo³eczeñstwa.

Celem kszta³cenia trzeba wiêc uczyniæ nie tylko jednostkê, ale zespó³ (grupê, instytucjê,
organizacjê, przedsiêbiorstwo, zak³ad). I to nie tylko z uwagi na skuteczno�æ i sprawno�æ jej
dzia³añ �produkcyjnych�, ale przede wszystkim dlatego, ¿e tylko grupa spo³eczna, a nie
jednostka mo¿e ud�wign¹æ ciê¿ar odpowiedzialno�ci za osoby, które nie s¹ w stanie samo-
dzielnie zapewniæ sobie podstaw godnego ¿ycia. A suma wykszta³conych jednostek, to nie
to samo, co wykszta³cony zespó³. Cele zwi¹zane z kszta³ceniem zespo³ów poprzez uczenie
siê spo³eczne, czy szerzej rzecz ujmuj¹c � z uspo³ecznieniem, maj¹ zrównowa¿yæ nie tylko
skutki uczenia siê jednostkowego, ale tak¿e skutki realizacji innych, koniecznych w eduka-
cji celów � przygotowania do wspó³zawodnictwa, rywalizacji i konkurencji, przygotowania
do walki o swój byt, o swoje miejsce w �wiecie. Gospodarka kapitalistyczna oferuje mecha-
nizm wolnorynkowy funkcjonuj¹cy w innym rytmie ni¿ cykle ¿ycia cz³owieka. Spo³eczeñ-
stwo odpowiadaj¹ce za siebie potrzebuje czego� wiêcej ni¿ tylko cykliczno�æ koniunktury
rynkowej, by byæ zdrowym spo³eczeñstwem.

Jest to wystarczaj¹cy powód do tego, by wprzêgn¹æ w procesy edukacji nie tylko � jak
dotychczas � indywidualne uczenie siê (skierowane na kszta³towanie siebie), ale uczenie siê
grupowe (spo³eczne), skierowane na kszta³towanie cech grupy.

5. ZAGRO¯ENIA SYSTEMU JAKO �RÓD£O NORM,
ZASAD I SZCZEGÓ£OWYCH REGU£ POSTÊPOWANIA � ASPEKTY DYDAKTYCZNE

Zagro¿enia, w zale¿no�ci od rodzaju i blisko�ci oddzia³ywania, wywo³uj¹ ró¿norodne
reakcje i emocje, m.in. zniewalaj¹cy strach, przera¿enie i ucieczkê oraz maksymalne prze-
ciwstawienie, zaanga¿owanie i po�wiêcenie.

Uporanie siê z zagro¿eniem staje siê z kolei �ród³em autentycznej, �a nie nakazanej�
rado�ci, satysfakcji czy fascynacji. Ujmowan¹ tu ca³o�ci¹ jest postrzegane i prze¿ywane
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zagro¿enie wraz z jego pokonaniem i prze¿ywaniem sukcesu. Edukacja, izoluj¹c siê od za-
gro¿eñ lub postrzegaj¹c je tak, jakby by³y z innego �wiata, uznaj¹c, i¿ punktem wyj�cia w
uczeniu siê maj¹ byæ pozytywne odczucia, takie jak zainteresowanie problemem lub wie-
dz¹, sama staje siê zagro¿eniem.

W³a�ciwo�ci¹ ucz¹cych siê s¹ bowiem nie tylko ich prze¿ycia p³yn¹ce z nauki, ale przede
wszystkim poczucie zagro¿enia zwi¹zane z ich sytuacj¹ rodzinn¹, szkoln¹, �rodowiskow¹,
zdrowotn¹ itp. Zagro¿enie wydaje siê byæ �ród³em autentycznych problemów prowadz¹-
cych z kolei do rozpoznania sytuacji zagra¿aj¹cej, a nastêpnie � je�li okazuje siê, ¿e nie
chodzi o pseudozagro¿enie, szukanie lub tworzenie wiedzy o tym, co musi siê zrobiæ, czego
nie mo¿na robiæ i co powinno siê czyniæ, by uporaæ siê z zagro¿eniem.

Zagro¿eniu � jego postrzeganiu i prze¿ywaniu przez system zagro¿ony � towarzyszy
nastawienie na pobieranie i przetwarzanie informacji o zagra¿aj¹cym przedmiocie i mo¿li-
wo�ciach poradzenia sobie z nim. To w sytuacji zagro¿enia, po odruchu orientacyjnym, po
pytaniu �co to jest�, �jakie to jest� pojawia siê konieczno�æ postawienia pytañ warunko-
wych typu �co stanie siê, je¿eli...�, czyli przewidywania. Sytuacja zagro¿enia uruchamia
wiêc sekwencjê operacji poznawczych znajduj¹cych swój wyraz w pewnych rodzajach py-
tañ i odpowiedzi. I przez to jest ona edukacyjnie wa¿nym zdarzeniem.

Zagro¿enia systemu s¹ �ród³em informacji o tym, co mu wolno, a czego nie wolno
czyniæ, co musi lub powinien czyniæ, by istnieæ i rozwijaæ siê, wzglêdnie utrzymaæ korzyst-
n¹ dla siebie sytuacjê. Informacje te okre�laj¹ �cie¿kê, po której mo¿e siê on wzglêdnie bez-
piecznie poruszaæ, stanowi¹ podstawê przewidywania i planowania przysz³o�ci. Dzieje siê tak
jednak wówczas, gdy jest siê �wiadomym zagro¿eñ, gdy siê ich w jaki� sposób do�wiadcza.

Problematyka aktualnych zagro¿eñ cz³owieka i spo³eczeñstwa, a w tym zagro¿eñ odno-
sz¹cych siê do podejmowanych celów, oraz jednostkowych i zbiorowych przedsiêwziêæ roz-
poznawana i do�wiadczana przez ucz¹cych siê, jest edukacyjnie cenn¹ okazj¹ do tworzenia
systemów ochrony w postaci w³asnych i zbiorowych norm postêpowania � zakazów, naka-
zów i powinno�ci.

Podstaw¹ kszta³towania systemów norm w postaci nakazów, zakazów i powinno�ci (np.
moralnych, prakseologicznych, estetycznych) oraz refleksji nad normami trzeba uczyniæ te
dzia³ania ucznia (lub osób mu bliskich), które w danych okoliczno�ciach s¹ dla niego wa¿ne
i których wykonanie jest w jaki� sposób zagro¿one. Jest to, jak s¹dzê, najbardziej naturalna
droga do powstania autonomicznego, osobowego systemu warto�ci i norm ka¿dego ucznia.

System nakazów, zakazów i powinno�ci jest pusty, kiedy znikaj¹ powody, dla których
powsta³, tzn. cele, których realizacjê mia³ chroniæ, kiedy nastêpuj¹ radykalne zmiany w
zakresie g³ównych potrzeb, d¹¿eñ, celów, warto�ci. Zagro¿eniem dla nowych celów mog¹
byæ stare zakazy, nakazy i powinno�ci funkcjonuj¹ce w naszych umys³ach. Tre�ci kszta³ce-
nia odnosz¹ce siê do przesz³o�ci, nasycone s¹ m.in. systemami norm (zakazów, nakazów,
powinno�ci) adekwatnymi do celów i zagro¿eñ wystêpuj¹cych w przesz³o�ci. Nieadekwat-
ne do aktualnych celów i zagro¿eñ systemy norm, stosowane przy ich realizacji, staj¹ siê
hamulcem ich realizacji, czy te¿ stanowi¹ zagro¿enie dla ich osi¹gniêcia (spe³nienia).

Strategie rozwoju kraju i strategie rozwoju g³ównych dziedzin jego ¿ycia � zdrowia,
edukacji, nauki, gospodarki, kultury � uznane przez spo³eczeñstwo, stanowi¹ �ród³o specy-
ficznych, postrzeganych nie przez elity polityczne, a przez ca³e spo³eczeñstwo zagro¿eñ.
Zagro¿enia wynikaj¹ce z troski o powodzenie strategicznych celów, s¹ �ród³em spo³ecz-
nych, �¿ywych� norm tworzonych przez ka¿dego akceptuj¹cego te cele. S¹dzê, ¿e wspólno-
ty rodz¹ siê i utrwalaj¹ w³a�nie w ten sposób, a nie poprzez z góry narzucone wytyczne w
postaci nakazów i zakazów.
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6. ZAKOÑCZENIE

Analiza zagro¿eñ prowadzi do do�æ oczywistych konstatacji. Edukacja jest jeszcze da-
leko od znacz¹cych dla �wiata wydarzeñ naukowych, gospodarczych i spo³ecznych. Wydaje
siê, i¿ powinna ona w znacznie wiêkszym zakresie kszta³towaæ jednostki, grupy spo³eczne i
spo³eczeñstwa zdolne do czuwania, dostrzegania poprawnego diagnozowania i skutecznego
zapobiegania lub likwidowania nieustannie pojawiaj¹cych siê zagro¿eñ. Zagro¿enia obna-
¿aj¹ s³abo�æ systemów, chodzi wiêc o to, by z zagro¿eñ wychodzi³y one wzmocnione po-
przez ich usuniêcie lub przekszta³cenie.

Globalny charakter niektórych zagro¿eñ stwarza konieczno�æ wprowadzenia takiej edu-
kacji, która czyni³aby spo³eczeñstwo zdolnym do uporania siê z nimi. Mo¿na tu powiedzieæ,
¿e spo³eczeñstwo nie poradzi sobie z takimi zagro¿eniami je�li bêdzie funkcjonowa³o jako
suma nawet dobrze wykszta³conych jednostek. Dlatego potrzebne s¹ nowe formy edukacji
spo³ecznej. Ka¿de zagro¿enie, tak systemów osobowych, jak i spo³ecznych, stanowi znako-
mit¹ okazjê do uczenia siê i wzbogacania jednostkowego i spo³ecznego potencja³u intelek-
tualnego o now¹ wiedzê i nowe postawy do przedmiotu zagro¿eñ. Chyba, ¿e wybierzemy
drogê zastraszonego ucznia, który szuka sposobu poradzenia sobie nie z trudnym dla niego
zagadnieniem dydaktycznym, a z nauczycielem. A wiêc p³aszczenie siê, lizusostwo, s³u¿al-
czo�æ lub cwaniactwo, przemoc, k³amstwo � drogê w du¿ym stopniu ju¿ sprawdzon¹ w
naszej historii.
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ODMIENNO�Æ A NIEPOWODZENIA SZKOLNE

Niepokoi fakt, ¿e patologia spo³eczna ogarnia znaczne rzesze m³odych ludzi.
Obserwuje siê wzrost odsetka m³odzie¿y zagro¿onej i niedostosowanej spo³ecznie.
[...] Czy zbieramy dzi� ¿niwa kompletnej relatywizacji warto�ci?

(K. Denek1)

Natura nie znosi pró¿ni, a nastolatek � pustki emocjonalnej.
Dziecko radzi sobie, korzystaj¹c z regu³ �rodowiska, które poda mu rêkê.
To najkrótsza droga do wzrostu liczby sekt, ucieczki w subkulturowe grupy
lub po prostu m³odzie¿owe gangi.

(K. Dymek-Balcerek2)

W artykule prezentujê wyniki badañ nad wp³ywem odmienno�ci wynikaj¹cej z przyna-
le¿no�ci do subkultur m³odzie¿owych na sytuacjê szkoln¹ uczniów.

Problem subkultur i przynale¿no�ci do nich mo¿na rozpatrywaæ w wielu p³aszczyznach,
uto¿samiaæ j¹ z ró¿nymi jej przejawami i klasyfikowaæ wed³ug ró¿nych kryteriów. Pojêcie
to jest ró¿nie definiowane w literaturze przedmiotu3 i traktowane synonimicznie z okre�le-
niem podkultura4. Termin ten jest kojarzony bardzo czêsto z patologiami spo³ecznymi, nie-
przystosowaniem, czym� co z³e i prymitywne. Warto�ciowanie mo¿e byæ wynikiem etymo-
logii �pod� kultury jako czego� gorszego, ni¿szego. Wiele zjawisk, okre�lanych tym zna-
czeniem, np. subkultura (podkultura) narkomanów, bijatyki na stadionach pi³karskich z udzia-
³em pseudokibiców, agresywne zachowania skinheadów, odpowiada takiemu rozumieniu.
Ten kierunek subkulturowy jest najbardziej widoczny dla przeciêtnego cz³owieka. Taka de-
finicja nie zawiera jednak wielu innych elementów okre�laj¹cych subkultury. Nale¿a³oby
wspomnieæ o kryterium etnicznym (np. amerykañskich murzynów), zawodowym (np. ma-
klerów gie³dowych, lekarzy), religijnym (np. �wiadków jehowy).

Wiêkszo�æ definicji subkultur zawiera nastêpuj¹ce komponenty:
� Wzglêdnie spójna grupa spo³eczna, w której na gruncie wspólnych zainteresowañ i

d¹¿eñ, a nieraz równie¿ norm, warto�ci i wzorów odpowiadaj¹cych cz³onkom grupy i ich
obowi¹zuj¹cych wytwarzaj¹ siê do�æ trwa³e wiêzi miêdzy cz³onkami;

� Grupa wyra¿aj¹ca swoj¹ odrêbno�æ poprzez zanegowanie ca³ego systemu kulturowe-
go lub jego czê�ci; w niektórych przypadkach maj¹ca propozycje kultury alternatywnej;

1 K.  D e n e k,  Poza ³awk¹ szkoln¹, Poznañ 2002, s. 136.
2 K.  D y m e k - B a l c e r e k,  Patologia spo³eczna w�ród dzieci i m³odzie¿y � rzeczywisto�æ lat dziewiêæ-

dziesi¹tych, t. 1, Radom 1998, s. 113.
3 Por. R.  D y o n i z i a k,  M³odzie¿owa podkultura, Warszawa 1965, s. 11; M.  F i l i p i a k,  Od subkul-

tury do kultury alternatywnej. Wprowadzenie do subkultur m³odzie¿owych, Lublin 1999, s. 14; M.  P ê c z a k,
Ma³y s³ownik subkultur m³odzie¿owych, Warszawa 1992, s. 4; T.  P a l e c z n y,  Grupy subkultury m³odzie¿o-
wej. Próba analizy � propozycje teoretyczne, �Kultura i Spo³eczeñstwo� 1993, nr 3.

4 W Encyklopedii Popularnej PWN czytamy: �SUBKULTURA, Podkultura (subkultura), socjol. wzory, nor-
my itp. obowi¹zuj¹ce w grupie spo³ecznej stanowi¹cej czê�æ szerszej zbiorowo�ci, odmienne od obowi¹zuj¹-
cych ogó³ spo³eczeñstwa�: Encyklopedia PWN, 1998.



344

� Grupa subkulturowa pozostaj¹ca na marginesie dominuj¹cych w danym systemie ten-
dencji ¿ycia spo³ecznego5.

Tak rozumiany problem mie�ci w sobie zjawiska kontrkultury, antykultury i kultury al-
ternatywnej.

Je¿eli postawiliby�my pytanie: kto i kiedy jest najbardziej nara¿ony na oddzia³ywania
subkultur, to odpowiedzi¹ by³by okres dojrzewania u ka¿dego z nas. Czas, gdy uaktywnia
siê popêd p³ciowy, pojawia siê szereg nowych zainteresowañ spo³ecznych, zawodowych.
Gdy odkrywa siê w sobie nowe potencja³y i kierunki rozwoju, kszta³tuje siê ego, system
warto�ci i �wiatopogl¹dy. Okres charakteryzuj¹cy siê ponadto ³atwo�ci¹ uleganiu wp³ywom,
tak¿e tym negatywnym oraz tendencjom do wszelkich uzale¿nieñ.

Subkultury, moim zdaniem, wszystko to zapewniaj¹. Wyznacznikiem jest wielko�æ, z³o-
¿ono�æ, popularno�æ jak¹ ciesz¹ siê w�ród m³odych ludzi i ró¿norodno�æ zjawiska oraz ci¹-
g³e pojawianie siê nowych i wzajemne siê ich przenikanie. Niektóre z nich, na przyk³ad
dresiarze i szalikowcy s¹ grupami o charakterze chuligañskim, lub wrêcz przestêpczym,
inne s¹ ca³kowicie neutralne, przyk³adem tu mog¹ byæ gracze. Gdy pewne formacje maj¹
widoczne zewnêtrzne cechy charakterystyczne, pozwalaj¹ce na ich identyfikowanie spo-
�ród spo³eczeñstwa (punki, rastafarianie), to inne nie wyró¿niaj¹ siê w ¿aden widoczny spo-
sób (sprejowcy, youppies).

Warto te¿ dodaæ, ¿e jedne subkultury spo³eczeñstwo traktuje z pob³a¿aniem, jako formê
�szaleñstwa m³odo�ci� (deskorolkowcy, gracze), inne wrêcz aprobuje (youppies), lecz s¹ te¿
takie, które uwa¿a za z³o godne potêpienia. Do tej ostatniej grupy mo¿na zaliczyæ skinhe-
adów i dresiarzy. Subkultury te dzia³aj¹ w grupie, st¹d wydaje mi siê, ¿e w niektórych sytu-
acjach poszczególni cz³onkowie tych subkultur mog¹ nie przyznawaæ siê do cz³onkostwa w
nich (tak na wszelki wypadek).

Tak wielkie ró¿nice przejawiaj¹ce siê we wszystkich aspektach powstawania, funkcjo-
nowania grup, formie wyra¿ania kontestacji wobec obowi¹zuj¹cych norm spo³ecznych i
kulturowych, natê¿enia w g³oszonych has³ach oraz niekiedy problemy zwi¹zane z identyfi-
kacj¹ cz³onkostwa uniemo¿liwiaj¹ jednolity i precyzyjny opis subkultur dzia³aj¹cych w Pol-
sce jako jednej ca³o�ci. St¹d te¿ badacze zajmuj¹ siê g³ównie rozmiarami przynale¿no�ci do
subkultur w ró¿nych �rodowiskach szkolnych.

S. Kawula podaje, i¿ m³odzie¿ deklaruj¹ca przynale¿no�æ do grup subkulturowych sta-
nowi 5 do 8% ca³ej populacji6. Zdaniem J. Tatarowicza szacunkowa �rednia przynale¿no�æ
do negatywnych, antyspo³ecznych grup dotyczy 2% populacji uczniów warszawskich szkó³
podstawowych, siêgaj¹c nawet do 10% w szko³ach ponadpodstawowych7. W�ród badanej
pszczyñskiej m³odzie¿y, 12, 2 % zadeklarowa³o swoj¹ przynale¿no�æ do subkultur8.

Zdaniem badanej m³odzie¿y p³eæ nie jest czynnikiem warunkuj¹cym przynale¿no�æ do
subkultur9. Sympatia do grup subkulturowych nie jest te¿ zale¿na od rodzaju szko³y10. Cho-
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5 M.  F i l i p i a k,  Od subkultury...,op. cit., s. 16-17.
6 S.  K a w u l a,  Pu³apki alternatywnych koncepcji rozwoju. New Age � nowa era w dziejach �wiata a

wychowanie, [w:] S. Kawula, H. Machel (red.), Podkultury m³odzie¿owe w �rodowisku szkolnym, Toruñ 1999,
s. 163.

7 J.  T a t a r o w i c z,  Destrukcyjne grupy nieformalne w szko³ach, cz. II: dane o�wiatowe, �Nowa Szko-
³a� 1997, nr 8, s. 40.

8A.  N o w a k,  Pol¹dy pszczyñskiej m³odzie¿y na temat funkcjonowania podkultur m³odzie¿owych, �Cho-
wanna� 2000, t. 1, s. 29.

9 Ibidem, s. 25.
10 S.  K a w u l a,  Pu³apki alternatywnych..., op. cit., s. 164.
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cia¿, jak wynika z innych badañ, ponad 70% fanatycznych kibiców, tzw. szalikowców sta-
nowi¹ uczniowie szkó³ zawodowych11, a satani�ci to przewa¿nie uczniowie szkó³ zasadni-
czych12.

Badañ potwierdzaj¹cych wp³yw �rodowiska szkolnego na przynale¿no�æ m³odzie¿y do
subkultur jest niewiele pomimo docenienia rangi problemu. Szczególnie interesuj¹ce wyda-
je siê funkcjonowanie grup subkulturowych w�ród m³odzie¿y ucz¹cej siê, gdy¿ zarówno
wiek, jak i miejsce odgrywaj¹ tu zasadnicz¹ rolê, wp³ywaj¹c na rozwój cz³owieka. Wydaje
siê, ¿e grupy subkulturowe staj¹ siê szczególnie atrakcyjne dla tych, dla których dom, jak i
szko³a s¹ �ród³em napiêæ i sytuacji konfliktowych. Niew¹tpliwie do grona tych osób nale¿¹
uczniowie z niepowodzeniami szkolnymi.

W badaniach prezentowanych w tym opracowaniu próbowano okre�liæ rozmiar sympa-
tyzowania uczniów z grupami subkulturowymi, chêæ przynale¿no�ci do nich manifestowa-
n¹ w wyodrêbnionych p³aszczyznach odmienno�ci, a tak¿e odnie�æ ow¹ odmienno�æ do
szkolnych powodzeñ i niepowodzeñ.

Badania zosta³y przeprowadzone w roku szkolnym 2001/2002 w wybranych szko³ach
�rednich du¿ego miasta. Objêto nimi po dwie klasy drugie o profilu zawodowym, licealnym
i technicznym oraz dwie klasy pierwsze techniczne sk³adaj¹ce siê w ca³o�ci z uczniów nie
promowanych do klasy drugiej13.

Przynale¿no�æ do subkultur rozpatrywana by³a w piêciu p³aszczyznach: przyjêtych norm
moralnych, form zachowania i postêpowania uczniów, zewnêtrznych atrybutów przynale¿-
no�ci do danej grupy, aspiracji ¿yciowych oraz stosowania przez m³odzie¿ wszelkiego ro-
dzaju u¿ywek. Wyodrêbnione elementy zawieraj¹ siê w wiêkszo�ci subkultur, a jednocze-
�nie poddaj¹ siê procesowi badawczemu.

Uczniowie wykazywali ró¿ny stopieñ odmienno�ci w analizowanych obszarach. Gene-
ralnie przyjêto podzia³ na trzy grupy odmienno�ci: ma³¹, �redni¹ i du¿¹.

£¹cznie przebadano 190 uczniów, z których najwiêcej, bo 59% zakwalifikowano do
grupy o �redniej odmienno�ci, 26% znalaz³o siê w grupie o ma³ej odmienno�ci i 15% w
grupie o du¿ej odmienno�ci.

ODMIENNO�Æ A NIEPOWODZENIA SZKOLNE � ANNA KARPIÑSKA

11 K.  D y m e k - B a l c e r e k,  Patologia spo³eczna..., op. cit., s. 113.
12 Cz.  C e k i e r a,  Zagro¿enia dzieci i m³odzie¿y w �rodowisku wychowawczym, [w:] S. Kawula, H. Ma-

chel (red.), Podkultury m³odzie¿owe...,op. cit., s. 45.
13 Rok szkolny 2001/2002 by³ o tyle nietypowy, ¿e przypada³ na czas reformy szkolnictwa, gdy wprowa-

dzono gimnazja i by³ to rok szkolny, w którym ze wzglêdu na te zmiany nie przeprowadzano rekrutacji do pierw-
szych klas szkó³ ponadpodstawowych. W zwi¹zku z t¹ sytuacj¹ utworzono specjalne klasy � oddzia³y zbiorcze
dla uczniów z ca³ego miasta nie promowanych w roku poprzednim do klasy drugiej. Badaniami objêto po dwie
klasy tego typu o profilu liceum i technikum.

Na tak wyselekcjonowan¹ grupê respondentów o bardzo niskich wynikach w nauce zwrócono szczególn¹
uwagê. Interesuj¹ce jest, ¿e w tej grupie prawie wszyscy zadeklarowali przynale¿no�æ do subkultur m³odzie¿o-
wych (najczê�ciej by³y to deklaracje uto¿samiania siê równocze�nie z kilkoma subkulturami o charakterze agre-
sywnym), ponadto spo�ród 98 ankiet rozdanych w�ród tych uczniów a¿ 27 nie nadawa³o siê do dalszej analizy.
Nauczyciele prowadz¹cy zajêcia z t¹ m³odzie¿¹ jednog³o�nie twierdzili, ¿e �jest to najgorsza m³odzie¿ jak¹ spo-
tkali w swojej karierze pedagogicznej, zarówno pod wzglêdem osi¹ganych wyników w nauce (�rednia ocen 1,5-
2,0), zachowania, stosunku do nauczycieli, obowi¹zku szkolnego, jak i siebie nawzajem�.

Wa¿n¹ informacjê odno�nie tych uczniów uzyskano po zakoñczeniu badañ. Po up³ywie 4 miesiêcy od mo-
mentu wej�cia z badaniami na teren szko³y spo�ród 98 uczniów usuniêto 14. Powodem by³o agresywne zacho-
wywanie siê w stosunku do nauczycieli i siebie nawzajem, ogromna liczba nieobecno�ci i nagminne spó�nianie
siê na zajêcia. Przed wydaleniem ze szko³y z uczniami tymi przeprowadzano wielokrotnie rozmowy z udzia³em
pedagoga, psychologa szkolnego i rodziców. Ponadto rodzice kolejnych 8 uczniów sami zdecydowali siê na za-
branie ich ze szko³y. Sytuacja pozosta³ych by³a tak¿e nieciekawa, poniewa¿ wiêkszo�ci z nich grozi³o ponowne
nie promowanie do klasy nastêpnej.
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Badani uczniowie najwiêksz¹ odmienno�æ wykazuj¹ w obszarze zewnêtrznych atrybu-
tów przynale¿no�ci do grupy � 25% oraz stosowania u¿ywek � 23%, a tak¿e aspiracji ¿ycio-
wych � 22%; mniej ewidentnie manifestowane s¹ formy zachowania � 17% oraz normy
moralne � 13%. Chocia¿ daje siê zauwa¿yæ, ¿e te dwie kategorie z wiêksz¹ si³¹ oddzia³ywu-
j¹ w�ród uczniów znajduj¹cych siê w grupie o du¿ej odmienno�ci.

Zatem odmienno�æ z ró¿n¹ si³¹ jest manifestowana w jej poszczególnych p³aszczyznach.
I tak w�ród uczniów znajduj¹cych siê w grupie o ma³ej odmienno�ci na pierwszy plan wysu-
waj¹ siê zewnêtrzne cechy przynale¿no�ci do grup subkulturowych � 37% i stosowanie
u¿ywek � 31%; najmniej widoczne s¹ odmienne formy zachowañ � 9%. �rednia odmien-
no�æ na pierwszym miejscu tak¿e zachowuje zewnêtrzne cechy przynale¿no�ci do grupy �
26%, za� stosowanie u¿ywek � 21,7%, ustêpuje miejsca aspiracjom ¿yciowym �22,4%. Przy
du¿ej odmienno�ci na czo³o wysuwaj¹ siê aspiracje ¿yciowe � 23% i stosowanie u¿ywek �
22,5%. W tej grupie dobrze widoczne s¹ wszystkie obszary odmienno�ci: i zewnêtrzne atry-
buty przynale¿no�ci do grupy � 19,7%, i formy zachowañ i postêpowania � 19,5%, i normy
moralne � 15,4%.

Warto podkre�liæ, ¿e spo�ród badanych, 48% uto¿samia siê z grup¹ lub grupami sub-
kulturowymi, za� 52% nie deklaruje przynale¿no�ci do ¿adnej z nich. Przy czym, jak mo¿-
na siê spodziewaæ, uczniowie wykazuj¹cy du¿¹ odmienno�æ we wskazanych p³aszczy-
znach, a¿ w 83% deklaruj¹ zwi¹zek z subkulturami; uczniowie o �redniej odmienno�ci �
w 50%; badani o ma³ej odmienno�ci � w 22%.

Respondenci najczê�ciej deklaruj¹ swoj¹ przynale¿no�æ do subkultury dresiarzy (14,6%),
skejtów (13,9%), szalikowców (13,1%) i technomanów (12,4%). Nie spotykane subkultu-
ry w badanym �rodowisku to: youppies, a sporadycznie rastafarianie (2,2%), hipisi (2,9%),
hip-hopowcy, blokersi (3,6%).

W grupie o ma³ej odmienno�ci najwiêcej uczniów uto¿samia siê z technomanami (45,5%)
i graczami (18,2%), za� w grupie o najwiêkszej odmienno�ci dominuj¹ subkultury dresiarzy
(19,2%), szalikowców (17,3%) oraz skejtów (13,5%). W grupie uczniów o �redniej odmien-
no�ci ¿adna z subkultur nie uzyska³a wyra�nej przewagi, przy czym najbardziej widoczne s¹
wspomniane ju¿ subkultury: skejtów (14,9), dresiarzy (12,2%), szalikowców (12,2), tech-
nomanów (10,8%).

Podsumowuj¹c, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e uczniowie przejawiaj¹cy ma³¹ odmienno�æ (a jest
ich 26% ogó³u), 4-krotnie rzadziej deklaruj¹ przynale¿no�æ do subkultur m³odzie¿owych
ni¿ ich koledzy z przedzia³u o du¿ej odmienno�ci (tych jest 15%). Uczniowie przejawiaj¹cy
ma³¹ odmienno�æ w prawie 80% w ogóle nie nale¿¹ do subkultur m³odzie¿owych, a je¿eli
nale¿¹, to wybieraj¹ grupy tolerowane przez spo³eczeñstwo (technomaci, gracze). Za� ci o
du¿ej odmienno�ci w ponad 80% nale¿¹ do subkultur i zrzeszaj¹ siê w grupach agresyw-
nych, stanowi¹cych zagro¿enie dla innych (dresiarze, szalikowcy, skejci). Grupa osób o
�redniej odmienno�ci (jest ich w badanej próbie 59%) stanowi ogniwo po�rednie pomiêdzy
wy¿ej wskazanymi, posiadaj¹ce cechy zarówno jednej, jak i drugiej strony.

Z badañ wynika, ¿e we wszystkich przedzia³ach odmienno�ci pojawia siê stosowanie
u¿ywek. Ponadto, gdy w przedziale o ma³ej odmienno�ci najbardziej widoczne s¹ zewnêtrz-
ne cechy przynale¿no�ci, to osoby z ostatniego przedzia³u wyró¿niaj¹ siê odmienno�ci¹ w
aspiracjach ¿yciowych, co bardzo czêsto oznacza po prostu ich brak.

Najbardziej widoczne kategorie odmienno�ci ustalone w badaniach manifestuj¹ siê w
zewnêtrznych cechach przynale¿no�ci do grupy: ubiór, fryzura, u¿ywane symbole, charak-
terystyczne akcesoria, dba³o�æ o cia³o i swoisty jêzyk (25%), stosowaniu u¿ywek (23%)
oraz okre�lonych aspiracjach ¿yciowych (22%).
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Wyniki badañ wyra�nie wskazuj¹, ¿e odmienno�æ wynikaj¹ca z przynale¿no�ci do sub-
kultur m³odzie¿owych ma wp³yw na sytuacjê szkoln¹ uczniów, co znajduje wyraz w ich
osi¹gniêciach w nauce.

TABLICA 1
Odmienno�æ przyjêtych norm moralnych, wzorców postêpowania, wygl¹du, stawianych przez siebie

celów, aspiracji ¿yciowych a �rednia ocen uzyskana przez uczniów

ONNEIMDO ŒÆ

ANAKSYZU Œ NECOAINDER

ME£ÓGO 0,5-0,6 0,4-9,4 0,3-9,3 0,2-9,2 JĒINOP

.l % .l % .l % .l % .l % .l %

ME£ÓGO 091 00,001 1 35,0 01 62,5 701 23,65 36 61,33 9 47,4

A£AM 94 00,001 1 40,2 7 92,41 53 34,17 6 42,21 0 00,0

Œ AINDER 211 00,001 0 00,0 3 86,2 07 05,26 73 40,33 2 97,1

ĀUD 92 00,001 0 00,0 0 00,0 2 09,6 02 79,86 7 41,42

�ród³o: badania R. Monacha, zawarte w nieopublikowanej pracy magisterskiej nt. �Przynale¿no�æ do sub-
kultur m³odzie¿owych a sytuacja szkolna uczniów�, napisanej pod kierunkiem A. Karpiñskiej, Bia³ystok 2002

Jak wynika z danych przedstawionych w tablicy 1, uczniowie uzyskuj¹cy �rednie powy¿ej
4,0 znale�li siê prawie w ca³o�ci w grupie o ma³ej odmienno�ci (�rednia 5,0-6,0 :2,04%;
�rednia 4,0-4,9 :14,29% tej grupy); w�ród osób o �redniej odmienno�ci znalaz³o siê 2,68% bada-
nych (�rednia 4,0-4,9). Wyniki w przedziale 3,0-3,9 uzyska³o 71,43% ma³ej odmienno�ci, 62,50%
�redniej i tylko 6,90% du¿ej odmienno�ci. Uczniowie ze �redni¹ 2,0-2,9 stanowili 12,24%
pierwszej grupy, 33,04% drugiej i a¿ 68,97% trzeciej. Z przeciêtn¹ poni¿ej 2,0, w grupie o
�redniej odmienno�ci znalaz³o siê 1,79% uczniów, a w du¿ej odmienno�ci a¿ 24,14%.

Mo¿na zauwa¿yæ, ¿e �rednie ocen w grupie o ma³ej odmienno�ci s¹ krañcowo ró¿ne od
�rednich z grupy o du¿ej odmienno�ci. Pierwsza z nich skupia niemal wszystkich uczniów o
�redniej ocen powy¿ej 4,0 i nie ma ani jednej osoby ze �redni¹ poni¿ej 2,0; natomiast druga
sk³ada siê niemal w ca³o�ci z uczniów o �redniej ocen 2,0-2,9 i s³abszych.

Symptomatycznie przedstawia siê równie¿ samoocena uczniów, która jest zró¿nicowa-
na w zale¿no�ci od deklarowanego stopnia odmienno�ci (przynale¿no�ci do subkultur m³o-
dzie¿owych).

TABLICA 2
Odmienno�æ przyjêtych norm moralnych, wzorców postêpowania, wygl¹du, stawianych przez siebie

celów, aspiracji ¿yciowych a samoocena uczniów

-NEIMDO
ÆŒON

)anecoomas(ENLOKZSAICÊING¥ISO

ME£ÓGO
.BÑEZCU

YRBOD
YRBODÑEZCU

ÑEZCU
YNTÊICEZRP

ONDURTZ
IMAICŒ

.l % .l % .l % .l % .l %

ME£ÓGO 091 00,001 2 50,1 62 86,31 411 00,06 84 62,52

A£AM 94 00,001 2 80,4 01 14,02 53 34,17 2 80,4

AINDERŒ 211 00,001 0 00,0 61 82,41 67 68,76 02 68,71

ĀUD 92 00,001 0 00,0 0 00,0 3 43,01 62 6,98

�ród³o: badania R. Monacha, zawarte w nieopublikowanej pracy magisterskiej nt. �Przynale¿no�æ do sub-
kultur m³odzie¿owych a sytuacja szkolna uczniów�, napisanej pod kierunkiem A. Karpiñskiej, Bia³ystok 2002

Jak wynika z tablicy 2, wszyscy uczniowie maj¹cy bardzo dobr¹ samoocenê znale�li siê
w grupie o ma³ej odmienno�ci (4,08%). Uczniów o dobrej samoocenie widzimy w grupie o

ODMIENNO�Æ A NIEPOWODZENIA SZKOLNE � ANNA KARPIÑSKA



348

ma³ej odmienno�ci � 20,41% i o �redniej odmienno�ci � 14,28%. Uczniowie przeciêtni sta-
nowi¹ 71,43% pierwszej grupy, 67,86% drugiej i tylko 10,34% osób o du¿ej odmienno�ci.
Pozosta³¹ czê�æ grupy o najwiêkszej odmienno�ci stanowi¹ uczniowie maj¹cy trudno�ci w
nauce � 89,66%. W grupie �rodkowej stanowi¹ oni 17,86%, a w grupie o ma³ej odmienno�ci
ju¿ tylko 4,08%.

Bior¹c pod uwagê powy¿sze wyniki mo¿na stwierdziæ, ¿e uczniowie maj¹cy bardzo
dobr¹ i dobr¹ samoocenê osi¹gniêæ szkolnych znajduj¹ siê w grupach o ma³ej i �redniej
odmienno�ci, za� ci z trudno�ciami w nauce charakteryzuj¹ siê najczê�ciej (89,66%) du¿¹
odmienno�ci¹. Zatem osoby z grupy o du¿ej odmienno�ci, w której przypomnê, wska�-
nik deklarowanej przynale¿no�ci do grup subkulturowych o negatywnym zabarwieniu
wyniós³ 83%, najczê�ciej, bo prawie w 90% maj¹ bardzo nisk¹ samoocenê i wyniki
przez nich osi¹gane s¹ prawie zawsze poni¿ej 2,9, a czêsto s¹ niewystarczaj¹ce do promo-
wania do klasy nastêpnej. Z wywiadu z nauczycielami i pedagogami szkolnymi wynika, ¿e
uczniowie ci nie przejawiaj¹ zainteresowania nauk¹ (najczê�ciej nie dostrzega siê u nich
¿adnych aspiracji i zainteresowañ); pal¹ papierosy i choæ do szko³y przychodz¹ trze�wi, z
rozmów miêdzy nimi i obserwacji postêpowania wynikaj¹ bardzo wyra�ne podejrzenia, i¿
czêsto spo¿ywaj¹ alkohol i �rodki odurzaj¹ce.

Przynale¿no�æ do subkultur m³odzie¿owych jest nierozerwalnie zwi¹zana z odmienno-
�ci¹ w szeregu istotnych p³aszczyznach funkcjonowania ucznia w otoczeniu. Wyszczegól-
nione przeze mnie formy odmienno�ci przejawiane w subkulturach, tj. przyjête normy mo-
ralne; formy zachowania siê i postêpowania; zewnêtrzne atrybuty przynale¿no�ci do grupy;
aspiracje ¿yciowe oraz stosowanie wszelkiego rodzaju u¿ywek, znalaz³y odzwierciedlenie
w deklaracjach uczniów dotycz¹cych ich przynale¿no�ci do tych¿e subkultur.

Stwierdzi³am, ¿e uczniowie przejawiaj¹cy ma³¹ odmienno�æ w w/w aspektach w prawie
80% nie deklarowali przynale¿no�ci do ¿adnej z subkultur, pozostali za� z tej grupy wybie-
rali subkultury raczej spokojne, tolerowane przez nasze spo³eczeñstwo (technomani, gra-
cze). Grupa o najwiêkszej odmienno�ci znalaz³a siê na drugim koñcu skali z ponad 80%
respondentów zg³aszaj¹cymi swoj¹ przynale¿no�æ do grup nieformalnych. Ci najczê�ciej
wybierali grupy o du¿ym stopniu agresji, nietolerancji i szkodliwo�ci spo³ecznej (dresiarze,
szalikowcy).

Przeprowadzone badania potwierdzaj¹ przypuszczenie, ¿e poszczególne komponenty
przynale¿no�ci do grup subkulturowych maj¹ wp³yw na sytuacjê szkoln¹ ucznia. Bardzo
czêsto jest to wp³yw negatywny.

Przedstawiony materia³ jednoznacznie wskazuje, ¿e funkcjonowanie subkultur m³odzie-
¿owych jest obecnie zjawiskiem powszechnym, maj¹cym silny wp³yw na proces kszta³ce-
nia i wielostronny rozwój m³odzie¿y. Bior¹c pod uwagê rodzaje odmienno�ci wystêpuj¹ce
w subkulturach m³odzie¿owych dzia³aj¹cych w Polsce, wp³yw ten jest najczê�ciej negatyw-
ny, dlatego nauczyciel nie powinien go bagatelizowaæ i musi uwzglêdniaæ w relacjach z
m³odzie¿¹ podczas swojej pracy. Subkultury mog¹ stanowiæ konkurencjê dla dzia³alno�ci
edukacyjnej, realizowanej przez instytucje wychowawcze14.

Dla dzieci i m³odzie¿y prze¿ywaj¹cych trudno�ci w szkole, kradn¹ca czy chuligañska
grupa rówie�nicza mo¿e byæ atrakcyjnym �rodowiskiem ze wzglêdu na to, ¿e kompensuje
rzeczywiste b¹d� urojone krzywdy doznane w szkole15.
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14 M.  J ê d r z e j e w s k i,  M³odzie¿  a subkultury, Warszawa 1999, s. 13.
15 S.  N a w a l a n y,  Przestêpczo�æ nieletnich a subkultury m³odzie¿owe lat dziewiêædziesi¹tych, �Proble-

my Opiekuñczo-Wychowawcze� 2000, nr 3, s. 29.
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Tymczasem mimo transformacji systemowej, w naszym kraju w dalszym ci¹gu domi-
nuj¹ szko³y o charakterze tradycyjnym. Nagminne jest w nich otwarte wyra¿anie dezapro-
baty przez nauczycieli w stosunku do wszelkiej odmienno�ci, czy to w sposobie my�lenia,
czy te¿ w wygl¹dzie zewnêtrznym, czy te¿ nie nad¹¿ania za innymi. To z kolei sprzyja
powstawaniu u m³odzie¿y poczucia niepewno�ci, zani¿onej samooceny, frustracji i agresji.
Nieformalna grupa subkulturowa jest tym miejscem, gdzie m³odzie¿ ma szansê odreagowa-
nia wszelkich negatywnych prze¿yæ � i to jest jedno z najpowa¿niejszych wyzwañ dla edu-
kacji jutra. Czy edukacja potrafi nadaæ sk³onno�ciom m³odzie¿y � szczególnie tej o du¿ym
stopniu odmienno�ci � konstruktywny charakter, zbli¿yæ j¹ do wychowawców, u³atwiæ jej
zintegrowanie, zainteresowaæ nauk¹, zapobiec marginalizacji i wykluczeniu?

Có¿ siê dzieje wtedy, kiedy cz³owiek drêczony
nie rozwi¹zanymi problemami, nie znajduje �rodowiska spo³ecznego,
które pozwoli³oby mu je rozwi¹zaæ w sposób grupowo zaakceptowany?
Wówczas, cz³owiek stara siê takie �rodowisko stworzyæ.

(C.Cohen)
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ZBIGNIEW WÊGIERSKI
WY¯SZA SZKO£A HUMANISTYCZNO-EKONOMICZNA WE W£OC£AWKU

ROLA INTERNATÓW I BURS SZKOLNYCH
W ZAPEWNIANIU UCZNIOM POWODZEÑ SZKOLNYCH

Nazw¹ najczê�ciej u¿ywan¹ na okre�lenie zak³adów wychowawczych zamkniêtych jest
internat, w odró¿nieniu od eksternatu � zak³adu wychowawczego, do którego uczniowie
przychodz¹ na lekcje z zewn¹trz, a wiêc z domów rodzinnych lub stancji, mieszkaj¹c poza
obrêbem internatu. W najszerszym znaczeniu internat oznacza wszelkie zak³ady wychowaw-
cze zamkniête. W niektórych krajach dla okre�lenia wielu zak³adów wychowawczych u¿y-
wa siê jeszcze takich nazw, jak: alumnat, kolegium, konwikt, pensja. W ¿yciu codziennym
spotykamy siê równie¿ z okre�leniem bursa. Czêsto pojêcie bursy i internatu traktuje siê
zamiennie, przy czym bursa pe³ni funkcje internatu miêdzyszkolnego1. Spo�ród wielu okre-
�leñ internatu najw³a�ciwszym wydaje siê, i¿ jest to instytucja (placówka) opiekuñczo-wy-
chowawcza, w której mieszka i uczy siê m³odzie¿ szkolna pod opiek¹ wychowawców.

 W literaturze przedmiotu najczê�ciej wyodrêbnia siê nastêpuj¹ce funkcje internatów i
burs: 1) opiekuñczo-wychowawcz¹ (pedagogiczn¹), 2) kompensacyjno-wyrównawcz¹ i 3)
spo³eczn¹.

 Wypada równie¿ podkre�liæ, ¿e omawiane instytucje nie s¹ alternatyw¹ rodziny, rodzi-
na bowiem stanowi najbardziej naturalne i najlepsze �rodowiska wychowawcze, pod wa-
runkiem wszak¿e, ¿e nie jest rodzin¹ dysfunkcyjn¹ lub patologiczn¹.

 Wybór internatu lub bursy wystêpuje wówczas, gdy w sta³ym miejscu zamieszkania
uczniów nie ma szko³y w ogóle lub brak jest takiej, do której pragn¹ uczêszczaæ ze wzglêdu
na swoje zainteresowania. Pozostaj¹ jeszcze dwie inne drogi dostêpu do wybranej, czêsto
wymarzonej szko³y, a mianowicie doje¿d¿anie (lub dochodzenie) oraz zamieszkanie na stancji.
Pierwsza z wymienionych dróg, przy aktualnym stanie komunikacji, jest trudna i wywiera
ujemny wp³yw na zachowanie uczniów, ich wyniki w nauce i stan zdrowia. Druga za� ze
wzglêdów ekonomicznych jest rzadko wybierana. Na przyk³ad w 1980 roku na stancjach
mieszka³o ponad 60 tys. uczniów, a w 2000 roku ju¿ tylko niewiele ponad 10 tys. Wyra�ny
spadek liczby uczniów ma miejsce równie¿ w internatach i bursach. Je¿eli w 1980 roku w
placówkach tych mieszka³o ponad 300 tys., to w 2001 roku niewiele ponad 100 tys.2 W
odniesieniu natomiast do internatów dzia³aj¹cych przy szko³ach podstawowych faktycznie
mo¿na mówiæ o ich likwidacji3. Placówki te organizowane by³y w latach 1945-1978 w re-
gionach górskich, le�nych, pociêtych rzekami, strumykami, nasyconych jeziorami i o z³ej

1 Z.  W ê g i e r s k i,  Internaty, bursy, stancje, [w:] W. Pomyka³o (red.), Encyklopedia pedagogiczna,
Warszawa 1993, s. 265.

2 Z.  W ê g i e r s k i,  Szanse edukacyjne dzieci i m³odzie¿y wiejskiej, [w:] W. Kojs, E. Piotrowski, T. M.
Zimny (red.), Edukacja jutra. VIII Tatrzañskie Seminarium Naukowe, Czêstochowa 2002, s. 157 i 158.

3 Z.  W ê g i e r s k i,  Spo³eczne problemy internatów szkolnych w Polsce w latach 1945-1995, [w:]
J. ¯ebrowski (red.), Pedagogika opiekuñcza w okresie demokratycznych przemian, Gdañsk 1998, s. 142-148.
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sieci dróg, które bardzo utrudnia³y lub wrêcz uniemo¿liwia³y dzieciom dotarcie, szczegól-
nie w mrozy i s³oty, do oddalonych od miejsca zamieszkania szkó³4.

 Pisz¹c o roli internatów i burs szkolnych w zapewnieniu uczniom, którzy w nich miesz-
kaj¹ powodzeñ szkolnych zaakcentowaæ nale¿y, i¿ stanowi¹ one istotny warunek dostêpu
do szkó³ dzieci i m³odzie¿y ze �rodowisk wiejskich, ma³ych miast i osiedli, a tak¿e spe³niaj¹
rolê czynnika selekcji w korzystaniu z �drabiny� systemu edukacji.

 Mówi¹c o zadaniach omawianych placówek szczególnie podkre�la siê, ¿e powinny one
zapewniæ swym mieszkañcom dobre warunki zamieszkania, wy¿ywienia, opieki zdrowot-
nej i warunki nauki domowej oraz kontroli jej przebiegu5. Przy czym w praktyce zadania te
wype³niane s¹ w ró¿nym stopniu. O niektórych internatach i bursach do�æ czêsto mówi siê
�drugi dom�. Jest to oczywi�cie przesada, bowiem instytucje te s¹ �rodowiskami wycho-
wawczymi sztucznie skonstruowanymi a pracuj¹cy w nich wychowawcy, nawet najbardziej
staraj¹cy siê, nie mog¹ w pe³ni zast¹piæ rodziców. Niektórzy znawcy problemu, na przyk³ad
W. Barahura, uwa¿aj¹, ¿e internat:

�Ma daæ [...] m³odzie¿y nie tylko mieszkanie, po¿ywienie oraz warunki do nauki, lecz równie¿ zastê-
puj¹c dom rodzinny, ma daæ jej wychowanie. Jest zatem internat zak³adem wychowawczym dla m³odzie¿y,
zajmuj¹cym odrêbne miejsce i posiadaj¹cym wa¿ne znaczenie obok domu rodzinnego i szko³y. Internat
przyjmuje na siebie wszystkie obowi¹zki domu na czas pobytu wychowanka w zak³adzie, w pierwszym
rzêdzie ma siê zaj¹æ wychowaniem. W tej dzia³alno�ci wychowawczej tkwi najwy¿szy cel i dostojeñstwo
internatu i ka¿dy wychowawca powinien poczytywaæ sobie za �wiêty obowi¹zek wed³ug swoich si³ ten idea³
urzeczywistniaæ�6.

Inni zwracaj¹ uwagê, ¿e analizowane instytucje stanowi¹:

�czasem dom noclegowy, sk¹d wychodzi siê rano i wraca wieczorem, spêdzaj¹c ca³y dzieñ poza tym
w ³awkach szkolnych, czasem hotel robotniczy dla ucz¹cej siê m³odzie¿y, o ostrym regulaminie i �pustce�
w wolnym czasie, czasem za� oznacza dynamiczn¹ spo³eczno�æ m³odych ludzi, pracuj¹cych pod kierun-
kiem blisko z nimi wspó³pracuj¹cych wychowawców�7.

Wydaje siê jednak, i¿ najtrafniejszym okre�leniem zadañ, jakie powinien pe³niæ internat
szko³y, jest przyjêcie postulatów, jakie J. Szczepañski stawia domowi studenckiemu:

�Jest to miejsce zamieszkania, wypoczynku, które ma zapewniæ tak¿e warunki pracy w³asnej i ucze-
nia, organizowaæ czas wolny i w swojej �wietlicy zapewniæ dostêp do ksi¹¿ek, czasopism, imprez kultural-
nych, ma uczyæ samorz¹du i organizowania wspó³¿ycia�8.

Jako wa¿ne kryterium oceny pracy pedagogicznej internatu A. Kamiñski wymienia
wska�nik niepowodzeñ szkolnych uczniów mieszkaj¹cych w internacie9. Z badañ warun-
ków przebiegu i rezultatów nauki domowej wychowanków internatów i burs szkolnych
wynika, i¿ dawniej10 i aktualnie11 mieszkañcy tych placówek opiekuñczo-wychowawczych
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4 Z.  W ê g i e r s k i,  Bariery na drodze do edukacji dzieci i m³odzie¿y wiejskiej, [w:] A. Karpiñska (red.),
Kreatorzy edukacyjnego dialogu, Bia³ystok 2002, s. 314.

5 W.  O k o ñ,  S³ownik pedagogiczny, Warszawa 1975, s. 106.
6 W.  B a r a h u r a,  Wychowanie w internacie, Lwów 1938, s. 6.
7 W.  D e w i t z,  Czym ma byæ internat, �Nowa Szko³a� 1962, nr 9, s. 31.
8 J.  S z c z e p a ñ s k i,  Socjologiczne zagadnienia wy¿szego wykszta³cenia, Warszawa 1963, s. 218.
9 A.  K a m i ñ s k i,  Funkcje pedagogiki spo³ecznej, Warszawa 1975, s. 230.
10 S.  N o w o r o l s k a,  M.  P a n e k,  Internaty przeciwdzia³aj¹ niepowodzeniom szkolnym, �Problemy

Opiekuñczo-Wychowawcze� 1976, nr 6, s. 17-20; Z.  W ê g i e r s k i,  Internat jako �rodowisko wychowawcze,
Warszawa 1979, s. 117-124; J.  K r o s n y,  Rola internatu w zapewnieniu powodzenia szkolnego uczniom, �Pro-
blemy Opiekuñczo-Wychowawcze� 1973, nr 2, s. 40-43.

11 M.  B u c z k o w s k a - G o l a,  W internacie ZSE, �Problemy Opiekuñczo-Wychowawcze� 2000, nr 2,
s. 18-21; W.  W i e r e m i e j k o,  Nauka w³asna wychowanków internatu, �Problemy Opiekuñczo-Wychowaw-
cze� 2002, nr 8, s. 50-52.
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ceni¹ pobyt w internacie, gdy¿ maj¹ mo¿liwo�æ konfrontacji swoich wiadomo�ci z wiado-
mo�ciami kolegów, mo¿liwo�æ uzyskania pomocy, korzystania z bibliotek i czasopism, co w
warunkach indywidualnego uczenia siê we w³asnym domu w wiêkszo�ci przypadków by³o-
by niemo¿liwe.

 Pobyt ucznia w internacie lub bursie szkolnej zdeterminowany jest wyborem konkret-
nej szko³y, która ma daæ okre�lony zawód b¹d� przygotowanie do studiów wy¿szych. G³ów-
nym wiêc zadaniem internatu jest zapewnienie swoim wychowankom pomieszczeñ i urz¹-
dzeñ socjalnych niezbêdnych do codziennego bytowania, a przede wszystkim warunków do
nauki w³asnej, by pomóc swoim mieszkañcom w osi¹ganiu powodzeñ szkolnych.

 Z do�æ bogatej literatury przedmiotu wiemy bowiem, ¿e niepowodzenia szkolne uczniów
koncentruj¹ uwagê rodziców, nauczycieli, psychologów, pedagogów, a tak¿e lekarzy i eko-
nomistów12. Zagadnienie niepowodzeñ szkolnych, co ostatnio wyra�nie siê akcentuje, to nie
tylko kwestia pedagogiczna czy biopsychiczna, ale problem spo³eczno � ekonomiczny, któ-
ry w latach 70. ubieg³ego stulecia uznany zosta³ przez UNESCO za �problem �wiatowy�.
Walka z niepowodzeniami szkolnymi uczniów stanowi jeden z priorytetów edukacji w kra-
jach Unii Europejskiej13.

 Internaty i bursy szkolne w d¹¿eniach do zapewnienia wychowankom osi¹gania pozy-
tywnych wyników w nauce szkolnej powinny zorganizowaæ i spe³niæ kilka podstawowych
warunków, które mo¿na uj¹æ w cztery grupy: 1) materialne i organizacyjne warunki do na-
uki w³asnej, 2) pomoc w zdobywaniu wiadomo�ci i umiejêtno�ci z zakresu technik uczenia
siê, 3) kontrola przebiegu i rezultatów nauki w³asnej oraz 4) kompensowanie braków w
wiadomo�ciach i umiejêtno�ciach wychowanków.

 Istniej¹ce w Polsce internaty s¹ bardzo zró¿nicowane pod wzglêdem architektonicz-
nym, urz¹dzeñ i wyposa¿enia. Nierzadko s¹ one usytuowane w jednym budynku ze szko³¹,
zdarza siê, ¿e mieszcz¹ siê w kilku oddzielnych budynkach, najczê�ciej jednak s¹ to budow-
le oddalone od szko³y i posiadaj¹ podstawowe urz¹dzenia i wyposa¿enie zapewniaj¹ce
uczniom niezbêdne warunki mieszkaniowe, ¿ywieniowe, zdrowotne i do nauki w³asnej. St¹d
w praktyce spotyka siê odmienne sposoby organizowania pracy domowej uczniów. Miesz-
kañcy internatów ucz¹ siê czêsto w du¿ych pokojach, zwanych uczelniami, lub w izbach
szkolnych, je¿eli internat znajduje siê w wspólnym budynku ze szko³¹. W wiêkszo�ci jed-
nak przypadków, szczególnie w internatach nowszych, nauka w³asna odbywa siê w poko-
jach mieszkalnych wychowanków. Przy stosowaniu tego systemu, za którym opowiada siê
wiêkszo�æ wychowanków, czêsto wyodrêbnia siê oddzielne izby na podrêczne biblioteki, w
których zgromadzone s¹ wydawnictwa encyklopedyczne, pomieszczenia s³u¿¹ce do g³o�ne-
go uczenia siê oraz, szczególnie w szko³ach zawodowych pokoje do sporz¹dzania projek-
tów i wykonania rysunków.

 W dziennym planie zajêæ na obowi¹zkow¹ naukê w³asn¹ przeznacza siê od 2 do 3
godzin. Tylko w nielicznych internatach uczniowie dwóch programowo najwy¿szych klas
za wyró¿niaj¹ce wyniki w nauce i zachowaniu mog¹ odrabiaæ lekcje w dowolnym czasie.

 Istotn¹ spraw¹ w procesie organizacji nauki w³asnej jest znajomo�æ technik pracy umy-
s³owej. Z nielicznych badañ tego problemu wynika, ¿e znajomo�æ tej dziedziny wiedzy i
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12 Zob. np., A.  K a r p i ñ s k a,  Drugoroczno�æ. Pedagogiczne wyzwanie dla wspó³czesno�ci, Bia³ystok
1999, s. 61-82;  t e j ¿ e,  Niepowodzenia szkolne jako kategoria edukacyjnego dialogu, [w:] A. Karpiñska (red.),
Edukacja w dialogu i reformie, Bia³ystok 2002, s. 140-153.
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tak¿e, Cz.  K u p i s i e w i c z,  Niepowodzenia szkolne � pedagogiczne wyzwania dla Europy, �Edukacja� 1995,
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umiejêtno�ci uczniów jest niewielka. W du¿ym stopniu dotyczy to tak¿e wychowawców
internatów. Internat szkolny w swojej dzia³alno�ci pedagogicznej nie mo¿e byæ obojêtny na
bie¿¹ce rezultaty pracy szkolnej uczniów. Konieczne jest tu wspó³dzia³anie wychowawców
z opiekunami klas, nauczycielami poszczególnych przedmiotów i rodzicami wychowan-
ków. Kontrola wyników w nauce szkolnej wychowanków internatów i burs powinna byæ
traktowana g³ównie jako droga rozpoznawania stanu i potrzeb uczniów w stosunku do wy-
magañ szko³y, aby mo¿na zastosowaæ odpowiednie formy pomocy. Najlepsze rezultaty uzy-
skuje siê w tym zakresie w sytuacji, gdy wychowawca internatu jest równie¿ nauczycielem
szko³y, do której uczêszcza wychowanek. Ma on u³atwion¹ pe³niejsz¹ obserwacjê ucznia w
ró¿nych sytuacjach i zrozumienie przyczyn jego powodzeñ lub niepowodzeñ szkolnych. Do
rzadko�ci w internatach nale¿¹ zajêcia wyrównawcze. Mimo istniej¹cych niedostatków w
wyposa¿eniu wielu placówek, nie zawsze racjonalnej pomocy ze strony wychowawców i
do�æ czêsto nieodpowiedniej organizacji nauki w³asnej wychowankowie uzyskuj¹ na ogó³
lepsze wyniki w nauce od m³odzie¿y doje¿d¿aj¹cej, mieszkaj¹cej na stancjach, a w licznych
przypadkach � lepsze od uczniów mieszkaj¹cych u rodziców.

 Du¿y wp³yw na dobre wyniki w nauce mieszkañców analizowanych placówek opie-
kuñczo-wychowawczych ma ich pracowito�æ, pilno�æ i upór w d¹¿eniu do celu, natomiast
utrudniaj¹ pracê pogarszaj¹ce siê w ostatnich latach ogólne warunki bytowania. Na przy-
k³ad w celu obni¿enia kosztów w wielu internatach skraca siê pobyt wychowanków do piê-
ciu dni w tygodniu. Czêsto placówki te w soboty i w niedziele wynajmowane s¹ na organi-
zacjê ró¿nych imprez, a w miastach akademickich na noclegi dla studentów pobieraj¹cych
naukê w systemie studiów zaocznych.

IV. ZAGRO¯ENIA JAKO WYZNACZNIKI ZMIAN EDUKACYJNYCH
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WPROWADZENIE

Wspó³czesny cz³owiek ma dostêp do coraz nowszych mediów i technik teleinforma-
tycznych. Zadaniem pedagogów, socjologów i psychologów jest tworzenie profilaktyki, czyli
zabezpieczenia spo³eczeñstwa, a szczególnie m³odzie¿y przed negatywnym wp³ywem prze-
kazów multimedialnych.

Istnieje potrzeba stosowania w edukacji ró¿nych strategii kszta³cenia oraz wykorzysta-
nia �rodków dydaktycznych powoduj¹cych szybki przep³yw informacji miêdzy podmiota-
mi tego procesu oraz szybkie jej aktualizowanie. Celom edukacji s³u¿¹ media szkolne i mass
media: prasa, radio, telewizja, komputer oraz internet. Nowoczesne urz¹dzenia przekazuj¹
nauczycielom, uczniom i studentom informacje poprzez s³owa, obrazy i d�wiêki. Stanowi¹
uzupe³nienie bezpo�redniego poznania przez poznanie po�rednie i symboliczne. Umo¿li-
wiaj¹ ucz¹cym siê rozwijanie aktywno�ci poznawczych przez wykonywanie czynno�ci in-
telektualnych. Nauczycieli wspomagaj¹ w tworzeniu interaktywnych warunków studiowa-
nia oraz sytuacji motywuj¹cych do uczenia siê. Dysponowanie ró¿norodnymi �rodkami po-
zwala na ukazanie ró¿nych aspektów rozwa¿anych problemów, wskazanie tre�ci ich uzupe³-
niaj¹cych. Wszystko to u³atwi zrozumienie tre�ci merytorycznych przedmiotu, poprzednio
prezentowanych przewa¿nie za po�rednictwem podrêcznika.

Jednak techniki komputerowe podobnie jak wszystkie media, s¹ tylko nowoczesnym
narzêdziem, które trzeba wykorzystywaæ do wspierania procesów edukacyjnych zgodnie z
wyznaczanymi celami kszta³cenia i wychowania. Wa¿ne jest, by komercjalny elektroniczny
rynek medialny nie wywo³a³ zjawisk obarczonych negatywnymi konsekwencjami dla edu-
kacji. Tak siê stanie, gdy podmioty edukacji: nauczyciel i studenci bêd¹ mieli �wiadomo�æ
tych zagro¿eñ i potrafi¹ podj¹æ dzia³ania zmierzaj¹ce do ich ograniczenia lub likwidacji. Ju¿
zauwa¿ono, ¿e korzystanie z komputera oraz sieci internetowej stwarza niebezpieczne sytu-
acje zagra¿aj¹ce wszechstronnemu, prawid³owemu rozwojowi m³odzie¿y. Jest ich kilka ro-
dzajów: fizyczne (wzrok, postawa), psychiczne (uzale¿nienie, wirtualna rzeczywisto�æ nie-
zwi¹zana z ¿yciem), moralne (nie kontrolowany dostêp do informacji), spo³eczne (zacho-
wania nieetyczne, anonimowo�æ, przestêpczo�æ komputerowa), intelektualne ( szok infor-
macyjny). Rozwa¿my wybrane spo�ród nich.

DYDAKTYCZNE ZAGRO¯ENIA DOTYCZ¥CE STOSOWANIA
TECHNIK KOMPUTEROWYCH W EDUKACJI

Wspó³cze�nie do�wiadczeni pedagodzy najczê�ciej rozwa¿aj¹ dwa systemy kszta³ce-
nia; humanistyczny, zapocz¹tkowany w dwudziestym wieku manifestem �stulecia dziecka�
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i technologiczny, który ukaza³ siê wraz z nauczaniem programowanym. Ró¿ny jest stosunek
skrajnych humanistów, a zw³aszcza antypedagogów i skrajnych technologów do mediów.
Pierwsi wskazuj¹ �technopolowe� zagro¿enia i ograniczenie bezpo�redniego kontaktu pod-
miotów kszta³cenia. Drudzy widz¹ postêp w u³atwianiu uczniom dostêpu do zobiektywizo-
wanej informacji, za� poszerzanie bazy informacji i usprawnianie mediów uwa¿aj¹ za g³ów-
ny warunek rozwoju cz³owieka. St¹d te¿ badania pedagogiczne musz¹ braæ pod uwagê jed-
nocze�nie obydwa stanowiska. Bêdzie tak, ¿e humani�ci dostarcz¹ wiêkszo�ci hipotez na
temat mediów, a technolodzy bêd¹ musieli te hipotezy sprawdziæ oraz zaprojektowaæ kszta³-
cenie wolne od wykrytych niebezpieczeñstw. Do�wiadczeni pedagodzy, deklaruj¹cy siê jako
technolodzy1, stwierdzili, ¿e �technologia kszta³cenia ewaluuje ku pedagogice humanistycz-
nej�. Jak zauwa¿y³ Niemierko, �trzeba jeszcze dla symetrii, by wybitni humani�ci zauwa¿y-
li, ¿e szko³a na miarê dziecka wymaga coraz bardziej zaawansowanych technicznie me-
diów�2.

W strukturze wiedzy cz³owieka mo¿na wyró¿niæ warstwê wiedzy o d³ugotrwa³ej aktual-
no�ci, podlegaj¹cej kumulowaniu wiedzy oraz bazê informacyjn¹ o aktualno�ci przemijaj¹-
cej, ulegaj¹cej sta³emu odnawianiu i ³atwej do przyswajania. Umys³ cz³owieka selekcjonuje
docieraj¹c¹ informacjê akceptuj¹c jej warto�ciowy sk³adnik, usuwa sk³adniki nieaktualne
lub przesuwa do warstwy wiedzy. Gdy nap³yw informacji jest zbyt szybki, mózg traci zdol-
no�æ poprawnej selekcji wiadomo�ci na sensowne i ma³o warto�ciowe, doznaje wówczas
�szoku informacyjnego� i przyjmuje informacje przypadkowe. Zatem dla cz³owieka �wia-
domego ilo�ciowa proporcja miêdzy warstwami informacyjnymi powinna posiadaæ granice.
Nadmiar wiadomo�ci bez odpowiedniej wiedzy definiuje cz³owieka p³ytkiego intelektual-
nie, niezdolnego do formu³owania w³asnych s¹dów. Podobnie brak informacji dla cz³owie-
ka o szerokiej wiedzy, wywo³uje jego brak przystosowania do ¿ycia. Dyskusja o zalewie
informacyjnym trwa ju¿ od wielu lat, techniki informacyjne a w szczególno�ci internet, spo-
wodowa³y jej pobudzenie. Zadaniem wspó³czesnej edukacji jest zatem konieczno�æ zadba-
nia, by student nie uton¹³ w g¹szczu informacji lecz umia³ z nich skorzystaæ oraz sprostaæ
komputerowej i sieciowej manipulacji. Chodzi o rozwiniêcie jego intelektu, by wybiera³
�wiadomie i odnosi³ korzy�ci z informacji, z którymi ma do czynienia w dzisiejszym kszta³-
ceniu, a tak¿e w przysz³o�ci, w swojej doros³ej i zawodowej dzia³alno�ci.

Rozwa¿my najwa¿niejsze zagro¿enia dla procesu uczenia siê mog¹ce wynikaæ z zasto-
sowania edukacyjnych programów komputerowych.

Zgodnie z teori¹ uczenia siê, zw³aszcza spo³eczn¹ teori¹ poznawcz¹ amerykañskiego
badacza A. Bandury3, pocz¹tkowo cz³owiek uczy siê obserwuj¹c zachowania nie tylko osób
w bezpo�rednim otoczeniu, ale tak¿e drog¹ po�redni¹, z ekranu komputera, telewizora itp.
Zaanga¿owane s¹ przede wszystkim procesy uwagi, pamiêci, wykonawczo-decyzyjne i
motywacyjne. Mechanizmem wp³ywu przekazów komputerowych na studentów jest mode-
lowanie, polegaj¹ce na obserwowaniu i zapamiêtywaniu zachowania modelu, skutków tego
zachowania oraz na�ladowanie tych zachowañ bardziej lub mniej podobnych do sytuacji
modelowych. Wa¿nym mechanizmem jest mechanizm wzmocnienia. Programy komputero-
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1 L e w o w i c k i  T., Od �rodków nauczania do humanistycznie zorientowanej technologii edukacyjnej,
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we ogl¹dane lub interaktywnie wykorzystane podczas uczenia siê, ich stopieñ atrakcyjno-
�ci, tre�æ, forma przekazu mog¹ powodowaæ wzmocnienie tendencji na�ladowania obser-
wowanych czynno�ci lub wzmocnienie warto�ci, które by³y przyczyn¹ podejmowania tych
czynno�ci. Wyuczone z ekranu komputera czynno�ci, zachowania, style, wzory werbalne
czy instrumentalne mog¹ siê ujawniæ w konkretnych sytuacjach ¿yciowych.

Programy komputerowe ukazuj¹ czêsto nierealny obraz �wiata rzeczywistego. �wiat
ten posiada swoiste w³a�ciwo�ci, jest dostêpny jedynie w swoich reprezentacjach, kreowa-
nych przez autorów programów. Kontakt studenta nastêpuje poprzez symboliczne reprezen-
tacje prezentowanego obiektu. Znaki ikoniczne s¹ reprezentacjami wskazuj¹cymi na wystê-
powanie przedmiotu4. Programy komputerowe po�rednicz¹ w poznawaniu tego �wiata i w
komunikowaniu siê z nim. Wykorzystuj¹c w³asny jêzyk opisu �wiata, tworz¹ w³asne �rodo-
wisko, eksponuj¹ce specyficzny styl i tryb ¿ycia. Swoiste cechy i w³a�ciwo�ci programów
komputerowych oraz innych mediów, to ruchomy obraz jako reprezentacja ikoniczna, sym-
bolika, jêzyk, interaktywno�æ i dialogowo�æ, najnowsze techniki informacyjne, nowe funk-
cje mediów jak gromadzenie, przechowywanie, przetwarzanie, udostêpnianie informacji.
Wskazuj¹ one na odmienno�æ �wiata medialnego od rzeczywisto�ci, w której student ¿yje.
Wa¿ne wiêc okazuje siê zainteresowanie pedagogów i specjalistów ró¿nych dziedzin wie-
dzy tym, co ucz¹ca siê m³odzie¿ wybiera z mediów, jakie czerpie korzy�ci, do�wiadczenia,
prze¿ycia, jaki wyrabia stosunek do �wiata, jak konstruuje swoj¹ wiedzê o �wiecie czyli
swój obraz wspó³czesnego i przysz³ego �wiata. Obraz ten bêdzie sum¹ spostrze¿eñ, wyobra-
¿eñ i informacji, jakie student uzyska w ca³ym procesie uczenia siê, za po�rednictwem ró¿-
nych metod, form i technik kszta³cenia, ró¿nych �rodków dydaktycznych, w tym równie¿
technik komputerowych i mediów. Trzeba wskazywaæ m³odzie¿y media, którym mo¿na
wierzyæ, ale te¿ pokazywaæ te, których tre�ci nale¿y przyjmowaæ krytycznie.

Negatywnym wp³ywem komputerowego wspomagania procesu uczenia siê mo¿e byæ
redukcjonizm w zakresie zdolno�ci dostrzegania problemów. Ma to miejsce, gdy student w
toku edukacji dostrzega wy³¹cznie problemy, które mo¿e rozwi¹zaæ przy u¿yciu komputera.
Ponadto procesy intelektualne mog¹ byæ sprowadzane do informatycznego przetwarzania,
skutkiem dostosowania rozwa¿añ do ograniczeñ algorytmu komputerowego. Ostatecznie
prowadzi to do przedstawienia studentowi bardzo uproszczonej rzeczywisto�ci. W wyniku
podobnych dzia³añ i ich rezultatów, warunki i mo¿liwo�ci intelektualne studenta mog¹ ulec
ograniczeniu. St¹d te¿ twórcze formu³owanie przez studentów hipotez mo¿e zostaæ zast¹-
pione narzuconymi sposobami widzenia rzeczywisto�ci. Jak podkre�la Siemieniecki, zarzu-
ty krytyków dotycz¹ równie¿ niskich efektów kszta³cenia, które ich zdaniem wynikaj¹ z
zaniku zdolno�ci studentów do ludzkiego reagowania na �wiat, ograniczenia ich umiejêtno-
�ci dostrzegania problemów oraz koncentrowania siê na kszta³ceniu umiejêtno�ci analitycz-
nych. Ponadto wskazuj¹ na zaniechanie rozwijania twórczego my�lenia. Uwa¿aj¹ te¿, ¿e
zastosowanie programów komputerowych mo¿e powodowaæ zawê¿enie zakresu tre�ci dy-
daktycznych5. Dydaktycy ju¿ zauwa¿yli, ¿e wielu czynno�ci dydaktycznych na obiektach
rzeczywistych nie wolno zastêpowaæ czynno�ciami wykonywanymi w uk³adzie programu kom-
puterowego. I tak, eksperymentu rzeczywistego nie mo¿na zast¹piæ komputerowym, gdy¿ ten
nie przedstawia takiej warto�ci dydaktycznej jak do�wiadczenie rzeczywiste. Niemo¿liwe
jest bowiem dok³adne odtworzenie realnego �wiata, ale medialnie mo¿na ujawniæ jego isto-
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tê. Jednak niedoskona³o�ci kodowania narzucaj¹ odbiorcy intelektualne ograniczenia. Po-
woduj¹, ¿e rzeczywi�cie spostrzegamy na ekranie zdarzenie mediowane a nie rzeczywiste.

Problemem wskazywanym przez pedagogów jest zarzut, i¿ wykorzystanie technik kom-
puterowych w edukacji powoduje redukowanie emocji, istotnego czynnika wspó³czesnego
kszta³cenia. Jednak badania eksperymentalne przeprowadzone podczas zajêæ laboratoryj-
nych z fizyki wskaza³y, ¿e wspomaganie komputerowe jest przyczyn¹ ograniczenia ujem-
nych emocji, wp³ywaj¹cych hamuj¹co na efekty uczenia siê, zwi¹zanych np. z obawami
studentów o ukazanie niskiego poziomu swej wiedzy6. Ponadto szczególnie w przedmiotach
przyrodniczych opartych na eksperymentach (fizyka, chemia, biologia) powoduj¹ usuniêcie
obaw o uszkodzenie lub zniszczenie przyrz¹du lub aparatury. Badania wskaza³y równie¿, ¿e
wspomaganie komputerowe eksponowa³o u studentów pozytywne emocje zwi¹zane z otrzy-
mywanymi efektami zjawisk fizycznych akcentuj¹cych ich znaczenie w naukowym widze-
niu �wiata. Przy jego udziale zachêcano studentów do dok³adnego wykonywania pomiarów,
by ich wyniki by³y zbli¿one do warto�ci uzyskiwanych w profesjonalnych pracowniach. Zachê-
cano ich do cierpliwych dzia³añ, w efekcie których uzyskiwali na przyk³ad kolorowe widma
�wiec¹cych gazów lub precyzyjne pier�cienie Newtona. Zauwa¿ali warto�ci naukowe wy-
konanych obserwacji i pomiarów. Czy¿ nie s¹ to najwiêksze ambicje studenta i nauczyciela?

Krytycy stosowania komputerów w edukacji wskazuj¹ równie¿ na zanikanie wiêzi miê-
dzyludzkich, odosobnienie oraz rozwijanie w�ród studiuj¹cych konkurencji zamiast wspó³-
pracy. Obserwacje studentów w toku ich pracy z komputerem wskazuj¹ jednak, ¿e ta forma
ich pracy, w sensownie zaplanowanym kszta³ceniu, stanowi now¹ formê wspó³pracy w za-
kresie wymiany do�wiadczeñ z komputerem jako urz¹dzeniem wspó³tworz¹cym inne ni¿
dot¹d, przyjazne, motywuj¹ce i podmiotowe warunki uczenia siê. Ponadto uwa¿am, ¿e wy-
mienione liczne zagro¿enia mog¹ wyst¹piæ przy pierwszoplanowym lub jednostronnym, a
nie wspomagaj¹cym zastosowaniu programów komputerowych7. Skuteczno�æ edukacyjna
komputerowego wspomagania jest powodem, dla którego sensowny jest trud nauczyciela w
zakresie dba³o�ci o likwidacjê lub zminimalizowanie zagro¿eñ dla procesu uczenia siê i
studiowania. Badania eksperymentalne w zakresie przydatno�ci edukacyjnych programów
komputerowych wskazuj¹, ¿e jest to mo¿liwe przy w³a�ciwym ich konstruowaniu, doborze
i poprawnym zastosowaniu8.

Z powy¿szego wynika, ¿e trudny jest problem dzia³ania nauczyciela w nowej rzeczywi-
sto�ci nasyconej ró¿nego rodzaju mediami. Student ma urozmaicony dostêp do informacji
daj¹cych wiedzê ogóln¹ i szczegó³ow¹. Nauczyciel i student musz¹ wyzwoliæ swoj¹ wy-
obra�niê, by stworzyæ sytuacje pobudzaj¹ce ciekawo�æ, inspiruj¹ce do poznania i prowoku-
j¹ce ocenê w³asnej postawy wobec rzeczywisto�ci technicznej9. Nauczyciel powinien kiero-
waæ kszta³cenie i wychowanie na w³a�ciwe korzystanie ze zdobytych umiejêtno�ci oraz po-
budzanie do refleksyjnego odbierania dostarczanych informacji przez media elektroniczne.
Umo¿liwiaj¹c studentowi refleksyjne badanie naukowe, nauczyciel powinien kierowaæ siê
zasadami metody naukowej, któr¹ sam przyjmuje jako podstawê racjonalnej refleksji10.

IV. ZAGRO¯ENIA JAKO WYZNACZNIKI ZMIAN EDUKACYJNYCH
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ETYCZNE ZAGRO¯ENIA WYNIKAJ¥CE Z KOMPUTEROWEGO
WSPOMAGANIA KSZTA£CENIA

Etyka zajmuje siê ludzkim postêpowaniem. Przedmiotem etyki jest moralna dzia³alno�æ
cz³owieka, dotycz¹ca praw i obowi¹zków, za które on odpowiada. Dzia³alno�æ ta musi zmie-
rzaæ do pe³nego rozwoju duchowego oraz realizacji celów ¿yciowych11. Rozpatrywanie za-
sad etycznych u¿ycia techniki, jej wp³ywu na procesy dydaktyczne jest zadaniem wa¿nym
w naukach pedagogicznych, akcentuj¹cych cele poznawcze i wychowawcze. Za etyczny
mo¿emy uznaæ taki system, który daje podstawê do dzia³ania, do orzekania dobra i z³a.
Celem pobudzaj¹cym wolê do dzia³ania s¹ okre�lone warto�ci. Nauczyciel chc¹cy przeka-
zaæ wiedzê, kszta³towaæ postawy ucznia, szuka nowych metod dydaktycznych, gdy przeka-
zywane tre�ci maj¹ dla niego wyj¹tkow¹ warto�æ. Korzysta z najnowszej literatury, wzboga-
ca zajêcia pokazami atrakcyjnych pomocy dydaktycznych.

Zdaniem Niemierki, dziedzina emocjonalna osi¹gniêæ odbiorcy informacji akcentowa-
na przez humanistów ma inn¹ charakterystykê psychometryczn¹ ni¿ dziedzina poznawcza.
O ile w dziedzinie poznawczej �wiedza b³êdna� jest wspó³cze�nie zjawiskiem nietypowym,
a rozwijanie umiejêtno�ci intelektualnych i praktycznych na jej podstawie bywa prawie nie-
mo¿liwe, o tyle w dziedzinie emocjonalnej antywarto�ci wytwarzaj¹ siê niemal zawsze rów-
nolegle z warto�ciami. Wiele z tych antywarto�ci wchodzi pod maskuj¹cymi nazwami do
indywidualnego systemu warto�ci i staje siê cechami osobowo�ci jednostek. Obok warto�ci
kszta³towanych przez media zawsze pojawiaj¹ siê antywarto�ci, a obydwa rodzaje skutków
powinny byæ przedmiotem badañ12.

W autorytarnych systemach dydaktycznych ucz¹cy siê nie dokonuje wyboru warto�ci,
lecz je przyjmuje w gotowej formie. W systemach humanistycznych i technologicznych taki
wybór jest g³ównym sk³adnikiem kszta³cenia. Dotyczy on wyboru tre�ci i form kszta³cenia.
D¹¿enia do minimalizowania pewnych ograniczeñ swobód zabezpieczaj¹ przed utrat¹ mo-
tywacji lub kszta³towaniem siê antywarto�ci. Ka¿dy system technologiczny przynosi zara-
zem swobodê i uzale¿nienie u¿ytkownika. Najwa¿niejsze pytania badawcze na temat peda-
gogicznej warto�ci mediów dotycz¹ swobód ich u¿ytkownika, korzystania z tych swobód i
koniecznych ograniczeñ13. Rozwój studenta bêdzie pe³ny, gdy nauczyciel zachowuj¹c jego
wolno�æ i podmiotowo�æ pomo¿e mu w dokonaniu wyboru w³a�ciwych warto�ci. Nauczy-
ciel korzystaj¹cy z technik komputerowych, zobowi¹zany jest uwra¿liwiaæ studenta na od-
biór dostarczanych tre�ci, wskazywaæ ich warto�æ i ostrzegaæ przed gro¿¹cymi niebezpie-
czeñstwami niszcz¹cymi jego osobowo�æ. Zbadania wymaga jeszcze sposób wykorzystania
programów komputerowych przez studentów z uwagi na ich indywidualne zainteresowania,
uzdolnienia, u³omno�ci i predyspozycje psychofizyczne. S¹ to badania dla pedagogów, psy-
chologów i lekarzy.

Korzystaj¹c z technik komputerowych w procesie kszta³cenia nauczyciel powinien mieæ
�wiadomo�æ nie tylko efektywno�ci kszta³cenia, a tak¿e znaæ uwarunkowania etyczne ich
u¿ycia. Wprowadzenie do technologii kszta³cenia technik informacyjnych nie przebiega
bezproblemowo. Konstruktorzy urz¹dzeñ zainteresowani ich warunkami technicznymi nie
dostrzegaj¹ humanistycznego aspektu swojej pracy. �Prawd¹ jest, ¿e du¿y wp³yw na tworze-
nie wizji spo³eczeñstwa informacyjnego, w którym podstawowym narzêdziem bêdzie kom-
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11 W o r o n i e c k i  J., Katolicka etyka wychowawcza, Lublin 1986.
12 N i e m i e r k o  B., op. cit.
13 N i e m i e r k o  B., op. cit.
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puter maj¹ wielkie koncerny informatyczne�14. Z drugiej strony humani�ci krytykuj¹c zako-
dowany sposób widzenia �wiata z trudem akceptuj¹ industrializacjê nauki i nauczania. Kom-
putery przedstawiaj¹ jako urz¹dzenia bezpo�rednio zagra¿aj¹ce zdrowiu psychicznemu cz³o-
wieka, które naruszaj¹ jego podmiotowo�æ. Powszechnie funkcjonuje stereotyp wykorzy-
stania komputera do gier brutalnie i p³ytko edukuj¹cych cz³owieka. W rzeczywisto�ci spe³-
nia on bardzo wa¿ne zadanie, jest po�rednikiem w przekazywaniu wiedzy pomiêdzy studen-
tem i nauczycielem. Komputer mo¿e byæ u¿yty jako inteligentny terminal du¿ej sieci po³¹-
czonych ze sob¹ zbiorów danych. Powstaj¹ nieznane dot¹d mo¿liwo�ci komunikacyjne �
przekazywanie danych na odleg³o�æ, organizowanie abstrakcyjnej rzeczywisto�ci, opero-
wanie zbiorami danych, w istocie nieznanego pochodzenia, w których nadawca kryje siê
pod fikcyjn¹ nazw¹. Niekontrolowany dostêp do informacji mo¿e zagroziæ moralnemu roz-
wojowi m³odzie¿y. Problemem jest te¿ ³atwy dostêp do pornografii poprzez sieæ interneto-
w¹, gdy¿ istnieje opozycja wobec stosowania cenzury w internecie. St¹d jest to problem
rodziców i nauczycieli. Wymaga on blisko�ci i zainteresowania tym, co robi m³odzie¿ oraz
kierowanie jej zainteresowañ na fascynuj¹ce warto�ciowe tematy. Anonimowo�æ, zachowa-
nia nieetyczne, przestêpczo�æ komputerowa przy komputerze i w sieci, czêsto powoduj¹ te¿
analogiczne zachowania m³odzie¿y. Krytycy wyra¿aj¹ lêki i obawy, przestrzegaj¹c przed
niekorzystnymi skutkami spo³ecznymi, jakie nie�æ mo¿e informacyjna supersieæ, osaczaj¹-
ca m³odego cz³owieka i odbieraj¹ca mu prywatno�æ, wolno�æ, a mo¿e te¿ �wiadomo�æ. Prze-
strogi dotycz¹ te¿ problemu ochrony danych w internecie, który pojawi³ siê wraz z zaistnie-
niem tej sieci. Trzeba wiedzieæ jednak i uczulaæ na to m³odzie¿, ¿e m³ody, inteligentny i
anonimowy u¿ytkownik sieci mo¿e byæ niebezpiecznym przestêpc¹ sieciowym.

ZAKOÑCZENIE

Techniki komputerowe s¹ tak¹ form¹ przekazu wiedzy, której nic nie zast¹pi, gdy¿ ¿ad-
na inna z dostêpnych technik nie ³¹czy w sobie tak harmonijnie mo¿liwo�ci informowania i
prezentowania. Niezale¿nie wiêc od omówionych oraz innych nie zaobserwowanych dot¹d
zagro¿eñ trzeba uznaæ, ¿e wykorzystanie technik komputerowych w edukacji staje siê ko-
nieczno�ci¹. Nale¿y zatem podj¹æ lub zintensyfikowaæ dzia³ania u�wiadamiaj¹ce, ograni-
czaj¹ce lub likwiduj¹ce powy¿sze zagro¿enia.

Podziêkowanie: Pracê wykonano w ramach projektu badawczego finansowanego przez Politechnikê Po-
znañsk¹ (TB-62-176/03/DS).
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ZWI¥ZEK TELEWIZJI Z AGRESJ¥

Agresji mo¿na siê wyuczyæ nawet poprzez niewielkie uczestniczenie w niej lub te¿ jej
obserwowanie. We wspó³czesnych spo³eczeñstwach niezwykle istotn¹ rolê w procesie uczenia
siê agresji odgrywaj¹ media � w tym telewizja. Badania prowadzone w ró¿nych krajach
dowiod³y, ¿e ogl¹danie scen gwa³tu i agresji na ekranie ma �cis³y zwi¹zek zarówno z ten-
dencj¹ do dzia³añ agresywnych, jak i akceptowaniem agresji. Telewizja nie tylko dostarcza
gotowych modeli zachowania agresywnego, ale jest tak¿e �ród³em sygna³ów wywo³aw-
czych agresji. Przyk³adem takich bod�ców mo¿e byæ broñ i inne akcesoria u¿ywane w wal-
ce. Liczne filmy eksponuj¹ce przemoc i gwa³t oraz dyskusje emitowane w mass-mediach
nastawione na stosowanie wszelkiego rodzaju chwytów s³ownych, demaskuj¹cych i maj¹-
cych pokonaæ przeciwnika politycznego, dostarczaj¹ m³odemu pokoleniu negatywnych
wzorów agresji, przemocy i nietolerancji1.

W rezultacie nak³adania siê na siebie licznych przyczyn m³odzie¿ cechuje coraz czê-
�ciej anomia spo³eczna, tj. niemo¿no�æ odró¿nienia dobra od z³a, a dzieciêca widownia mo¿e
³atwo idealizowaæ i na�ladowaæ zachowania postaci telewizyjnych.

Ustawa o Radiofonii i Telewizji (Rozdz. III, Art. 18,3) przewiduje, ¿e audycje, które
mog¹ zagra¿aæ psychicznemu, uczuciowemu lub fizycznemu rozwojowi dzieci i m³odzie¿y,
nie mog¹ byæ rozpowszechniane miêdzy godzin¹ 6.00 a 23.00. Jak podaje �Der Spiegel�
dzieci w ci¹gu pierwszych 12 lat ¿ycia ogl¹daj¹ 14.000 przypadków �mierci na ekranie. W
Szwecji przez 10 lat nauki m³odzie¿ spêdza wiêcej godzin przed telewizorem (18.000 godz.),
ni¿ w szkole (15.000). Dla porównania dzieci amerykañskie zanim ukoñcz¹ 15 rok ¿ycia,
obejrz¹ oko³o 17.000 morderstw2. Szczególnie gro�ne staje siê oddzia³ywanie telewizyj-
nych scen przemocy i okrucieñstwa na zachowanie dzieci:

�Jeste�my przekonani, i¿ ci¹g³e karmienie widzów przyk³adami zachowañ agresywnych ma szkodli-
wy wp³yw na ludzki charakter i postawê. Przemoc w telewizji zachêca do agresywnych form zachowania,
zaszczepia warto�ci, które z punktu widzenia moralnego i spo³ecznego s¹ nie do przyjêcia w ¿yciu codzien-
nym cywilizowanych spo³eczeñstw�

� twierdz¹ badacze z ca³ego �wiata3. Psycholodzy amerykañscy zajmuj¹cy siê anali-
z¹ spo³ecznych czynników rozwoju osobowo�ci dokonali odkrycia, ¿e dzieci ucz¹ siê

1 J.  K u � m a,  Agresja i przemoc w�ród m³odzie¿y, [w:] Agresja i przemoc we wspó³czesnym �wiece, red.
J. Ku�ma, Z. Szarota, Kraków 1998, s. 105.

2 M.  W o ³ k o w y c k a,  Kana³ �mierci, �Polityka� 1994, nr 27, s. 10.
3 J.  P u t k o w s k a,  Sceny przemocy w telewizji a agresywno�æ odbiorców, �Przekazy i Opinie� 1980,

nr 2, s. 194.
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zachowywaæ obserwuj¹c innych. Stwierdzenie to obejmuje nie tylko wzory spo³eczne
w postaci ¿ywych osób, ale równie¿ modele fikcyjne � postaci bohaterów z filmu i tele-
wizji4. Dzieci ch³on¹ z zaciekawieniem wszystko, co jest prezentowane na ekranie, czêsto
na�laduj¹ lub identyfikuj¹ siê z negatywnymi postaciami filmowymi. Przemoc, od pocz¹tku
powstania telewizji jest przedmiotem zainteresowañ wielu badaczy analizuj¹cych przyczy-
ny i mechanizmy oddzia³ywania tego typu scen na odbiorcê. Znane s¹ tu dwa stanowiska: 1)
twierdzi siê, ¿e przemoc telewizyjna pozostaje w �cis³ym zwi¹zku z agresj¹ dziecka, odwo-
³uj¹c siê do teorii uczenia; 2) przyjmuj¹c za punkt wyj�cia teoriê odreagowania Freuda upa-
truje siê w filmach o tej tematyce zastêpcze uwalnianie siê agresji5.

 Badania nad przenoszeniem siê agresji z ekranu na realne sytuacje wskazuj¹, ¿e zacho-
wania agresywne, a nawet okrucieñstwo mo¿na wywo³aæ u osoby, która nie ma podstaw
czuæ siê skrzywdzona, a mia³a tylko okazjê obserwowaæ zachowania agresywne. Wyniki
tych badañ wskazuj¹, ¿e: a) ogl¹danie przemocy, agresji na filmie wywo³uje reakcje agresywne
u widzów; b) obraz bólu, krwi, cierpieñ ofiary równie skutecznie, jak widok samego agre-
sywnego zachowania pobudza do agresji; c) przygl¹danie siê przemocy prowokuje do za-
chowania agresywnego bardziej ni¿ doznanie obrazy osobistej6.

Przyswajanie przez dziecko wzorów agresywnego zachowania u³atwia sposób, w jaki
pokazywana jest w telewizji agresja, a wiêc wtedy, gdy: 1) przynosi satysfakcjê, nagrodê lub
nie jest karana; 2) jest demonstrowana przez atrakcyjn¹ osobê, z któr¹ ³atwo siê widzowi
uto¿samiæ; 3) jest dokonywana jednocze�nie przez wiele osób; 4) jest usprawiedliwiona
wy¿szymi racjami moralnymi lub spo³ecznymi; 5) jest przedstawiona jako aprobowana spo-
³ecznie; 6) jest przedstawiona w sposób realistyczny; 7) nie widaæ skutków negatywnych
agresji; 8) agresor wykazuje symptomy emocjonalnego napiêcia, które znikaj¹ po zachowa-
niu agresywnym; 9) widaæ wiele bod�ców skojarzonych z agresj¹, np. broñ, nó¿7.

 Zaznaczyæ trzeba, ¿e przemoc i okrucieñstwo prezentowane s¹ nie tylko w programach
czy filmach dla doros³ych, nadawanych w pó�nych godzinach wieczornych. Równie¿ progra-
my emitowane w czasie przed- i popo³udniowym zawieraj¹ ogromny ³adunek agresji, s¹ to
zarówno seriale sensacyjne, kryminalne, filmy dokumentalne, programy informacyjne, baj-
ki i seriale animowane dla dzieci. Podjêty problem obrazuje wypowied� jednego z rodziców:

�w dobranocce � dobry bohater usi³uje przeciwdzia³aæ z³u. Walka toczy siê na ziemi i w powietrzu.
Trup �ciele siê gêsto. Przeciwnicy spadaj¹ z wielkiej wysoko�ci, wybijaj¹c w ziemi dziury, odbieraj¹ i zadaj¹
ciosy twardymi narzêdziami. Po ka¿dym takim ciosie wstaj¹ i... nic im nie jest. I co z tego wynika? A to,
¿e najbardziej nawet wyrafinowane okrucieñstwo nie przynosi szkód ofiarom. Bij mocniej, nic nie boli�8.

AGRESJA W OGÓLNODOSTÊPNYCH PROGRAMACH TELEWIZYJNYCH
(KOMUNIKAT Z BADAÑ)

W podjêtych badaniach w okresie od grudnia 2001 do marca 2002 dokonano diagnozy
240 programów telewizyjnych (Programu 1 i Polsatu). Badania objê³y po 15 bajek, progra-
mów dla dzieci i m³odzie¿y, seriali przygodowo-fantastycznych, seriali komediowych, se-
riali sensacyjnych, kryminalnych, serii obyczajowych, programów informacyjnych � maga-
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4 T.  B a c h - O l a s i k,  Oddzia³ywanie telewizji na zachowanie agresywne dzieci i m³odzie¿y, �Problemy
Opiekuñczo-Wychowawcze� 1993, nr 2, s. 56-59.

5 J.  I z d e b s k a,  Rodzina, dziecko, telewizja, Bia³ystok 2001, s. 226.
6 T.  B a c h - O l a s i k,  Oddzia³ywanie telewizji na zachowanie..., s. 58.
7 J.  I z d e b s k a,  Rodzina, dziecko, telewizja..., s. 229.
8 J.  K i r w i l,  Kablowane dzieci, �Polityka� 1994, nr 27, s. 9.
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zynów i reklam emitowanych w obu programach do godziny 20.00. Celem badañ by³o wska-
zanie, ¿e programy te s¹ równie gro�nym no�nikiem agresji, jak i te dla doros³ych, które
dzieciom s¹ zakazane ustawowo. Nale¿y podkre�liæ, ¿e analizowano programy dwóch ogól-
nodostêpnych kana³ów, które ka¿da przeciêtna rodzina powinna posiadaæ9.

W wyniku przeprowadzonych badañ stwierdzono, i¿ w Programie 1 (na zaobserwowa-
nych ogó³em 929 aktów agresji) z najwiêksz¹ czêstotliwo�ci¹ wystêpuje agresja fizyczna �
stanowi 69,75%, przewa¿a nad agresj¹ werbaln¹, stanowi¹c¹ 30,25% w ogólnej skali pre-
zentowanej agresji. Agresja aspo³eczna bezpo�rednia stanowi 87,30% wszystkich aktów
agresji emitowanych w tej stacji, agresja aspo³eczna przemieszczona � 6,89%, natomiast
agresji prospo³ecznej zaobserwowano tylko 5,81%. Bior¹c pod uwagê �ród³a powstawania
agresji przewa¿a agresja reaktywno-emocjonalna � 38,43% nad agresj¹ spontaniczn¹ �
37,35% i agresj¹ instrumentaln¹ � 24,22%. Zachowania innych osób wywo³uj¹ agresjê w
78,96%, wypowiedzi innych powoduj¹ 19,14% aktów agresji, a w³asne trudno�ci i niepo-
wodzenia w dzia³aniu tylko 1,90%.

W Polsacie (na zaobserwowanych 1853 akty agresji) równie¿ z najwiêksz¹ czêstotliwo-
�ci¹ wystêpuje agresja fizyczna � 73,50%, przewa¿aj¹c nad agresj¹ werbaln¹ � 26,50%.
Agresja aspo³eczna bezpo�rednia stanowi 90,07% wszystkich aktów agresji emitowanych
przez tê stacjê. Agresja aspo³eczna przemieszczona � 5,88%, natomiast agresji prospo³ecz-
nej jest tylko 4,05%. Bior¹c pod uwagê �ród³a powstania agresji przewa¿a agresja sponta-
niczna � 54,13% nad agresj¹ reaktywno-emocjonaln¹ � 25,58% i agresj¹ instrumentaln¹ �
20,29%. Zachowania innych osób wywo³uj¹ agresjê w 82,81%. Wypowiedzi innych powo-
duj¹ 16,32% aktów agresji, a w³asne trudno�ci i niepowodzenia w dzia³aniu tylko 0,87%.
Ciekawy jest równie¿ ca³o�ciowy obraz czêstotliwo�ci wystêpowania aktów agresji w po-
szczególnych programach emitowanych przez dan¹ stacjê. W Programie 1 najwiêcej, bo a¿
21% agresji nios¹ ze sob¹ programy informacyjne, o 3% procent ustêpuj¹ im seriale sensa-
cyjne � kryminalne, natomiast na trzecim miejscu plasuj¹ siê bajki oraz seriale przygodowe
fantastyczne. Spo�ród programów emitowanych przez stacjê �1� najbardziej wysycone agresj¹
s¹ równie¿ programy dokumentalne i magazyny, najmniejszym za� no�nikiem agresji w �1�
s¹ programy dla dzieci i m³odzie¿y.

Reasumuj¹c wiêkszym no�nikiem agresji jest stacja Polsat. Programy prezentowane przez
t¹ stacjê s¹ ¿ywsze, ciekawsze z punktu widzenia dziecka, modne w�ród rówie�ników. Naj-
czê�ciej wystêpuje tutaj agresja fizyczna, o ponad po³owê rzadziej prezentowana jest agre-
sja werbalna. �rednio na dwa obejrzane akty agresji fizycznej dziecko us³yszy jeden atak
s³owny, obejrzy przy tym wiele agresji aspo³ecznej, niczym nieusprawiedliwionej, co zwiêk-
szy w �wiadomo�ci dziecka przekonanie o legalno�ci takiego postêpowania. Ponadto obej-
rzy akty agresji przemieszczonej, co pozwoli mu na wyja�nienie i usprawiedliwienie koniecz-
no�ci wy³adowania agresji na czym� lub na kim�. Widziane akty agresji reaktywno-emocjo-
nalnej i spontanicznej pozwol¹ m³odemu odbiorcy s¹dziæ, ¿e ma prawo na niezaspokojenie
swoich potrzeb reagowaæ emocjonalnie � agresywnie, a tak¿e ma prawo czerpaæ satysfakcjê
ze znêcania siê lub niszczenia. Dzieci obejrz¹ tak¿e wiele zachowañ bêd¹cych wzorami
stymuluj¹cymi agresjê.

Jak wspomniano, w Programie 1 najwiêcej agresji nios¹ ze sob¹ programy informacyj-
ne i magazyny. Za ich spraw¹ �wiat jawi siê dziecku jako miejsce pe³ne przemocy, wojen,
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9 Prezentowane dane empiryczne pochodz¹ z niepublikowanej wyró¿nionej pracy magisterskiej napisanej
przez R.  S ³ a b y,  Programy telewizyjne a obszary wyzwalanej agresji, U� Cieszyn 2002 pod kierunkiem A.
Górniok-Naglik.
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okrucieñstwa i rozlewu krwi. Porównawszy to z ogl¹danymi czêsto serialami sensacyjnymi
i kryminalnymi, dojd¹ do wniosku, ¿e ca³y czas trzeba siê broniæ i to najlepiej okazuj¹c
agresjê. Pocieszaj¹ce mo¿e byæ tylko to, ¿e omawiane programy nie s¹ na li�cie ulubionych
programów dzieciêcych, choæ ogl¹dane s¹ czêsto, choæby dla zabicia czasu. Z programów
nadawanych przez Polsat najbardziej wysycone zachowaniami agresywnymi s¹ bajki. Pod
wzglêdem okrucieñstwa i przemocy czêsto przewy¿szaj¹ inne emisje. Agresja w bajkach
jest problemem powa¿nym, poniewa¿ to z nich dzieci czerpi¹ najwiêcej wzorów i s¹ one
ulubionym programem. W bajkach emitowanych przez Polsat w ci¹gu 30 minut dziecko
styka siê z oko³o 80 aktami agresji, czyli �rednio ponad 2 aktami agresji na minutê. Warto
równie¿ podkre�liæ, i¿ w Programie 1 w ci¹gu 30 minut w najbardziej agresjono�nym pro-
gramie dokumentalnym b¹d�, magazynie dziecko bombardowane jest oko³o 50 aktami agresji,
czyli �rednio ponad 1 aktem agresji na minutê. Nie jest mo¿liwe, ¿eby takie oddzia³ywanie
pozosta³o bez wp³ywu na dalsze postêpowanie dziecka i nie wywo³a³o w nim agresji czy
choæby znieczulenia na ni¹.

 Z³o¿ono�æ problemu potêguj¹ �rodki realizacyjne zastosowane w programach, bêd¹ce
czynnikiem wzmacniaj¹cym agresjê. Nale¿¹ do nich: a) wizerunek postaci � postaæ szkarad-
na, wystêpuj¹ca czêsto w reklamach i w niektórych filmach; b) warstwa d�wiêkowa � muzy-
ka i inne d�wiêki o ostrym nasileniu, wystêpuj¹ w niektórych programach informacyjnych,
magazynach oraz w reklamach filmów; c) kolorystyka o ostrym nasileniu wystêpuje rów-
nie¿ czêsto w niektórych programach. To najczê�ciej stosowane �rodki realizacyjne w pro-
gramach jedynki. Za� w programach Polsatu szkaradny wizerunek postaci wystêpuje we
wszystkich analizowanych bajkach oraz wielu serialach przygodowych, fantastycznych, a
tak¿e czêsto w reklamach. Równie¿ muzyka i inne d�wiêki (wrzaski) o ostrym nasileniu
wystêpuj¹ zawsze w bajkach, niektórych serialach przygodowych/fantastycznych, w rekla-
mach, a tak¿e spotyka siê je czêsto w emitowanych przez Polsat serialach sensacyjnych,
kryminalnych. Niew³a�ciwa kolorystyka, o zbyt ostrym natê¿eniu to równie¿ sta³y element
bajek emitowanych przez Polsat, co potêgowane jest dodatkowo ogromn¹ szybko�ci¹ i zmien-
no�ci¹ prezentowanych obrazów.

OBSZARY ZACHOWAÑ AGRESYWNYCH WYZWALANE U DZIECKA
PRZEZ OGÓLNODOSTÊPNE PROGRAMY TV

 Przeprowadzane badania doprowadzi³y do stwierdzenia, i¿ programy telewizyjne sty-
muluj¹ zachowania agresywne w kierunku: 1) agresji fizycznej i s³ownej � ogl¹daj¹c pro-
gramy telewizyjne dziecko nauczy siê zw³aszcza: uderzania, kopania, duszenia, szarpania,
popychania, przewracania, uderzania przedmiotami, rzucenia nimi w kogo�, bójek, niszcze-
nia, demonstrowania z³o�ci, krzyku i k³ótni oraz wyzwisk typu: je³opie, megadurniu, krety-
nie, frajerze, idioto, grubasie, a tak¿e zachêt do agresji typu: dobij go, przy³ó¿ mu, zabij go,
za³atw go, le¿¹cego siê nie kopie � le¿¹cego siê dobija, ³¹cznie z aktami gro¿enia broni¹; 2)
agresji aspo³ecznej bezpo�redniej i przemieszczonej � dziecko uczy siê agresji skierowa-
nej zarówno na dzieci, jak i na doros³ych, na ludzi s³abych, starych, kalekich, na ro�liny, na
zwierzêta, na grupê, do której siê nale¿y, jak i na grupê osób nieznanych, wreszcie ataku
grupowego tak na osoby samotne, jak i na inne grupy; 3) agresji spontanicznej, reaktyw-
no-emocjonalnej oraz instrumentalnej � dziecko nauczy siê agresji dla samej agresji, re-
agowania agresj¹ na impulsy emocjonalne, wreszcie demonstrowania agresji po to, by co�
uzyskaæ; 4) ponadto programy telewizyjne pobudzaj¹ do: zachowañ przeszkadzaj¹cych,
gorszego traktowania, oszukiwana, niedotrzymywania s³owa, przedrze�niania, robie-
nia na z³o�æ.

PROGRAMY TELEWIZYJNE A OBSZARY WYZWALANEJ AGRESJI � ALINA GÓRNIOK-NAGLIK
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 W kontek�cie prezentowanych rozwa¿añ trudno mówiæ o �wietlanej wizji edukacji ju-
tra w sytuacji, kiedy na ow¹ edukacjê osoby odpowiedzialne za jej kszta³towanie nie maj¹
bezpo�redniego wp³ywu. Mowa tutaj o nauczycielach, a tak¿e rodzicach, których rola mo¿e
sprowadzaæ siê tylko do ograniczania kontaktów dziecka z telewizj¹ i starannego doboru
tre�ci podsuwanych dziecku, a tak¿e rozbudzania w nim innych ciekawszych form spêdza-
nia czasu wolnego.
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POSTAWY NAUCZYCIELI WOBEC SZKOLNEGO Z£A

 Szkolne z³o jest tym, co pozostaje w sprzeczno�ci z przyjêtymi w szkole normami, jak:
�trudno�ci wychowawcze� sprawiane przez uczniów, przemoc, zak³ócone relacje w gronie
pedagogicznym, wszelkie przejawy wzajemnego nieposzanowania w�ród szkolnej spo³ecz-
no�ci1. Choæ owo z³o jest niepo¿¹dane i nie powinno istnieæ, jednak czêsto pojawia siê i
stanowi nieod³¹czny element ¿ycia szko³y, zak³ócaj¹c relacje miêdzy nauczycielami i ucznia-
mi, zmuszaj¹c pedagogów do podejmowania trudnych decyzji. Ci � zazwyczaj � w pierw-
szym odruchu, pragn¹ mu siê przeciwstawiæ, lecz wkrótce okazuje siê, i¿ chcieliby zrobiæ
znacznie wiêcej, ni¿ mog¹. Mimo posiadanego przygotowania zawodowego nie potrafi¹
rozwi¹zywaæ problemów szkolnych a w codziennej pracy z uczniami najczê�ciej wybieraj¹
kompromis miêdzy wymogami dobra a konieczno�ciami ¿ycia i przyjmuj¹ jedn¹ z nastêpu-
j¹cych postaw:

1. zachowuj¹ wobec z³a bezradno�æ, �odwracaj¹ od niego wzrok�,
2. podejmuj¹ walkê ze z³em,
3. akceptuj¹ wystêpuj¹ce w szko³ach z³o, �oswajaj¹ je�, usi³uj¹ zrelatywizowaæ.

1. �ODWRACANIE WZROKU� OD SZKOLNEGO Z£A

Pedagog, bezradny wobec szkolnego z³a, mo¿e zachowaæ nieprzytomno�æ, obojêtno�æ,
bierno�æ lub poczucie niewinno�ci.

Sw¹ nieprzytomno�æ, jako celowe niedostrzeganie tego, co móg³by zobaczyæ, gdyby
zaryzykowa³ szersze otwarcie oczu2, wyra¿a w stwierdzeniu: �Nie wiedzia³em�. Jego posta-
wê charakteryzuje b¹d� niezauwa¿anie szkolnych problemów, b¹d� spychanie ich w g³¹b
pod�wiadomo�ci i oszukiwanie siê, ¿e kwestii trudnych do rozstrzygniêcia nie ma (choæ
przyjêcie przez nauczyciela takiej postawy ani nie rozwi¹zuje narastaj¹cych problemów
uczniów, ani ich nie usuwa). Za spraw¹ nieprzytomno�ci niektórzy nauczyciele oraz dyrek-
torzy szkó³ unikaj¹ rozmów na trudne tematy i nie dopuszczaj¹ do swojej �wiadomo�ci
my�li, ¿e w ich placówkach szerzy siê np. narkomania. Zgodnie twierdz¹, i¿ nie s¹ �wiadomi
drugiego ¿ycia szko³y. Nie wiedz¹, bo nie chc¹ wiedzieæ.

Obojêtno�æ nauczyciel okazuje kiedy mówi: �Co mnie to obchodzi?� lub �Nie czujê siê
odpowiedzialny za to, co siê wydarzy³o�. W odniesieniu do pokrzywdzonego stwierdza:
�To on jest sam sobie winien�, sugeruj¹c w ten sposób, ¿e to on prowokowa³, zachêca³ i

1 Ma³y s³ownik etyczny (red. S. Jedynak), Bydgoszcz 1999, Wydawnictwo Branta, s. 293-294; G.  D u r o-
z o i,  A.  R o u s s e l,  Filozofia. S³ownik, Warszawa1997, WSiP, s. 316.

2 J.  F i l e k,  Filozofia jako etyka, Kraków 2001, Wydawnictwo Znak, s. 163.
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kusi³, a powinien inaczej. Obwinianie drugiego jest jedn¹ z form samoobrony, która bywa
podejmowana wobec cz³owieka, za którego ponosi siê odpowiedzialno�æ.

Obojêtno�æ zachowa³ nauczyciel, który podczas dy¿uru na przerwie zauwa¿y³ p³acz¹-
cego ucznia czwartej klasy. Kiedy dowiedzia³ siê, ¿e ukradziono mu pieni¹dze, zapyta³ � A
po co je przynosi³e� do szko³y? Sam sobie jeste� winien. Po co kusi³e� licho? � i sprawê uzna³
za zamkniêt¹. Wobec powtarzaj¹cej siê nauczycielskiej obojêtno�ci i nieskuteczno�ci, starsi
uczniowie nie przychodz¹ do nich ze swoimi problemami. Rozwi¹zuj¹ je sami lub z pomoc¹
kolegów.

Bierno�æ jest usprawiedliwiana bezsilno�ci¹ nauczyciela, który dostrzega z³o, nie za-
chowuje siê obojêtnie, lecz mimo to pozostaje bierny3. S¹ dwa usprawiedliwienia bierno�ci.

Pierwsze, zawiera siê w pytaniu: �A có¿ ja mogê?�, za którym postêpuje odpowied�: �Ja
nic nie mogê, to nic nie zmieni�, która odzwierciedla przekonanie, ¿e zmierzenie siê ze
szkolnym z³em i tak bêdzie nieskuteczne.

Gdy uczniowie stosuj¹ przemoc wobec siebie nawzajem, niejeden nauczyciel pyta: � A
có¿ ja mogê wobec postêpuj¹cej brutalizacji ¿ycia szkolnego?� Czy¿by oznacza³o to, ¿e
aprobuje owo z³o? Je¿eli za� nie, to dlaczego sw¹ dezaprobatê ukrywa?4.

Drugim usprawiedliwieniem bierno�ci jest niczym nie uzasadniona wiara w to, ¿e �spra-
wiedliwo�ci i tak stanie siê zado�æ�, ¿e �kto�� trudn¹ sprawê rozpatrzy, bezstronnie os¹dzi,
winowajców ukarze a poszkodowanym wyrówna krzywdy. Nic wiêc tu po nauczycielu, bo
zast¹pi go kto� (kto?) inny, mo¿e bardziej kompetentny i wtedy (kiedy?) ukarze sprawców z³a.

Bierno�æ wobec przemocy w szkole powoduje, ¿e nastêpuje jej eskalacja, ¿e bywa sto-
sowana równie¿ wobec pedagogów (pobicia, zastraszenia).

Poczuciu niewinno�ci towarzyszy przekonanie nauczyciela o braku jakiejkolwiek winy
z jego strony, wynikaj¹ce z faktu nieuczestniczenia bezpo�rednio w incydencie, a jedynie
przygl¹daniu mu siê z boku i twierdzeniu: �To przecie¿ nie ja�. Jednakowo¿ ten brak winy
jest samooszukiwaniem siê, a nieuczestniczenie w z³u � z³udzeniem. Trudno bowiem same-
go siebie oszukaæ i wmówiæ sobie, ¿e nic siê nie sta³o, skoro siê sta³o. Nawet, gdyby uda³o
siê przekonaæ o tym ró¿nych ludzi dooko³a, wyrzuty w³asnego sumienia nie³atwo jest zag³u-
szyæ5.

Równie¿ pozbycie siê �trzecich oczu� �wiadka, czyli osób, które widzia³y z³o i biern¹
postawê nauczyciela wobec niego, nie zmieni zaistnia³ego zdarzenia, nie wyma¿e go z pa-
miêci. Oka¿e siê tylko prób¹ oszukania samego siebie.

2. PODJÊCIE WALKI ZE SZKOLNYM Z£EM

Zmierzenie siê przez nauczycieli ze szkolnym z³em wymaga spe³nienia kilku warun-
ków:

 � rozeznania, co w zaistnia³ej sytuacji jest dobre, a co z³e i dokonania wyboru najlep-
szego rozwi¹zania

 � posiadania �wiadomo�ci w³asnej si³y, w³asnej zdatno�ci do podjêcia walki ze z³em
oraz okazania siê w tym dzia³aniu kompetentnym

 � trafnego doboru �rodków do podjêcia skutecznej walki z szkolnym z³em
 � nie ograniczania swego dzia³ania do samego tylko mówienia (choæ bez sztuki mówie-

nia do�æ trudno wyobraziæ sobie praktyczne formy wychowawczego przekazu warto�ci6),
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3 Tam¿e, s. 164.
4 Tam¿e, s. 165.
5 J.  T i s c h n e r,  A.  K ³ o c z o w s ki,  Wobec warto�ci, Poznañ 2001, Wydawnictwo �W drodze�, s. 70.
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lecz podejmowanie dzia³ania w nadarzaj¹cych siê sytuacjach ¿yciowych, w odpowiednich
zdarzeniach, faktach i czynach7.

Podjêcie walki z przejawami szkolnego z³a mo¿e odbywaæ siê na kilka sposobów: przez
dezaprobatê, przez protest wobec dziej¹cego siê z³a lub przez czynne wystêpowanie prze-
ciw z³u (nawet temu niezauwa¿alnemu, które przejawia siê w drobnych incydentach).

Tak wiêc pierwszym krokiem w walce nauczyciela ze z³em jest objawienie swej dez-
aprobaty. Czyni¹cy z³o uczniowie powinni wiedzieæ o jego braku przyzwolenia i przyganie
ich z³oczynienia. Udawanie, i¿ tak nie uwa¿a, zapocz¹tkuje jego moralne samoniszczenie
siê.

O krok dalej ni¿ wyra¿aj¹cy dezaprobatê pójdzie ten, kto potrafi zaprotestowaæ wobec
dziej¹cego siê z³a.

Najdalej posunie siê nauczyciel, który czynnie przeciwko z³u wyst¹pi8.
Czynn¹ (nie ograniczon¹ do s³ów) walkê ze z³em postanowili podj¹æ nauczyciele gim-

nazjum9 znajduj¹cego siê w ma³ej miejscowo�ci po³o¿onej z dala od wiêkszych miast. Ich
dzia³ania poprzedzi³y badania ankietowe, w których pytali uczniów czy w swojej szkole
czuj¹ siê bezpiecznie oraz co ich niepokoi w zachowaniu kolegów. Badania ujawni³y wystê-
powanie kilku rodzajów problemów wychowawczych: przemocy, u¿ywania narkotyków i
�rodków dopinguj¹cych oraz istnienie rozwarstwienia spo³ecznego.

Przemoc
Do�wiadczy³a jej 1/3 uczniów � najczê�ciej by³y to: gro¿enia, pobicia, wymuszenia,

rzadziej brutalne znêcanie siê nad koleg¹, prze�ladowania. Pozostali uczniowie byli �wiad-
kami przemocy, jednak tylko co pi¹ty spo�ród nich powiedzia³ o tym komu� z doros³ych �
g³ównie rodzicom, a nie nauczycielom, bo ci � zdaniem uczniów � �nie s¹ po to, aby siê z
nim przyja�niæ, a tym bardziej im ufaæ�. Wielu ankietowanych nie przyzna³o siê do tego, ¿e
do�wiadczyli przemocy, powo³uj¹c siê na solidarno�æ z rówie�nikami, którzy mogliby mieæ
jakie� nieprzyjemno�ci lub w obawie przed represjami kolegów.

Narkotyki, �rodki dopinguj¹ce
Mimo tego, ¿e szko³a jest po³o¿ona z dala od du¿ych o�rodków miejskich, nie omin¹³ jej

i ten problem. Skali samej narkomanii nie uda³o siê okre�liæ. Zdaniem ankietowanych uczniów
dostêp do narkotyków jest ³atwy (za wyj¹tkiem drogich, jak heroina). Pisali: �Wystarczy
jeden telefon i masz, co chcesz�. Wiêkszo�æ nie zna³a ¿adnych form wali z narkomani¹.
Nieliczni wiedzieli, ¿e pomocy szuka siê w Monarze lub jakiej� innej instytucji, której na-
zwy jednak nie potrafili podaæ. Jako ujemny skutek u¿ywania narkotyków, wymieniali g³ów-
nie uzale¿nienie. Lecz obok tego wyliczali wiele skutków pozytywnych, jak: lepsze zapa-
miêtywanie, poczucie si³y, poprawa samopoczucia, ucieczka od problemów szkolnych i
domowych konfliktów w lepszy �wiat, bezsenno�æ pomagaj¹ca w nauce, zachowanie kon-
taktu z kolegami i dziêki temu niewykluczenie z grupy
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6 J.  H o m p l e w i c z,  Etyka pedagogiczna, Rzeszów 1996, Wydawnictwo Wy¿szej Szko³y Pedagogicz-
nej, s. 160.

7 W.  S t r ó ¿ e w s k i,  O wielko�ci, Kraków 2002, Wydawnictwo Znak, s. 161.
8 J.  F i l e k,  Filozofia jako etyka, Kraków 2001, Wydawnictwo Znak, s. 166-167.
9 Gimnazjum le¿y w miasteczku licz¹cym mieszkañców Ankietê rozdano 354 uczniom gimnazjum; poprawnie

wype³nionych wróci³o 228 (64,4%).
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Rozwarstwienie spo³eczne
Rozwarstwienie na zamo¿nych i ubogich mieszkañców miasteczka znalaz³o odzwier-

ciedlenie w rozbiciu m³odzie¿y na tê, pochodz¹c¹ z �lepszych� u tê wywodz¹c¹ siê z �gor-
szych� rodzin. Dziel¹ca grupy przepa�æ ekonomiczna i wzajemna nietolerancja s¹ �ród³em
narastaj¹cej niechêci oraz aktów agresji.

W wyniku przeprowadzonych badañ ankietowych nauczyciele z opisywanego gimna-
zjum szko³y postanowili:

 � bardziej zaanga¿owaæ siê we wspó³pracê ze �rodowiskiem rodzinnym
 � podnosiæ �wiadomo�æ m³odzie¿y
 � wyrabiaæ szacunek dla drugiej osoby, zaufanie do doros³ych
 � wpajaæ prze�wiadczenie o nieuchronno�ci kary � mniejszej czy wiêkszej � proporcjo-

nalnej do przewinienia.
Czy starczy im si³ i wytrwa³o�ci w realizacji tych zamierzeñ? Czy w swym dzia³aniu nie

ogranicz¹ siê do jednorazowej �akcji�? Czy podejmuj¹c walkê ze z³em, sami unikn¹ czynie-
nia z³a? Wszak walka z nim jest nie tylko trudna, ale i pe³na pu³apek.

Do podstêpów walki ze z³em zaliczyæ mo¿na:
 � skupianie uwagi tylko na ekstremalnych wyst¹pieniach z³a, a pomijanie drobnych

wykroczeñ;
 � �ubrudzenie siê� z³em, jako efekt podjêcia z nim walki, bowiem by by³a ona skutecz-

na � wymaga dotkniêcia go i zmierzenia siê z nim;
 � podejmowanie walki z przejawami szkolnego z³a, a zaniechanie poszukiwania i usu-

wania jego �róde³;
 � wiêksze prawdopodobieñstwo odniesienia sukcesu w walce ze z³em przez tych, któ-

rzy sami z³a do�wiadczyli, a wiêc doznali go w swym ¿yciu lub sami byli �li (�Kto sam
przeszed³ poprzez mroki upadku, ten lepiej potrafi zrozumieæ upadek innych�10), ni¿ przez
osoby, które nigdy z³a nie zazna³y;

 � w�ród �rodków wychowania stosowanie g³ównie nagród, kar i zakazów (w tym: wy-
stawianie uczniom oceny z zachowania �wiadcz¹cej o skuteczno�ci pracy wychowawczej
nauczycieli, o ich pora¿kach i sukcesach11).

3. ZAAKCEPTOWANIE SZKOLNEGO Z£A, JEGO �OSWOJENIE�, ZRELATYWIZOWANIE

Jeszcze inn¹ postaw¹ przyjmowan¹ przez nauczycieli wobec szkolnego z³a jest próba
jego zrelatywizowania, w praktyce sprowadzaj¹ca siê do niepodejmowania z nim walki i
pozostawiania bezkarnym. Taka postawa powoduje, ¿e szkolne z³o z czasem staje siê coraz
mniej szokuj¹cym, coraz bardziej oswaja ze sob¹. Stopniowo staje siê jak uporczywy ha³as,
który przestaje byæ s³yszalny. To oswojenie siê z dziej¹cym siê z³em przekszta³ca siê w
rodzaj jego biernej akceptacji, staje siê zara¿eniem �wystêpno�ci¹�, d¹¿eniem do jego zrela-
tywizowania oraz stêpieniem w³asnych moralnych oporów12.

Ów relatywizm postaw przejawianych przez nauczycieli wobec szkolnego z³a Bogu-
s³aw �liwerski13 okre�la jako toksyczny, gdy¿ polega na dwojakiego rodzaju uznaniu wzglêd-
no�ci praw moralnych:

IV. ZAGRO¯ENIA JAKO WYZNACZNIKI ZMIAN EDUKACYJNYCH

10 J.  T i s c h n e r, A.  K ³ o c z o w s k i,  Wobec warto�ci, Poznañ 2001, Wydawnictwo �W drodze�, s. 83.
11 Tam¿e, s. 147.
12 J.  F i l e k,  Filozofia jako etyka, Kraków 2001, Wydawnictwo Znak, s. 166.
13 B.  � l i w e r s k i,  Program wychowawczy szko³y, Warszawa 2001, WSiP, s. 44.
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 � po pierwsze � uznawaniu ich w zale¿no�ci od sytuacji i okoliczno�ci lub
 � po drugie � akceptowaniu ich, ale bez wdra¿ania w ¿ycie.

ZAKOÑCZENIE

Skoro niemo¿liwe jest ca³kowite usuniêcie z³a z ¿ycia szko³y, pozostaje albo podjêcie z
nim niekoñcz¹cej siê walki, albo �wiadome niedostrzeganie go, albo te¿ zaakceptowanie z³a
jako sta³ego elementu szkolnego ¿ycia i pod¹¿enie jedn¹ z mo¿liwych dróg: drog¹ refleksji,
drog¹ nadziei lub drog¹ wspólnoty14.

Droga refleksji uzmys³awia, i¿ wobec istniej¹cego w szko³ach z³a mo¿na podj¹æ próbê
zaakceptowania go i poszukania takiej perspektywy, z której uka¿e siê ono nie jako prze-
szkoda, ale jako droga.

Droga nadziei prowadzi przez pragnienie usprawiedliwienia szkolnego z³a, do jego zro-
zumienia i wreszcie zbudowania nadziei na przysz³e odrodzenie.

Droga wspólnoty to podzielenie siê z³em w obrêbie spo³eczno�ci szkolnej, lokalnej, to
jego wspólne prze¿ywanie i wspó³odczuwanie.

Dla dobra uczniów, droga dzia³ania i walki ze z³em prowadzonej przez nauczycieli �
choæ jest tylko jedn¹ mo¿liwych dróg wiod¹cych przez nie³atw¹ rzeczywisto�æ � okazuje siê
drog¹ konieczn¹.

POSTAWY NAUCZYCIELI WOBEC SZKOLNEGO Z£A � MARIA GROENWALD

14 E.  M u k o i d,  Filozofia z³a: Nabert, Marcel, Ricouer, Kraków 1999, Wydawnictwo Universitas,
s. 187-189.
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SZKO£A WOBEC ZAGRO¯ENIA DZIECKA KRZYWDZENIEM
W RODZINIE � WSPÓ£CZESNE OCZEKIWANIA I MO¯LIWO�CI

Czasy minimalizowania roli szko³y do uprawiania przez ni¹ jedynie obszaru dydaktycz-
nego, czyli zawê¿anie znaczenia szko³y do kszta³cenia i wyposa¿ania uczniów w wiedzê i
okre�lone umiejêtno�ci, mo¿na chyba z du¿ym przekonaniem, jak i nadziej¹, uznaæ za minione.
Dzisiaj ka¿dy odpowiedzialnie my�l¹cy pedagog � praktyk, czy teoretyk � postrzega szko³ê
jako instytucjê, która mo¿e i powinna podejmowaæ dzia³ania, os³abiaj¹ce, kompensuj¹ce
lub zapobiegaj¹ce wystêpowaniu ró¿norakich zagro¿eñ indywidualnych i spo³ecznych. Stop-
niowo, choæ nie bez oporu, �rodowiska szkolne uznaj¹ swoj¹ odpowiedzialno�æ i powinno�æ
w zakresie rozszerzania dzia³añ wychowawczych, profilaktycznych, terapeutycznych, inter-
wencyjnych, diagnostycznych, czy wrêcz resocjalizacyjnych. Jednym z przejawów zmiany
sposobu my�lenia o roli i powinno�ciach szko³y s¹ legislacyjne modyfikacje, dotycz¹ce funk-
cjonowania szkó³ i ich zadañ (np. zapisy w³¹czaj¹ce dzia³alno�æ profilaktyczn¹ w podstawo-
we zadania szko³y), ale widoczne te¿ w praktyce przemiany �wiadomo�ci samych nauczy-
cieli na temat swojej roli i zadañ (choæ w tym obszarze zmiany dokonuj¹ siê nieco wolniej).

W�ród zagro¿eñ, wobec których aktywno�æ szko³y jest wspó³cze�nie oczekiwana, po-
¿¹dana lub coraz wyra�niej postulowana, jako szczególny obszar ujawnia siê problem krzyw-
dzenia dziecka, czyli przemocy wobec dziecka w rodzinie. Jednocze�nie nale¿y od razu
zaznaczyæ, fakt wystêpowania szczególnych trudno�ci i barier, na jakie napotyka aktywizo-
wanie szko³y w dzia³aniach wobec tego zjawiska; trudno�ci zwi¹zanych z identyfikowa-
niem, reagowaniem i interweniowaniem wobec problemu. Bariery interwencji maj¹ zarów-
no spo³eczno-kulturow¹, emocjonaln¹, jak i diagnostyczn¹, czy proceduraln¹ naturê1. Du¿o
³atwiejszym typem dzia³añ dla nauczycieli i szkó³ wydaje siê byæ podejmowanie ogólnych
dzia³añ profilaktycznych, zapobiegaj¹cych pojawianiu siê lub nasilaniu zjawiska krzywdze-
nia dzieci. Jednak i w tym przypadku potrzebna jest gotowo�æ i chêæ nauczycieli, pedago-
gów, szkó³ do podejmowania odpowiednich dzia³añ, jak równie¿ ich wysi³ki, zmierzaj¹ce
do profesjonalizacji w tym zakresie.

Pod³o¿em wszelkiej aktywno�ci szko³y wobec problemu krzywdzenia dzieci w rodzi-
nach s¹ (powinny staæ siê) pewne za³o¿enia, maj¹ce charakter uzasadnienia konieczno�ci i
powinno�ci podejmowania dzia³añ przez szko³ê. Skrótowa w tym miejscu prezentacja eks-
ponuje kilka z nich2:

1 Zob. E.  J a r o s z,  Dom który krzywdzi, Katowice 2001, s. 95-99.
2 Porównaj filozoficzne za³o¿enia ochrony dziecka przed przemoc¹ prezentowane w D.  D e P a n f i l i s,

M. K.  S a l u s,  A Coordinated Response to Child Abuse and Neglect: A Basic Manual, U.S. Departament Of
Health and Human Sernice, National Center on Child abuse and Neglect, 1992; oraz uzasadnienia zaanga¿owa-
nia nauczycieli w interwencjê wobec krzywdzenia dzieci w rodzinie prezentowane przez C. C.  T o w e r,  The
Role of Educators In Prevention and Treatment of Child Abuse and Neglect, U.S. Departament Of Health and
Human Sernice, National Center on Child abuse and Neglect, 1992.
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I.
Dziecko jest osob¹ zale¿n¹ od innych, samo nie jest w stanie zadbaæ o siebie i broniæ siê

przed zagro¿eniami. Ró¿ne osoby doros³e maj¹ obowi¹zek troszczenia siê o jego dobro,
obowi¹zek wynikaj¹cy b¹d� z naturalnych wiêzi (rodzice), b¹d� z odpowiedzialno�ci zawo-
dowej opieki nad dzieckiem, czy wreszcie z zadañ ogólnej pieczy nad rozwojem i dobrosta-
nem jednostek. Je�li zagro¿enie dobra dziecka pochodzi od samych rodziców, je�li nie s¹
oni sami w stanie chroniæ je i dbaæ o jego bezpieczny rozwój, wówczas przyjêcie roli adwo-
katów i obroñców dziecka przez inne osoby doros³e i instytucje odpowiedzialne za jego
rozwój, staje siê swoistym imperatywem. Unikaln¹ w porównaniu z innymi doros³ymi po-
zycjê � jedyn¹ porównywaln¹ z pozycj¹ rodziców � zajmuj¹ w tym wzglêdzie szko³a i nauczy-
ciele, których odpowiedzialno�æ za dobro dziecka i dba³o�æ o jego rozwój wpisana jest w
obszar odpowiedzialno�ci zawodowej.

II.
Ogólne etyczne zasady wymagaj¹, by w sytuacjach gdy kto� doznaje krzywd, cierpienia

udzielaæ mu pomocy, staraæ siê ochroniæ go. Do�wiadczanie przemocy ze strony rodziców
przez dziecko jest przede wszystkim do�wiadczaniem przez niego krzywdy i cierpienia.
Powinno�æ reagowania na przypadki przemocy rodzinnej, interweniowania nauczycieli,
udzielania przez nich pomocy dziecku jest wiêc elementem ich ogólnej odpowiedzialno�ci
moralnej.

III.
Do�wiadczanie krzywdzenia przez dzieci powoduje wiele ró¿nych niekorzystnych na-

stêpstw w ich rozwoju. Mo¿e powodowaæ zaburzenia emocjonalne, cech osobowo�ci, obni-
¿anie mo¿liwo�ci edukacyjnych i poznawczych, zaburzenia adaptacji spo³ecznej, rozwój
stanów patologicznych, uszczerbki zdrowia i wiele innych3. Liczne te¿ doniesienia badaw-
cze wskazuj¹ na rozwój � w sensie bezpo�rednim, jak i w postaci odleg³ych skutków �
tendencji agresywnych i stosowania przemocy wobec innych, jako nastêpstwo do�wiadcza-
nia w dzieciñstwie przemocy w rodzinie. �wiadomo�æ tych nastêpstw i konieczno�æ re-
agowania na sytuacjê je wywo³uj¹ce, le¿y wiêc w obszarze odpowiedzialno�ci opiekuñczo-wy-
chowawczej nauczycieli za ogólny rozwój dziecka i dba³o�æ o w³a�ciwe warunki tego rozwoju.

IV.
Nauczyciele s¹ nie tylko cz³onkami, ale te¿ przedstawicielami spo³eczeñstwa, posiada-

j¹c w tej mierze symboliczne znaczenie i zadania. Modeluj¹ i przekazuj¹ kolejnym pokole-
niom podstawowe idee i warto�ci spo³eczne, ucz¹ zasad spo³ecznych, moralnych, praw oraz
odpowiedzialno�ci za innych. Kiedy dochodzi do przemocy i zaniedbywania dziecka, na-
uczyciele s¹ zobowi¹zani do praktycznego realizowania tego, czego ucz¹. W takiej perspek-
tywie, konieczno�æ reagowania, dzia³ania nauczycieli i udzielania pomocy w sytuacji prze-
mocy domowej mo¿na by okre�liæ mianem odpowiedzialno�ci edukacyjnej.

V.
Przemoc wobec dziecka stanowi ³amanie jego podstawowych praw, praw jednostki,

obywatela. Pañstwo, spo³eczeñstwo, realizuj¹c demokratyczne idee ochrony wszystkich
obywateli, wszystkich swoich cz³onków musi zadbaæ o protekcjê i ochronê praw dziecka -
tak¿e, je�li s¹ one nieprzestrzegane przez rodziców, bezpo�rednich opiekunów. Takie agen-
dy pañstwa, jak szko³y, nauczyciele ponosz¹ wiêc swoist¹ polityczn¹ odpowiedzialno�æ za
podejmowania dzia³añ chroni¹cych prawa obywatela � dziecka.
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3 W bogatej literaturze przedmiotu Czytelnik odnajdzie wiele informacji na temat badañ nad negatywnymi
konsekwencjami rozwojowymi doznawania przemocy przez dzieci ze strony rodziców.
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VI.
Wspó³czesne interpretacje na temat �róde³ i mechanizmów przemocy i zaniedbywania

dziecka w rodzinie wyra�nie podkre�laj¹ zwi¹zek wystêpowania zjawiska z funkcjonowa-
niem rodziny w pewnych warunkach spo³ecznych. Wiele zjawisk i ogólnych problemów
spo³ecznych: izolacja spo³eczna rodzin i ograniczenie nieformalnego wsparcia spo³ecznego
rodzin, bezrobocie, ubóstwo i trudne warunki socjalno-ekonomiczne, wczesne rodziciel-
stwo, problemy uzale¿nieniowe, stres i wysokie wymagania ¿yciowe, jak te¿ pewne normy
i standardy spo³eczne os³abiaj¹ jako�æ rodzicielstwa oraz wzmagaj¹ tzw. stres ¿ycia, który
stanowi jeden z podstawowych czynników ryzyka pojawiania siê problemu krzywdzenia
dzieci. Je�li spo³eczeñstwo stwarza pewne �sprzyjaj¹ce� przemocy warunki (jest w pewnym
sensie odpowiedzialne za jej pojawianie siê) musi (jest zobowi¹zane) podejmowaæ reakcje
buforuj¹ce, organizowaæ i rozwijaæ dzia³ania i programy wzmacniaj¹ce rodzinê i os³abiaj¹-
ce prawdopodobieñstwo wyst¹pienia w niej przemocy, przy �u¿yciu� ró¿nych swoich insty-
tucji � w tym szko³y. Ten argument uzasadniaj¹cy konieczno�æ podejmowania przez szko³y
dzia³añ wobec zjawiska krzywdzenia dzieci mo¿na umie�ciæ w obszarze odpowiedzialno�ci
spo³ecznej.

VII.
Pozycja szko³y w porównaniu z innymi uk³adami otaczaj¹cymi rodzinê z problemem

przemocy lub zagro¿onej jej wyst¹pieniem, jest uprzywilejowana pod wzglêdem praktycz-
nym. Szko³a posiada lepsze ni¿ inne instytucje, praktyczne mo¿liwo�ci podejmowania ró¿-
nych dzia³añ wobec problemu krzywdzenia dzieci. Mo¿liwo�ci te, to okre�lone warunki,
którymi szko³a dysponuje4. Po pierwsze, szko³a dysponuje zespo³em profesjonalistów, po-
siadaj¹cych rozleg³¹ wiedzê o problemach opieki i wychowania, o cechach i zachowaniach
dzieci na okre�lonych etapach rozwojowych, umiej¹cych identyfikowaæ pojawiaj¹ce siê
odstêpstwa i zaburzenia w zachowaniu dzieci. Po drugie, �rodowiska szkolne s¹ ekspertami
w dziedzinie oddzia³ywania, edukacji, treningu i kszta³towania postaw, opinii, zachowañ,
czy umiejêtno�ci. Po trzecie, nauczyciele w sposób czêsty, regularny kontaktuj¹ siê z du¿¹
liczb¹ dzieci i co wiêcej, posiadaj¹ mniej lub bardziej regularny kontakt i dostêp do rodzin
swoich uczniów i mo¿liwo�ci pewnej penetracji tych �rodowisk. Nale¿a³oby te¿ podkre�liæ
mo¿liwo�ci lokalowe, którymi szko³a dysponuje. Nade wszystko jednak nale¿y zauwa¿yæ,
i¿ szko³a jako jedna z nielicznych, posiada spo³eczny mandat � przyzwolenie na ingerowa-
nie w sprawy wychowania i rozwoju dziecka, na pewn¹ penetracjê i ingerencjê w rodzinê.
Wymienione cechy, umiejêtno�ci i warunki charakteryzuj¹ce �rodowiska szkolne sprawiaj¹,
i¿ na ca³ym �wiecie nauczyciele, pedagodzy postrzegani s¹ jako te osoby, a szko³y jako te
instytucje, które mog¹ (i powinny) pe³niæ niezast¹pion¹ rolê w systemie ochrony dziecka
przed krzywdzeniem. Ich znaczenie dla funkcjonowania systemu ochrony dziecka przed
przemoc¹ jest krytyczne5.

Charakteryzuj¹c oczekiwania wobec aktywno�ci szko³y w dziedzinie ochrony dziecka
przed krzywdzeniem, poza przedstawionymi argumentami � ogólnym uzasadnieniem po-
trzeby, a wrêcz konieczno�ci podejmowania dzia³añ przez szko³ê, nale¿y wskazaæ pewne
za³o¿enia, które okre�laj¹ wspó³czesne nastawienie do problemu krzywdzenia dzieci, oraz

SZKO£A WOBEC ZAGRO¯ENIA DZIECKA KRZYWDZENIEM... � EWA JAROSZ

4 E.  J a r o s z,  Przemoc wobec dzieci. Reakcje �rodowisk szkolnych, Katowice 1998, s. 8-9 oraz E.  J a-
r o s z,  Dom, który..., op. cit., s. 144.

5 Strategie postêpowania z przemoc¹ w rodzinie, Biuro Organizacji Narodów Zjednoczonych, Nowy Jork
1993, t³um, Warszawa 1995; oraz D.  D e P a n f i l i s,  M. K.  S a l u s,  A Coordinated..., op. cit.
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kszta³tuj¹ preferencje w zakresie praktycznych rozwi¹zañ, co do rodzaju i kierunków or-
ganizowanych dzia³añ w tym wzglêdzie. Do najwa¿niejszych nale¿¹6:

� W �wietle do�wiadczeñ praktyki i wskazañ badaczy uznaje siê, i¿ wiêkszo�æ rodziców
krzywdz¹cych swoje dzieci nie czyni tego z premedytacj¹, w sposób wyra�nie intencjonal-
ny. Przemoc i zaniedbywanie stanowi raczej rezultat dzia³ania ca³ego splotu czynników psy-
chologicznych, socjalnych, sytuacyjnych, spo³ecznych. Rodzice, którzy krzywdz¹ swoje
dzieci czêsto sami postrzegaj¹ tê sytuacjê jako problem, czuj¹ siê �le, jednak najczê�ciej
sami nie s¹ w stanie zmieniæ swoich zachowañ.

� Wielu rodziców stosuj¹cych przemoc lub zaniedbuj¹cych swoje dzieci mo¿e, przy
odpowiedniej profesjonalnej pomocy, zmieniæ swoje zachowanie. Wszelkie wiêc formy
oddzia³ywania zak³adaj¹, i¿ rodzice posiadaj¹ mo¿liwo�ci i si³y, które mog¹ byæ przez nich
wykorzystane do zmiany stylu swego rodzicielstwa. Niektórzy potrzebuj¹ pomocy jedynie do-
ra�nej, lub subtelnego wsparcia, jednak inni systematycznej, d³ugotrwa³ej i intensywnej pracy.

� Wzrastanie we w³asnej rodzinie jest dla dziecka najbardziej optymaln¹ sytuacj¹ roz-
wojow¹. Dlatego, tak d³ugo dopóki bezpieczeñstwo dziecka nie jest bezpo�rednio zagro¿o-
ne, utrzymanie rodziny jako ca³o�ci jest najbardziej �przyjaznym� rozwi¹zaniem, powinno
wiêc stanowiæ podstawowy paradygmat strategii dzia³ania.

� Wobec powy¿szych za³o¿eñ, wiod¹cym celem interwencji jest pomoc rodzinie, by
nauczy³a siê chroniæ swoje dzieci i zaspokajaæ ich potrzeby, pomoc poprzez wzmacnianie
jej �zasobów�, �si³�, przez rozwijanie koniecznych dla pozytywnego rodzicielstwa umiejêt-
no�ci oraz rozwi¹zywanie tych problemów rodziny, które prowadz¹ do krzywdzenia dzieci.
Silnie krytyczne i punitywne nastawienie wobec rodziców krzywdz¹cych dzieci jest nie-
wskazane i niecelowe. Pomoc i monitoring rodziny powinny przybieraæ jak najmniej intru-
zyjny charakter.

� Wszelkie dzia³ania wobec rodzin krzywdz¹cych musz¹ uwzglêdniaæ rozpoznanie in-
dywidualnego kontekstu wystêpowania problemu w danej rodzinie. Splot czynników odpo-
wiedzialnych za sytuacjê ma zawsze unikatowy charakter, indywidualne s¹ te¿ mo¿liwo�ci
rodziny w zakresie przezwyciê¿ania problemu. Jakiekolwiek decyzje musz¹ wiêc opieraæ
siê na wielowymiarowej i dog³êbnej diagnozie konkretnej sytuacji.

� Problem krzywdzenia dzieci ma charakter z³o¿ony i wieloaspektowy dlatego, ¿adna
pojedyncza instytucja lub osoba nie posiada wystarczaj¹cych zasobów i umiejêtno�ci by
samodzielnie zajmowaæ siê zjawiskiem. Krzywdzenie dzieci jest problemem wymagaj¹cym
zbiorowej interwencji, wspó³pracy ró¿nych profesjonalistów i instytucji. W³a�ciwa wspó³-
praca natomiast oparta jest o uznanie przez dane instytucje i profesjonalistów w³asnej roli i
odpowiedzialno�ci, jak i poszanowanie i uznanie znaczenia i warto�ci dzia³añ wszystkich
uczestników systemu.

� Wiele doniesieñ badawczych wskazuje, i¿ wiêkszo�æ podejmowanych taktyk na rzecz
ochrony dzieci przed krzywdzeniem nie jest wystarczaj¹co skuteczna, przemoc rozwija siê
w rodzinach i czêsto powraca, choæ wielu takim sytuacjom mo¿na by zapobiegaæ. Najbar-
dziej obiecuj¹cym � w �wietle wskazañ wiêkszo�ci autorów w literaturze przedmiotu podej-
�ciem ogólnym, jest rozwijanie sfery dzia³añ profilaktycznych7 � zapobiegawczych oraz
wczesnej interwencji.
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6 D.  D e P a n f i l i s,  M. K.  S a l u s,  A Coordinated..., op. cit.
7 D.  F i n k e l h o r,  The Main Problem Is Stall Underreporting, Not Overreporting, [w:] R. J. Gelles,

D. Loseke (red.), Current Controversies On Family Violence, Londyn, Sage Pub. 1993; zob. te¿ K.  B r o w n e,
M.  H e r b e r t,  Zapobieganie przemocy w rodzinie, Warszawa 1999.
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W perspektywie wymienionych uwag, dope³nieniem prezentowanej refleksji nad mo¿-
liwo�ciami i za³o¿eniami na temat roli szko³y wobec problemu zagro¿enia dziecka przemo-
c¹ w rodzinie, bêd¹ wskazania, dotycz¹ce oczekiwanych kierunków tej aktywno�ci. W�ród
zasadniczych typów dzia³añ, jakie szko³a mo¿e prowadziæ, wymieniæ nale¿y8:

 � Wczesn¹ identyfikacja przypadków9 czyli identyfikacjê w oparciu o okre�lone
wska�niki tych dzieci w populacji, które s¹ w wysokim stopniu prawdopodobieñstwa ofia-
rami krzywdz¹cego traktowania ich przez rodziców.

� Wstêpn¹ diagnozê sytuacji dziecka i rodziny10. Pozyskanie w wyniku celowych i
racjonalnych czynno�ci diagnozowania takich informacji o dziecku i jego rodzinie, oraz
uzyskanie na tyle pe³nego obrazu sytuacji przemocy stwierdzanej lub podejrzewanej, które
pozwol¹ i sk³oni¹ okre�lone osoby do podjêcia najbardziej trafnej decyzji o kierunku dalsze-
go dzia³ania. Rezultaty takiej diagnozy mog¹ byæ te¿ wykorzystywane w pó�niejszych de-
cyzjach wobec rodziny i w pracy z ni¹, prowadzonej ju¿ przez specjalistyczne instytucje, a
szko³a � nauczyciele mog¹ byæ w tym momencie swoistymi konsultantami dla innych insty-
tucji, na temat sytuacji dziecka i rodziny.

� Zapewnienie wsparcia rodzinie i dziecku przy ujawnieniu siê problemu przemocy.
� Zg³aszanie przypadków krzywdzenia lub uzasadnionych podejrzeñ do odpowied-

nich instytucji w zale¿no�ci od rozpoznanej sytuacji powinno to byæ skierowanie danego
przypadku dziecka i rodziny b¹d� do instytucji i placówek zajmuj¹cych siê profesjonalnie
problemem przemocy w rodzinie, lub szczegó³owiej krzywdzeniem dzieci, b¹d� w okre�lo-
nych sytuacjach zg³oszenie przypadku wymiarowi sprawiedliwo�ci.

� Wsparcie dziecka w potencjalnych traumatycznych wydarzeniach. Chodzi tu o
emocjonalne towarzyszenie i stosowanie ró¿nych technik wspierania dziecka w sytuacjach,
które mog¹ nast¹piæ w zwi¹zku z ujawnieniem siê problemu, takich jak na przyk³ad przes³u-
chanie s¹dowe czy policyjne, umieszczenie dziecka poza rodzina, czy nawet gwa³towne
pogorszenie siê relacji dziecka z rodzin¹ w wyniku ujawnienia problemu

� Wspó³praca z innymi instytucjami w zakresie monitorowania sytuacji dziecka w
rodzinie. Wspó³praca ta poza innymi wymiarami mo¿e urzeczywistniaæ siê w postaci �le-
dzenia postêpów dziecka w obszarach jego funkcjonowania, które s¹ zaburzone poprzez
do�wiadczanie przemocy, monitorowania polepszania siê kondycji dziecka w wyniku pracy
z rodzin¹ i pomocy jej udzielanej.

� Organizowanie i prowadzenie specjalnych dzia³añ reedukacyjnych, naprawczych
w stosunku do zaburzeñ i deficytów dziecka wynikaj¹cych z do�wiadczeñ przemocy
rodzinnej. Dzia³ania takie powinny dotyczyæ zarówno dok³adnego rozpoznania i oceniania
wystêpuj¹cych u dziecka deficytów i zaburzeñ (w obszarach osi¹gniêæ szkolnych, uczenia
siê, zachowania, zdrowia i spo³ecznego przystosowywania siê), jak i stworzenia indywidu-
alnego realnego w warunkach szko³y programu postêpowania z dzieckiem, który reduko-
wa³by wynik³e z przemocy nastêpstwa, oraz prowadzenia systematycznej pracy terapeu-
tyczno-korekcyjnej z dzieckiem, ale w ramach kompetencji i mo¿liwo�ci szko³y.

� Prowadzenie niektórych form pracy z rodzicami z problemem stosowania prze-
mocy i zaniedbywania dziecka mo¿e przybieraæ przyk³adow¹ formê inicjowania i stymu-

SZKO£A WOBEC ZAGRO¯ENIA DZIECKA KRZYWDZENIEM... � EWA JAROSZ

8 Por. E.  J a r o s z,  Dom który..., op. cit., s. 103 i nastêpne; Por. C. C.  T o w e r,  The Role..., op. cit.; oraz
D.  D e P a n f i l i s,  M. K.  S a l u s,  A Coordinated..., op. cit.

9 Szerzej na temat pewnych zasad, oraz uwzglêdnianych zagadnieñ i obszarów rozpoznawania w ramach
tzw. wstêpnej diagnozy krzywdzenia dzieci w rodzinie, która mo¿e byæ prowadzona przez przedstawicieli �ro-
dowiska szkolnego zob. np. E.  J a r o s z,  Dom, który..., op. cit.

10 Przypis, jak wy¿ej
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lowania spotkañ grup samopomocowych dla rodziców krzywdz¹cych dzieci, jak te¿ dzia³añ
bardziej bezpo�rednich w postaci edukacji (poznawczej i treningu) rodziców na temat nie-
zbêdnych umiejêtno�ci rodzicielskich, oraz na temat prawid³owo�ci rozwojowych wystêpu-
j¹cych u dzieci, jak równie¿ realistycznych oczekiwañ, jakie mog¹ byæ wobec dzieci wysu-
wane. Szko³a mo¿e te¿ proponowaæ rodzicom krzywdz¹cym formy poradnictwa w zakresie
radzenia sobie z trudno�ciami wychowawczymi, w zakresie bezprzemocowych sposobów
dyscyplinowania dzieci, a nawet poradnictwa zwi¹zanego z problemami alkoholowymi.
Wymieniæ te¿ nale¿y w tym miejscu mo¿liwo�æ oferowania przez szko³y rodzicom np. uzu-
pe³nienia wykszta³cenia, elementów kursów zawodowych, pomocy w zakresie podstawo-
wych umiejêtno�ci ¿yciowych (np. bud¿etowanie domowe, pisanie pism do urzêdów i insty-
tucji itp.), a nawet edukacji umiejêtno�ci w zakresie w³a�ciwej rekreacji, radzenia sobie ze
stresem itp.

� Prowadzenie dzia³añ prewencyjnych wobec przypadków podwy¿szonego ryzyka
wyst¹pienia przemocy obejmowaæ mo¿e szerok¹ gamê dzia³añ edukacyjnych i treningo-
wych zarówno wobec odpowiednio wcze�nie rozpoznanych rodziców i dzieci, w których
sytuacji ¿yciowej skumulowane s¹ czynniki ryzyka pojawienia siê przemocy, jak i w odpo-
wiednich typach szkó³ podejmowanie dzia³añ wobec w³asnych uczniów, bêd¹cych jedno-
cze�nie m³odocianymi rodzicami11.

� Prowadzenie ogólnej profilaktyki zjawiska rozumianej w kategoriach profilaktyki
pierwszorzêdowej, czyli dzia³añ ukierunkowanych na ogóln¹ populacjê rodziców i dzieci �
w postaci edukacji poznawczej i umiejêtno�ci � zapobiegaj¹cych wyst¹pieniu problemów
krzywdzenia dzieci. Tre�æ profilaktyki pierwszego stopnia obejmuje tu rozleg³y obszar: od
kszta³towania i rozwijania niekrzywdz¹cych relacji pomiêdzy rodzicami a dzieæmi, kszta³-
towania pozytywnego wizerunku dziecka i tzw. pozytywnej ideologii wychowania, poprzez
rozwijanie �wiadomo�ci o samym zjawisku krzywdzenia dzieci, po dzia³ania edukacyjne
wobec uczniów w zakresie posiadanych przez nich praw i mo¿liwo�ci poszukiwania pomo-
cy, jak i dzia³ania zwi¹zane z antycypacj¹ przysz³ego rodzicielstwa samych uczniów12.

Wykorzystanie przez szko³ê swych unikalnych mo¿liwo�ci w zakresie przeciwdzia³ania
zagro¿eniu dziecka przemoc¹ rodzinn¹ zale¿y przede wszystkim od jej woli zaanga¿owania
siê w ten problem. Zasadnicz¹ przes³ank¹ kszta³tuj¹c¹ ow¹ gotowo�æ, jest z pewno�ci¹ u�wia-
domienie sobie przez �rodowiska szkolne swej wielowymiarowej odpowiedzialno�ci w tym
wzglêdzie. Kolejnym czynnikiem bêdzie zasadny w �wietle wspó³czesnego stanu wiedzy
profil my�lenia szko³y, nauczycieli o samym zjawisku krzywdzenia dzieci i przyjêcie przez
nich g³ównych za³o¿eñ determinuj¹cych kierunek po¿¹danych dzia³añ wobec zjawiska i
jego przypadków. Poza wymienionymi, dobr¹ wol¹ i racjonalnym postrzeganiem i nasta-
wieniem do problemu, potrzeba jednak otwarcie zaznaczyæ, i¿ faktyczny zasiêg mo¿liwych
dzia³añ szko³y w systemie ochrony dziecka przed przemoc¹ i ich urzeczywistnianie zale¿y
te¿ w du¿ej mierze od wprowadzenia i zapewnienia szko³om odpowiednich warunków orga-
nizacyjnych, proceduralnych i ekonomicznych.

IV. ZAGRO¯ENIA JAKO WYZNACZNIKI ZMIAN EDUKACYJNYCH

11 Przyk³ady dzia³añ wobec grup ryzyka wyst¹pienia przemocy, tak wobec rodzin uczniów jak i samych
uczniów jako nieletnich rodziców zob. C. C.  T o w e r,  The Role..., op. cit. oraz E.  J a r o s z,  Rola szko³y w
profilaktyce rodzinnej przemocy, �¯ycie Szko³y� 2002, nr 7.

12 Szerzej zob. E.  J a r o s z,  Dom, który..., op. cit., s. 144-151.
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URSZULA MORSZCZYÑSKA
UNIWERSYTET �L¥SKI FILIA W CIESZYNIE

NORMY W RZECZYWISTO�CI SZKOLNEJ

W codziennych kontaktach z uczniami na lekcjach i przerwach nauczyciele stawiaj¹
uczniom rozmaite wymagania formu³uj¹c normy. Normy jako wypowiedzi wyra¿aj¹ce po-
winno�ci s¹ zdaniami deontycznymi, tzn. zdaniami dotycz¹cymi obowi¹zku. Termin �powi-
nien� mo¿e wystêpowaæ � jak s³usznie zauwa¿y³ R. Ingarden � w ró¿nych modi ró¿nicuj¹-
cych jego natê¿enie czy kategoryczno�æ1. St¹d bywa on zastêpowany przez okre�lenia �musi�,
�trzeba�, �nale¿y�. Jednak wiele norm nie zawiera wyró¿nionych s³ów, np.: �Obowi¹zkiem
cz³owieka jest mówienie prawdy�. Ponadto mo¿na tak¿e mówiæ o normach pozytywnych,
wyra¿aj¹cych nakazy i normach negatywnych, wyra¿aj¹cych zakazy, np.: �nie powinno siê�,
�nie wolno�, �nie nale¿y�, �nie mo¿e�. Normy przybieraj¹ czêsto formê imperatywn¹: �Nie
k³am!�, �Nie kradnij!�, �Nie mów g³upstw!�, ale równie¿: �B¹d� sprawiedliwy!�, �Ceñ my�le-
nie ucznia!�. W literaturze spotykamy niekiedy próby uto¿samienia norm zawieraj¹cych
s³owo �powinien� z rozkazami. Wystêpuje przeciw temu miêdzy innymi L. Koj2, który uwa-
¿a, ¿e zdania powinno�ciowe maj¹ szersze odniesienia ni¿ rozkazy.

Normy wyznaczaj¹ tok i kierunek ludzkiego dzia³ania, s¹ podstaw¹ rozstrzygniêæ w
chwilach wahania, umo¿liwiaj¹ orientacjê na dobro w trudnych sytuacjach. Ujawnia siê w
nich powinno�æ w³a�ciwa warto�ciom, na których siê opieraj¹, co z kolei sprzyja dostrzega-
niu warto�ci.

Normy nie orzekaj¹ o tym, co jest, ale o tym, co byæ powinno. Nie przypisujemy im
prawdziwo�ci czy fa³szywo�ci3. M. Ossowska pisze, ¿e

�odmówienie normom prawdziwo�ci lub fa³szywo�ci nie jest jeszcze odmówieniem im wszelkiej war-
to�ci logicznej. Fakt, ¿e mo¿na normy uzasadniæ w sposób podobny do tego, w jaki siê uzasadnia prawdzi-
wo�æ zdañ logicznych, fakt, ¿e istniej¹ pewne warunki ich formu³owania, wzmacniaj¹ce ich pewno�æ, sk³a-
niaj¹ do przypisania normom pewnej warto�ci logicznej, któr¹ dla odró¿nienia od warto�ci logicznej zdañ
logicznych bêdziemy nazywaæ s³uszno�ci¹ lub nies³uszno�ci¹ norm�4.

S³uszno�æ normy rozpatruje siê podobnie jak prawdziwo�æ zdania logicznego bior¹c
pod uwagê jej stosunek do innych uznanych wypowiedzi, do innych norm czy zdañ empi-
rycznych. Norma uznawana jest za s³uszn¹ � wed³ug M. Ossowskiej � je�li sama przynale¿y
do powszechnie akceptowanego zasobu norm, lub mo¿na j¹ wyprowadziæ z norm uprzednio
uznanych, albo z norm uznanych i wcze�niej zaakceptowanych ocen oraz sprawdzonych

1 Por. R.  I n g a r d e n,  Wyk³ady z etyki, red. A. Wêgrzecki. Warszawa 1988, s. 21.
2 Por. L.  K o j,  Powinno�ci w nauce, t. 1, Lublin 1998, s. 52-55.
3 S¹ jednak stanowiska przypisuj¹ce normom prawdziwo�æ. Por. L.  K o j,  Powinno�ci..., s. 175 i nn.
4 M.  O s s o w s k a,  Podstawy nauki o moralno�ci, Wroc³aw � Warszawa � Kraków 1994, s. 167.
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zdañ empirycznych5. Aby wiêc uznaæ s³uszno�æ normy potrzebna jest miêdzy innymi pewna
wiedza faktyczna.

S³uszno�æ normy mo¿na równie¿ uto¿samiaæ z jej celowo�ci¹ � bierzemy wtedy pod
uwagê zwi¹zki faktyczne miêdzy czynno�ciami, które norma zaleca, a stanem, który postu-
luje realizowaæ. Je�li zalecane czynno�ci nie prowadz¹ do osi¹gniêcia postulowanego stanu,
mówi siê, ¿e norma jest nies³uszna, czyli niecelowa. S³uszno�æ normy mo¿na te¿ rozpatry-
waæ bior¹c pod uwagê to, jakie zachowania norma nakazuje lub jakich zakazuje, lecz wtedy
uzale¿nia siê j¹ od kontekstu kulturowego. Lepiej powi¹zaæ s³uszno�æ normy ze sposobem
jej uzasadniania w znaczeniu argumentacji rzeczowej, co pozwala wyodrêbniæ kilka typów
norm6.

Normy aksjologiczne uzasadniane s¹ przez odwo³anie siê do warto�ci, które nadaj¹ im
w zale¿no�ci od swego charakteru ró¿ne formy obowi¹zywania. �B¹d� uczciwy!�, �B¹d�
sprawiedliwy!�, �Nie zabijaj!�, �Nie oszukuj� � to normy maj¹ce walor powszechnego obo-
wi¹zywania, oparte na mocnych warto�ciach moralnych. �Powiniene� byæ ¿yczliwy!�, �B¹d�
odwa¿ny!�, �B¹d� wspania³omy�lny!� � to zalecenia p³yn¹ce z wysokich warto�ci moral-
nych, dotycz¹ce cnót, których nie sposób powszechnie nakazaæ.

W rzeczywisto�ci szkolnej � o czym wielokrotnie pisa³am � normy wystêpuj¹ w postaci
celów, wzorców, idea³ów7. Nauczyciel powinien do³o¿yæ starañ, by wychowanek dziêki
wyra¿onemu w normie zobowi¹zaniu, dostrzega³ odpowiednie warto�ci i odczuwa³ w³a�ci-
w¹ im powinno�æ. Operowanie normami aksjologicznymi wymaga szczególnych umiejêt-
no�ci, gdy¿ jedynym sposobem ich uzasadniania jest odwo³anie siê bezpo�rednio do oceny,
a poprzez ni¹ do warto�ci. Autorytet nauczyciela wzmacnia wiarygodno�æ tego typu norm.

Autorytet oznacza pewn¹ powagê moralna, umys³ow¹, lub znakomito�æ w jakiej� dzie-
dzinie8. Nie nale¿y go uto¿samiaæ tylko ze znawstwem, z byciem specjalist¹. Niew¹tpliwie
wiedza i do�wiadczenie wspó³tworz¹ autorytet, ale nie wystarczaj¹, ¿eby go zbudowaæ.
Autorytet nie wynika z fachowo�ci, ale z ca³o�ciowego odniesienia osoby do warto�ci, szcze-
gólnie moralnych. Fachowo�æ pedagogiczna wychowawcy nie przysporzy mu autorytetu,
je�li bêdzie siê mija³ z wymogami p³yn¹cymi ze sfery warto�ci moralnych. J. W. Dawid w
klasycznej rozprawie O duszy nauczycielstwa pisa³, ¿e nauczyciel powinien odznaczaæ siê
okre�lonymi kompetencjami moralnymi, do których zaliczy³ potrzebê doskona³o�ci, poczu-
cie odpowiedzialno�ci i obowi¹zku, wewnêtrzn¹ prawdziwo�æ oraz moraln¹ odwagê9. Czy
nauczyciele urzeczywistniaj¹ wspó³cze�nie owe warto�ci na co dzieñ?

Nie³atwo jest dostosowaæ postêpowanie do norm moralnych i to nie dlatego, ¿e natura
ludzka jest u³omna, ale z powodów wynikaj¹cych z istoty samych norm: s¹ one zawsze
ogólne i bezwarunkowe, trzeba by wiêc stosowaæ siê do nich zawsze i wszêdzie. Okre�laj¹c
osobê jako strukturê etyczn¹ i moraln¹ P. Ricoeur wykaza³ konieczno�æ odwo³ania siê do
m¹dro�ci praktycznej tam, gdzie rygorystyczne stosowanie siê do normy moralnej rodzi
konflikty10. W szkole nie brakuje takich sytuacji.

IV. ZAGRO¯ENIA JAKO WYZNACZNIKI ZMIAN EDUKACYJNYCH

5 Por. tam¿e, s. 163.
6 Por. tam¿e, s. 167.
7 Por. U.  M o r s z c z y ñ s k a,  Wychowawca wobec warto�ci, [w:] Szkice o wychowaniu, red. W. Kojs,

B. Dymara, Katowice 1994.
8 Por. W.  S t r ó ¿ e w s k i,  Ma³a fenomenologia autorytetu, [w:]  t e n ¿ e,  W krêgu warto�ci, Kraków

1994, s. 27.
9 Por. J. W.  D a w i d,  O duszy nauczycielstwa, [w:] Osobowo�æ nauczyciela, red. W. Okoñ, Warszawa

1959, s. 49.
10 Por. P.  R i c o e u r,  Osoba: struktura etyczna i moralna, prze³. J. Fenrychowa, [w:] Zawierzyæ cz³owie-

kowi. Ksiêdzu Józefowi Tischnerowi na sze�ædziesi¹te urodziny, Kraków 1991, s. 45 i nn.
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Nauczyciel nierzadko staje wobec konfliktu norm i musi sobie stawiaæ pytania o sposób
jego rozstrzygniêcia. Czy postêpowaæ dobrze i zgodnie z normami, czy te¿ braæ pod uwagê
przede wszystkim wynik dzia³ania, je�li te sk³adowe czynów popadaj¹ w konflikt? Czy � na
przyk³ad � niesprawiedliwie oceniaj¹c, tj. podnosz¹c ocenê za wysi³ek w³o¿ony przez ucznia
w pracê i motywuj¹c go w ten sposób, postêpuje dobrze czy �le? Jak ukazaæ dziecku, ¿e jego
szczero�æ i chêæ pomagania nauczycielowi w utrzymaniu dyscypliny przeradzaj¹ siê w do-
nosicielstwo; gdzie przebiega granica miêdzy kole¿eñstwem a wspó³uczestnictwem w z³ych
czynach?

Nauczyciel pomagaj¹c uczniowi w zdobyciu orientacji w �wiecie warto�ci dokonuje
szczególnego rachunku dobra. Musi zdaæ sobie sprawê z tego, ¿e przysparzaj¹c dobra jedne-
mu uczniowi mo¿e wyrz¹dziæ z³o innym, je�li nabior¹ oni przekonania, ¿e nauczyciel jest
niesprawiedliwy i ¿e nie warto siê uczyæ. �Suma� dobra mo¿e siê okazaæ mniejsza od tej,
któr¹ by uzyska³ stosuj¹c siê do regu³y bezwarunkowej. Nauczyciel powinien nie tylko znaæ
fakty sk³adaj¹ce siê na sytuacjê, ale tak¿e rozpoznaæ jej aksjologiczny wymiar.

Obserwuj¹c lekcje w klasach pocz¹tkowych zwrócono uwagê na artyku³owane przez
nauczycieli normy ró¿nych typów11. Norm aksjologicznych odnotowano najmniej (26%);
odwo³ywa³y siê one najczê�ciej do warto�ci moralnych i estetycznych: �Nie wolno biæ s³ab-
szych�, �Dy¿urny powinien byæ obowi¹zkowy i odpowiedzialny�, �Zak³adka powinna byæ
³adna i estetyczna�. Normy podane w taki sposób sprawiaj¹ wra¿enie dora�nie formu³owa-
nych zaleceñ, a przecie¿ kieruj¹ siê ku podstawowym warto�ciom. W trakcie ró¿nych zajêæ,
np. na lekcjach jêzyka polskiego, gdzie omawiane lektury szczególnie sprzyjaj¹ ukazywa-
niu norm aksjologicznych dotycz¹cych dobra i piêkna, ods³aniaj¹cych �wiat warto�ci, norm
takich pojawia³o siê niewiele. Nauczyciele czê�ciej formu³owali normy innego typu, odno-
sz¹ce siê do poprawno�ci ortograficznej i gramatycznej.

W praktyce szkolnej nauczyciele czêsto wyra¿aj¹ nakazy i zakazy, dla których jedynym
uzasadnieniem jest powo³anie siê na zarz¹dzenie, prawo lub zwyczaj. S¹ to normy tetycz-
ne12. Wchodz¹ one w sk³ad tre�ci nauczania, gdy omawiane jest dziedzictwo kulturowe, ale
wystêpuj¹ równie¿ w dokumentach szkolnych, w podstawach programowych nauczania.
Nie s¹ oparte bezpo�rednio na warto�ciach, ale wspieraj¹ siê argumentacji wskazuj¹cej na
warto�æ tradycji, normuj¹cej codzienne postêpowanie w obecno�ci innych, w miejscach
publicznych, takie jak zachowanie siê w szkole, gdzie niekiedy wymaga siê noszenia okre-
�lonego stroju. Czasami jedynym ich uzasadnieniem jest odwo³anie siê do ustanowienia, jak
w wypadku zalecenia: �W szkole no� miêkkie obuwie�, które wyda³ dyrektor. Normy tego
typu formu³owane s¹ do�æ czêsto (34%). Przewa¿nie maj¹ na celu wdra¿anie uczniów do
przestrzegania regu³ ¿ycia spo³ecznego czy zarz¹dzeñ szkolnych: �Nie powinno siê braæ bez
zezwolenia nauczyciela sprzêtu gimnastycznego�, �Za zgubion¹ ksi¹¿kê trzeba odkupiæ tak¹
sam¹ albo przynie�æ ksi¹¿kê równej warto�ci�. Czê�æ norm tetycznych na obserwowanych
lekcjach odnosi³a siê do przepisów reguluj¹cych zasady bezpiecznego poruszania siê. Wy-
stêpowa³y one na zajêciach z wiedzy o �rodowisku spo³eczno-przyrodniczym: �Na czerwo-
nym �wietle powinni�my staæ, na zielonym przechodziæ�, �Gdy nie ma chodnika, powinni-
�my poruszaæ siê lew¹ stron¹ jezdni�. Normy tego typu dotyczy³y tak¿e zasad ortograficz-
nych, np.: �Wyraz hu�tawka nale¿y pisaæ przez samo h�, �Imiê piszemy z du¿ej litery�.

W pedagogice najpowszechniejsze s¹ normy teleologiczne. Nakazuj¹ one podjêcie od-
powiednich �rodków dla zrealizowania wyznaczonego celu. Adresowane s¹ do nauczycieli,

NORMY W RZECZYWISTO�CI SZKOLNEJ � URSZULA MORSZCZYÑSKA

11 Obserwowano 139 lekcji w klasach pocz¹tkowych.
12 Por. M.  O s s o w s k a,  Podstawy..., s. 140 i nn.



384

wystêpuj¹ pod postaci¹ regu³ i zasad nauczania i wychowania, wskazuj¹ jak nale¿y osi¹gaæ
postulowane w normach aksjologicznych warto�ciowe stany rzeczy. Przybieraj¹ one postaæ
okresu warunkowego: �Je�li chcesz osi¹gn¹æ cele edukacji, to postêpuj w okre�lony spo-
sób�. Najczê�ciej formu³owane s¹ w skróconej formie, zawieraj¹cej tylko drugi cz³on okre-
su warunkowego, mówi¹cy o tym, co powinno siê czyniæ, gdy¿ pierwszy pomija siê jako
oczywisty, znany, zawarty w celach kszta³cenia: �Nauczaj pogl¹dowo�, �£¹cz teoriê z prak-
tyk¹�, �Stopniuj trudno�ci�, �Stwarzaj warunki do zadawania przez uczniów pytañ i udzie-
laj na nie pe³nej odpowiedzi�. Uzasadnienie tych norm jest dwustopniowe. Nale¿y � po
pierwsze � uznaæ cel okre�lony w pierwszym cz³onie normy, oraz � po drugie � wykazaæ, ¿e
miêdzy celem i wymienionymi w drugim cz³onie �rodkami zachodzi zwi¹zek empiryczny.
Do uzasadnienia tego typu norm potrzebne s¹ wiêc badania empiryczne.

W sytuacjach pedagogicznych normy teleologiczne stosuje siê wtedy, gdy wychowan-
kowie dostrzegaj¹ i akceptuj¹ warto�æ celu. Uzasadniaj¹c potrzebê zastosowania siê do
wyra¿onej w normie powinno�ci nauczyciel powinien pokazaæ zwi¹zki ³¹cz¹ce nakazywane
�rodki z celem. Mówi¹c uczniowi: �Sied� prosto�, nauczyciel przyjmuje, ¿e garbienie siê
zniekszta³ca krêgos³up (zwi¹zek faktyczny), a to nie sprzyja zdrowiu (warto�æ witalna jako
akceptowany cel). Normy tego typu maj¹ rozbudowane uzasadnienia i ³atwiej jest przeko-
nywaæ o ich s³uszno�ci.

Normy teleologiczne dominuj¹ na wszystkich zajêciach (40%). Najczê�ciej stosowano
je na zajêciach z jêzyka polskiego, �rodowiska spo³eczno-przyrodniczego, rzadziej na mate-
matyce i wychowaniu fizycznym. Wiêkszo�æ z nich mia³a charakter niemal technologiczny:
�Aby obliczyæ wynik, trzeba dodaæ do siebie sk³adniki�, �Aby utrzymaæ równowagê, trzeba
trzymaæ prost¹ postawê z rêkoma wyci¹gniêtymi w bok�, �Je�li nie wiesz, jak poprawnie
napisaæ, to sprawd�, czy ó wymienia siê na o lub zobacz do s³ownika�.

Na przerwach oraz na lekcjach nauczyciele formu³uj¹ normy w sposób imperatywny
dyscyplinuj¹c uczniów: �Nie biegaj!�, �Nie rozmawiaj!�, �Nie rozgl¹daj siê!�, �Patrz do
zeszytu!�, �B¹d� grzeczny!�, �Nie odpisuj!�, �Stójcie spokojnie w parach!�, �S³uchaj co
mówiê!�, �Nie przeszkadzaj!�. Dzieci poznaj¹ zazwyczaj drugi cz³on normy teleologicznej
dotycz¹cej tego, co trzeba robiæ i czego nie nale¿y, ale rzadko dowiaduj¹ siê, jakie cele i
warto�ci kryj¹ siê za tymi nakazami i zakazami. Jest to typowa forma przedmiotowego po-
dej�cia do ucznia.

Mo¿na by s¹dziæ, ¿e normy ró¿nego typu powinny pojawiaæ siê obficie w rzeczywisto-
�ci szkolonej na pocz¹tku edukacji, gdy¿ dzieci dopiero wchodz¹ w unormowany tryb ¿ycia
szkolnego, poznaj¹ jego regu³y i zwyczaje, zaznajamiaj¹ siê z zasadami systematycznej pra-
cy, opanowuj¹ sposoby sprawnego uczenia siê. Tak jednak nie jest. Wiêcej norm odnotowa-
no w klasie trzeciej ni¿ w pierwszej, a ¿adna z norm teleologicznych nie dotyczy³a skutecz-
nych sposobów uczenia siê, czyli tego, co robiæ, aby uczyæ siê dobrze i odnosiæ sukcesy w
szkole. Dzieci postêpuj¹c intuicyjnie czêsto przyzwyczajaj¹ siê do nieefektywnych strategii
nauki, które � je�li nie s¹ korygowane � stanowi¹ jedn¹ z istotnych przyczyn pora¿ek w
nauce. W. Kojs analizuj¹c polecenia nauczycieli na lekcjach w starszych klasach doszed³ do
wniosku, ¿e najczê�ciej pojawiaj¹cym siê operatorem w poleceniach nauczyciela jest opera-
tor �zapisaæ� i to niezale¿nie od przedmiotu. Oprócz tego z du¿¹ czêstotliwo�ci¹ wystêpuj¹
polecenia z operatorami: czytaæ, otworzyæ, powiedzieæ, ogl¹daæ, wymieniæ, przypomnieæ13.
Normy w formie poleceñ z tego typu operatorami dotycz¹ czysto technologicznej strony
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s. 75 i nn.
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edukacji, w niewielkim stopniu zwi¹zanej z kszta³ceniem sprawno�ci my�lenia, a ju¿ naj-
mniej my�lenia twórczego. Nie powinno wiêc dziwiæ, ¿e efektywno�æ edukacji pozostawia
wiele do ¿yczenia.

Warto zwróciæ uwagê jeszcze na inny aspekt problemu. Znaczna czê�æ artyku³owanych
przez nauczycieli norm ma charakter zakazów. Autorytarne, oparte na zakazach wychowa-
nie i nauczanie nie sprzyja kszta³ceniu dojrza³o�ci moralnej, nie budzi zaufania do nauczy-
ciela. Nauczyciel czêsto mówi: �Nie my�l o niebieskich migda³ach!�, �Nie biegaj!�, �Nie
baw siê na lekcji!�, �Nie �mieæ!�, �Nie bij kolegi!�, �Nie popychaj!�, �Nie b¹d� z³o�liwy!�,
�Nie krêæ siê!�. Rodzice mówi¹: �Nie bij!�, �Nie pluj!�, �Nie klnij!�, �Nie pyskuj!�, �Nie
k³óæ siê!�, �Nie krzycz!�, �Nie k³am!�, �Nie rozrabiaj!�14. Wielo�æ zakazów kszta³tuje co-
dzienno�æ wychowawcz¹.

M. Ossowska, rozwa¿aj¹c problem asymetrii miêdzy nakazami urzeczywistniania do-
bra, a zakazami �produkowania� z³a stwierdza, ¿e nasza moralno�æ ma prohibicyjny charak-
ter15. Wolimy nak³aniaæ do np. prawdomówno�ci nie przez zachwalanie jej dobrych konse-
kwencji, ale przez powo³ywanie siê na z³e konsekwencje k³amstwa; chwalimy konsekwen-
cje dba³o�ci o zdrowie pokazuj¹c skutki zaniedbañ; nak³aniamy dzieci do nauki obrazuj¹c
skutki nieuctwa.

Oddzia³ywanie za pomoc¹ norm kszta³tuje poczucie obowi¹zku. Ma wiêc donios³e skutki
wychowawcze. Charakteryzuj¹c dobrego ucznia dzieci opisywa³y takie jego cechy, które
przekazano im jako w³a�ciwe mu atrybuty. Oto typowe wypowiedzi, zaczerpniête z wypra-
cowañ pt. Dzieñ z pamiêtnika dobrego ucznia16. Dobry uczeñ nie powinien spó�niaæ siê do
szko³y, uciekaæ z lekcji, pisaæ po ³awkach, powinien natomiast dobrze, pilnie i systematycz-
nie uczyæ siê, mieæ dobre stopnie, uwa¿aæ na lekcjach, samodzielnie i pilnie odrabiaæ zada-
nia, zg³aszaæ siê odpowiedzi, pomagaæ kolegom, a po lekcjach znale�æ czas na czytanie
ksi¹¿ek; ponadto powinien byæ ¿yczliwy, prawdomówny, s³owny oraz uczciwy w zdobywa-
niu ocen. Ów zbiór norm to w³a�ciwie zestaw zaleceñ dla dziecka, które nie sprawia k³opo-
tów i bezkonfliktowo funkcjonuje w szkole. Dlaczego w owych charakterystykach ucznio-
wie nie pisali o wyj¹tkowych zdolno�ciach, nieprzeciêtnej wiedzy, wyobra�ni i oryginal-
nych pomys³ach, o niekonwencjonalnych rozwi¹zaniach zadañ? Zapewne by³aby to charak-
terystyka ucznia zdolnego, twórczego, ale ten z trudem dostosowuje siê do takich powinno-
�ci dobrego ucznia, jakie ukaza³y wypracowania. Wyobra¿enia na temat w³asnych powinno-
�ci steruj¹ dzia³aniami cz³owieka, stanowi¹c okre�lony standard. W kszta³ceniu jednak nie o
takie standardy chodzi, jakie dzieciom wpojono na skutek czysto przypadkowych i stosowa-
nych w bezrefleksyjny sposób norm. Podniesienie kompetencji aksjologicznych nauczycie-
li oraz zaznajomienie ich z odpowiednimi technikami komunikowania mo¿e poprawiæ tê
sytuacjê.

NORMY W RZECZYWISTO�CI SZKOLNEJ � URSZULA MORSZCZYÑSKA

14 Podane przyk³ady pochodz¹ z wypowiedzi dzieci badanych w zwi¹zku z pojmowaniem przez nie dobro-
ci. Por. U.  M o r s z c z y ñ s k a,  Pojmowanie dobroci w �wiecie pe³nym przemocy, [w:] Pedagogika wobec
zagro¿eñ, kryzysów i nadziei, red. T. Borowska, Kraków 2002.

15 Por. M.  O s s o w s k a, Podstawy..., s. 166.
16 Zbadano 100 uczniów klas I-III.
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DANUTA DRAMSKA
UNIWERSYTET �L¥SKI W KATOWICACH

SPO£ECZNO-PEDAGOGICZNE PROBLEMY ROZWOJU MOWY
JAKO NIEDOSTATECZNIE ROZWI¥ZANY PROBLEM

W POLSKIM SYSTEMIE O�WIATY

Pomimo wysi³ków wielu osób zwi¹zanych z logopedi¹ opieka nad dzieæmi z zaburze-
niami mowy nadal stanowi niedostatecznie rozwi¹zany problem w polskim systemie o�wia-
ty. Do dzisiaj nie wypracowano skutecznych rozwi¹zañ organizacyjno-prawnych, które gwa-
rantowa³yby tej grupie dzieci w³a�ciw¹ opiekê i pomoc w przezwyciê¿aniu trudno�ci zwi¹-
zanych z defektami mowy.

Utrzymuj¹cy siê wysoki wska�nik zaburzeñ mowy u dzieci w wieku od 6 do 9 lat po-
twierdzaj¹ badania naukowe prowadzone w tym zakresie miêdzy innymi przez M. Demel
1959; T. Bartkowsk¹ 1966; W. K³opock¹ 1970; J. T. Kaniê 1971; E. Nitendel-Bujakow¹
1975; I. Styczek 1980; B. Sawê 1990 i G. Jastrzêbowsk¹ 1989; G. Jastrzêbowsk¹ 1994, s. 68
i n.; D. Dramsk¹ 2000, s. 120 i n.

Zagadnieniami zwi¹zanymi z wypracowaniem odpowiedniego systemu pomocy dzie-
ciom z zaburzeniami mowy zajmowali siê miêdzy innymi Leon Kaczmarek i Genowefa
Demelowa. Podkre�lali oni rangê tego zagadnienia, wskazuj¹c na konieczno�æ poszukiwañ
takich rozwi¹zañ, które w praktyce przynios³yby wymierne efekty w postaci ograniczenia
zjawiska zaburzeñ mowy u dzieci.

Gra¿yna Jastrzêbowska (1994, s. 68 i n.) zastanawiaj¹c siê nad faktem �dlaczego polski
model opieki nad mow¹ dziecka przynosi tak mierne rezultaty� wykazuje w swoich bada-
niach nieefektywno�æ walki z tym zjawiskiem poprzez niezadowalaj¹cy poziom logope-
dycznego wykszta³cenia nauczycieli i niedostateczn¹ wspó³pracê szkó³ z logopedami. Au-
torka wspomina równie¿ o programie opracowanym w 1981 roku (obowi¹zuj¹cym do dzi-
siaj), który przenosi³ w zwi¹zku z tak zwanym �b³êdem pó�nej pomocy� ciê¿ar profilaktyki
i terapii logopedycznej ze szkó³ na przedszkola. Jastrzêbowska stwierdza, i¿ niew¹tpliwym
b³êdem by³o za³o¿enie, ¿e po dokonanych zmianach do szkó³ bêd¹ trafiaæ tylko nieliczne
przypadki dzieci z wadami wymowy. Takie rozwi¹zanie poci¹gnê³o za sob¹ znaczny spadek
zainteresowania szko³y t¹ sfer¹ profilaktyki i terapii. S¹dzono bowiem, ¿e problem dzieci z
zaburzeniami mowy w szko³ach przestanie istnieæ. Tak siê jednak nie sta³o, gdy¿ nie zawsze
przedszkola by³y w stanie sprostaæ temu zadaniu. Zawiod³o równie¿ za³o¿enie wystêpowa-
nia �cis³ej wspó³pracy logopedów z nauczycielami, którzy mieli pe³niæ rolê �ogniwa po�red-
niego�, scalaj¹cego i zapewniaj¹cego spójno�æ procesu terapeutycznego. Dlatego te¿ cieka-
wym w kontek�cie wy¿ej przytoczonych faktów wyda³o mi siê pytanie sonduj¹ce opinie
logopedów praktyków (populacja 526 osób) i studentów logopedii (populacja 214 osób) na
temat, czy ich zdaniem ka¿da szko³a podstawowa powinna zatrudniaæ logopedê w pe³nym
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wymiarze godzin? Jak wynika z odpowiedzi badanych � zarówno logopedów praktyków
(³¹cznie 87,6% odpowiedzi pozytywnych) jak i przysz³ych logopedów (³¹cznie 96,7% od-
powiedzi pozytywnych), zatrudnianie logopedów nie tylko w przedszkolach, ale tak¿e w
szko³ach i to w pe³nym wymiarze godzin, jest zdaniem respondentów po¿¹dane i wskazane.

Niew¹tpliwie powszechne zatrudnianie logopedów w szko³ach przyczyni³oby siê do
rozwi¹zania problemu niskiej efektywno�ci polskiego systemu opieki nad mow¹ dziecka,
ale równie¿ pomog³oby w rozwi¹zaniu przynajmniej po czê�ci problemu logopedów w zna-
lezieniu pracy � co w chwili obecnej jest podkre�lane szczególnie ostro przez kadrê koñcz¹-
c¹ studia logopedyczne.

W oparciu o badania nad mow¹ dzieci mo¿na stwierdziæ, i¿ utrzymuj¹cy siê od ponad
trzydziestu lat wysoki wska�nik wad mowy, potwierdzony w statystykach wad mowy (patrz:
G. Jastrzêbowska, 1994, s. 68 tabela 1) przekonuje nas, i¿ spo³eczne zapotrzebowanie na
pracê logopedów jest niew¹tpliwie ogromne.

W przeprowadzonych badaniach zainteresowa³am siê równie¿ zagadnieniem, jak sami
logopedzi (523 osób) a tak¿e studenci logopedii (215 osób) oceniaj¹ spo³eczne zapotrzebo-
wanie na us³ugi logopedyczne, i w jakim stopniu us³ugi te s¹ zaspokojone.

Zdaniem respondentów spo³eczne zapotrzebowanie na pracê logopedów jest generalnie
du¿e, przy czym jako bardzo du¿e i du¿e zapotrzebowanie to oceni³o 89,3% logopedów
praktyków i 89,8% studentów logopedii, natomiast zaspokojenie tego zapotrzebowania jest
niewielkie okre�li³o 75,3% logopedów praktyków i 84,6% studentów logopedii. Opinie te
mo¿na uznaæ za wi¹¿¹ce bior¹c pod uwagê fakt, i¿ zdecydowana wiêkszo�æ respondentów,
zarówno logopedów praktyków, jak i studentów logopedii � to nauczyciele, posiadaj¹cy
do�wiadczenie w nauczaniu szkolnym czy przedszkolnym, a tak¿e maj¹cy wyrobion¹ opi-
niê o opiece logopedycznej nad dzieæmi, opart¹ o w³asne zawodowe obserwacje.

Fakt niskiej efektywno�ci polskiego systemu opieki nad wymow¹ dzieci znajduje rów-
nie¿ odzwierciedlenie w wypowiedziach logopedów dotycz¹cych oceny rozwoju mowy dzieci
diagnozowanych w przedszkolach, czy szko³ach � przed przyst¹pieniem do terapii logope-
dycznej.

Rozwój mowy jako z³y i bardzo z³y oceni³o a¿ 271 logopedów na 523 badanych, a
zaledwie 145 logopedów stwierdzi³o, i¿ rozwój mowy w wymienionych placówkach nie jest
z³y, ale móg³by byæ lepszy. Jako bardzo dobry rozwój mowy diagnozowanych dzieci oceni³a
znikoma liczba ankietowanych, bo tylko 12 respondentów. Poniewa¿ do pytania nie usto-
sunkowa³o siê 95 logopedów mo¿na przypuszczaæ, ¿e wielu logopedów nie dokonuje takiej
diagnozy lub zajmuje siê terapi¹ osób doros³ych.

Dokonuj¹c oceny wspó³pracy z rodzicami przy korygowaniu wad wymowy dziecka 53
logopedów z grupy badanych wskaza³o na bardzo dobr¹ wspó³pracê; 327 logopedów stwier-
dzi³o, ¿e wspó³praca nie jest z³a, ale mog³aby byæ lepsza; wspó³pracê z rodzicami jako z³¹
oceni³o 107 logopedów. Do pytania nie ustosunkowa³o siê 40 logopedów.

Przedstawione badania zarysowywuj¹ jedynie spo³eczne problemy dotycz¹ce rozwoju
mowy dzieci, jak te¿ wspó³pracy rodziców przy korygowaniu zaburzeñ mowy dziecka. Pro-
blem ten wymaga dalszych, pog³êbionych badañ.

Prowadzenie terapii logopedycznej w celu zainteresowania i mobilizacji do wspó³pracy
w prowadzeniu terapii ma³ych pacjentów wymaga odpowiedniej oprawy w postaci dobrze
wyposa¿onego gabinetu w pomoce logopedyczne.

Bior¹c pod uwagê wyposa¿enie placówek uspo³ecznionych warunki pracy badanej gru-
py logopedów praktyków pozostawiaj¹ wiele do ¿yczenia. Znikomy procent respondentów
oceniaj¹cych swoje warunki pracy jako bardzo dobre �wiadczy o ogólnym niedofinansowa-
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niu dzia³alno�ci logopedycznej w tych placówkach, bêd¹cym prawdopodobnie pochodn¹
ogólnej zapa�ci finansowej sfery bud¿etowej. Sytuacja ta zmusza wielu logopedów do wy-
korzystywania w czasie pracy w tych placówkach pomocy logopedycznych zakupionych za
w³asne �rodki, niemniej �wiadczy to równie¿ o du¿ym zaanga¿owaniu w pracê i chêæ jej jak
najlepszego wykonania. Natomiast dobre wyposa¿enie prywatnych gabinetów logopedycz-
nych, w wiêkszo�ci przypadków mieszcz¹cych siê we w³asnych mieszkaniach responden-
tów, �wiadczy o du¿ej aktywno�ci zawodowej logopedów decyduj¹cych siê na t¹ formê
wykonywania zawodu oraz o ich zaanga¿owaniu i staraniach zwiêkszenia konkurencyjno-
�ci na rynku prywatnych us³ug logopedycznych.

Utrzymuj¹cy siê od wielu lat wysoki wska�nik zaburzeñ mowy, stwierdzony zarówno w
statystykach, jak i przeprowadzonych badaniach, potwierdzony przez logopedów prakty-
ków diagnozuj¹cych dzieci przed przyst¹pieniem do ich terapii, przekonuje o spo³ecznym
zapotrzebowaniu na pracê logopedów, przejawiaj¹cym siê w opiniach samych zaintereso-
wanych w rozszerzeniu miejsc pracy. Zarówno logopedzi praktycy, jak i studenci logopedii
postuluj¹ o zatrudnianie ich w pe³nym wymiarze czasu pracy w szko³ach podstawowych, co
niew¹tpliwie przyczyni³oby siê do rozwi¹zania tak wa¿nego problemu, jakim jest niska efek-
tywno�æ polskiego systemu opieki nad mow¹ dziecka.

W przyjêtym w Polsce systemie opieki nad dzieæmi z zaburzeniami mowy zabrak³o
takich form profilaktyki logopedycznej przedstawianych przez Jean-Marc Kremer«a (Bel-
gia) w 1997 roku w Lizbonie na III Kongresie Sta³ego Komitetu £¹czno�ci Ortofonistów,
Terapeutów Mowy i Jêzyka oraz Logopedów Wspólnoty Europejskiej. J. M. Kremer wy-
mienia³ medyczne i pedagogiczne formy zapobiegania zaburzeniom mowy wyszczególnia-
j¹c trzy stadia prewencji: 1)profilaktykê pierwotn¹ polegaj¹c¹ na informowaniu spo³eczeñ-
stwa o skutkach zaburzeñ mowy, o sposobach zapobiegania wrodzonym wadom rozwojo-
wym, zaburzeniom mowy itp.; 2) profilaktykê wtórn¹ polegaj¹c¹ miêdzy innymi na wcze-
snym wykrywaniu zaburzeñ mowy i innych wad rozwojowych warunkuj¹cych zaburzenia
mowy, wczesnym leczeniu wad rozwojowych powoduj¹cych wcze�niejsze podjêcie terapii
logopedycznej; 3) terapiê logopedyczn¹ polegaj¹c¹ na reedukacji.

J. M. Kremer poda³ tak¿e niektóre dane liczbowe dotycz¹ce udzia³u mediów w praktyce
logopedycznej. W tym zakresie w 1995 roku w Krajach Wspólnoty wyemitowano m.in. 340
audycji radiowych o tematyce logopedycznej, udzielono 6753 telefonicznych porad zwi¹za-
nych z profilaktyk¹, ukaza³o siê 506 artyku³ów prasowych, nadano 72 programy telewizyj-
ne zwi¹zane z profilaktyk¹ zaburzeñ mowy (M. Chêciek, 1997, s. 121).

Trzeba koniecznie zaznaczyæ, ¿e modernizacja polskiego systemu o�wiaty zwi¹zana z
opiek¹ nad dzieæmi z zaburzeniami mowy nie mo¿e byæ dokonywana wy³¹cznie pod k¹tem
aktualnych potrzeb, ale stanowiæ winna wypadkow¹ tendencji wystêpuj¹cych w �wiecie.
Kwestia ta nabiera szczególnego znaczenia w dobie zbli¿aj¹cej siê integracji Polski z Uni¹
Europejsk¹.
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DOROTA CIECHANOWSKA
UNIWERSYTET SZCZECIÑSKI

NAWYKI UCZENIA SIÊ STUDENTÓW ROZPOCZYNAJ¥CYCH
STUDIA JAKO OBRAZ MODELI NAUCZANIA

REALIZOWANYCH W SZKO£ACH �REDNICH

Tez¹, która wyznacza kierunek poni¿szym rozwa¿aniom jest twierdzenie, ¿e zró¿nico-
wanie i indywidualny charakter mo¿liwo�ci uczniów wymaga zró¿nicowanego podej�cia
pedagogicznego. Dzia³ania pedagogiczne zmierzaj¹ce do kszta³cenia m³odych ludzi odby-
waj¹ siê w do tego powo³anej szkole, gdzie uczniowie podzieleni s¹ na klasy. Klasa to grupa
administracyjnie dobranych dzieci w równym wieku. Tak dobrane dzieci stworz¹ pod kie-
runkiem nauczyciela zespó³, wspó³dzia³aj¹cy ze sob¹ w sposób zale¿ny od wielu czynni-
ków. Jednym z nich jest zró¿nicowanie preferowanych cech poszczególnych jednostek czyli
rodzajów inteligencji. Poprzez oddzia³ywanie czynników �rodowiskowych i genetycznych,
poprzez oddzia³ywanie rozmaitych wzorów kulturowych i wystêpowanie niezale¿nie od siebie
wielu zdolno�ci intelektualnych ró¿nych u poszczególnych osób, ka¿dy uczeñ charaktery-
zuje siê inn¹ mozaikê sk³adaj¹c¹ siê na jego inteligencjê. H. Gardner wyró¿ni³ osiem form
inteligencji1. Rozumiane jako umiejêtno�æ rozwi¹zywania problemów lub wytwarzania pro-
duktów cenionych przynajmniej w jednej kulturze albo spo³eczno�ci H. Gardner wymienia
inteligencje lingwistyczn¹, logiczn¹, przestrzenn¹, muzyczn¹, kinestetyczn¹, dwie inteli-
gencje psychologiczne � nastawion¹ na rozumienie innych i na rozumienie siebie, oraz inteli-
gencjê polegaj¹c¹ na zdolno�ci orientacji w �wiecie przyrodniczym. Trudno przypuszczaæ,
¿e przypadkowo dobrane dzieci, zamieszkuj¹ce w okolicy i urodzone w tym samym roku
bêd¹ wszystkie charakteryzowaæ siê takim samym zestawem cech, zdolno�ci i talentów.

�Chocia¿ wszyscy w pewnym stopniu dysponujemy ca³¹ skal¹ inteligencji, ró¿nimy siê przecie¿ pro-
filami� uk³adem obszarów mocnych i s³abych. Dziêki temu ¿ycie jest bardziej interesuj¹ce, ale szko³a musi
rozwi¹zaæ zadanie o wy¿szym stopniu komplikacji: skoro mamy rozmaite umys³y, niew³a�ciwe jest po pro-
stu uczenie nas tak, jakby nasze umys³y ró¿ni³y siê jedynie miejscem zajmowanym na krzywej rozk³adu
normalnego�2.

�wiadomo�æ poczynionego na wstêpie za³o¿enia stanowi³a �ród³o poszukiwañ nowych
metod i modeli nauczania. Szczególnie p³odny okres dla tych poszukiwañ stanowi³y lata
piêædziesi¹te, sze�ædziesi¹te i siedemdziesi¹te. Opracowywane w tym okresie strategie na-
uczania bra³y pod uwagê potrzeby dzieci. W ostatnich latach rozwinê³a siê bardzo wiedza o
procesach poznawczych, mechanizmach, warunkach i procesie zapamiêtywania, o mecha-
nizmach transferu w sytuacjach problemowych, a tak¿e wiedza o budowaniu i strukturowa-
niu wiedzy3. Dziêki temu mog³o powstaæ wiele zró¿nicowanych modeli nauczania. Autorzy

1 H.  G a r d n e r,  Niepospolite umys³y, Masterminds, Warszawa 1998.
2 Tam¿e, s. 57.
3 B.  J o y c e,  E.  C a l h o u n,  D.  H o p k i n s,  Przyk³ady modeli uczenia siê i nauczania, WSiP 1999.
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opracowania po�wiêconego modelom nauczania: B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins podzie-
lili je bior¹c pod uwagê rodzaj uczenia siê, jaki wywo³uj¹ oraz miejsca, jakie zajmuje w nich
uczeñ. Wyszczególniono w ten sposób cztery typy modeli uczenia: modele procesualno-
poznawcze, modele spo³eczne � tworz¹ce wspólnoty ucz¹cych siê, modele rozwoju osobo-
wo�ci, oraz modele behawioralne. W ramach ka¿dego z typów znajduje siê wiele modeli
nauczania. £¹cznie autorzy wymieniaj¹ 25 modeli nauczania. Procesualno-poznawcze mo-
dele nauczania s³u¿¹ nauczeniu przetwarzania informacji i skoncentrowane s¹ na zdolno-
�ciach umys³owych. Dziêki tym modelom uczniowie ucz¹ siê pos³ugiwaæ informacjami teo-
retycznymi i praktycznymi w warstwie pojêciowej. Modele tego typu s³u¿¹ rozwijaniu po-
szczególnych rodzajów my�lenia. Wymieniæ tu mo¿na modele my�lenia indukcyjnego (kla-
syfikowania), przyswajania pojêæ, badania naukowego, my�lenia naukowego, rozwoju po-
znawczego, zorganizowanej zapowiedzi czy model pamiêciowy. Modele spo³eczne zmie-
rzaj¹ do tworzenia wspólnoty ucz¹cych siê, ucz¹ jak wspó³pracowaæ z innymi podczas pro-
cesu uczenia siê, jak byæ cz³onkiem grupy. Dziêki tym modelom uczniowie ucz¹ siê interak-
cji opartych na wzajemnej zale¿no�ci i wspó³pracy, ucz¹ siê demokratycznego wspó³dzia³a-
nia i wspó³pracy. Wymieniæ tu mo¿na modele badañ grupowych, badañ spo³ecznych, badañ
prawniczych, odgrywania ról, pozytywnej wspó³zale¿no�ci. Modele rozwoju osobowo�ci
zmierzaj¹ do ukszta³towaniu u ucznia �wiadomo�ci w³asnej osoby, swej niepowtarzalno�ci,
w³asnych d¹¿eñ, odpowiedzialno�ci za w³asny rozwój. Za³o¿enie modeli rozwoju osobowo-
�ci opiera siê na przekonaniu, ¿e wp³ywy �rodowiskowe mog¹ nauczyæ dziecko nie tylko
z³ych sposobów radzenia sobie w ¿yciu, ale tak¿e efektywnych, pokazuj¹cych jak mo¿na
siêgaæ dalej, jak mo¿na byæ lepszym i mocniejszym. Modele behawioralne polegaj¹ na prze-
konaniu, ¿e zachowanie ucznia mo¿na korygowaæ poprzez dostarczanie mu informacji o
postêpach w jego pracy. Przyk³adem takich modeli jest znane nauczanie programowane.
Ilo�æ i zró¿nicowanie modeli nauczania stanowi potê¿ny arsena³ w rêku nauczyciela. �Im
wiêcej modeli nauczania ma w swoim repertuarze dydaktycznym nauczyciel, tym bardziej
urozmaicone ma mo¿liwo�ci zaplanowania procesu uczenia siê w swojej klasie�4. Wydaje
siê, ¿e dysponowanie szerokim zakresem zabiegów dydaktycznych poprzez odpowiednie
planowanie pozwoli na realizacjê naczelnego celu kszta³cenia, którym jest rozwijanie ka¿-
dego ucznia na miarê jego potrzeb i mo¿liwo�ci, czyli ka¿dego w indywidualny sposób.

Inne podej�cie do analizy modeli nauczania prezentuj¹ L. Cohen, L. Manion, K. Morri-
son. Zdaniem autorów charakter nauczania w klasach m³odszych mo¿e przyj¹æ postaæ stylu
formalnego b¹d� nieformalnego. Na styl kszta³cenia w klasach m³odszych sk³adaj¹ siê w
ró¿nym nasileniu elementy nastêpuj¹cych zakresów: typu dyscypliny, relacji i interakcji
miêdzy nauczycielami i dzieæmi, zachowania nauczyciela, urz¹dzenia sali, charakteru i ob-
fito�ci wypowiedzi nauczyciela, uczniowskiej swobody i wyboru, charakteru i wykorzysta-
nia zasobów, sposobu oceniania, sposobu organizacji programu nauczania, stylu uczenia siê
atmosfery w klasie5.

Natomiast w klasach szkó³ �rednich, bior¹c pod uwagê zakres swobody korzystania ze
stylu negocjacyjnego wyró¿niæ mo¿na trzy style kszta³cenia6. Styl zamkniêty charakteryzu-
je siê sformalizowan¹ struktur¹ lekcji, podczas których rzadko lub wcale dochodzi do nego-
cjacji pomiêdzy nauczycielem i uczniami. Styl ramowy polega na tym, ¿e struktura lekcji
pochodzi³a od nauczyciela, a w jej ramach uczniowie mog¹ dokonywaæ w³asnych zmian.
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6 L.  C o h e n,  L.  M a n i o n,  K.  M o r r i s o n,  Wprowadzenie do nauczania, Poznañ 1999.
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Najs³absze ramy stopnia kontroli zdobywania wiedzy programowej s¹ w negocjacyjnym
stylu nauczania. Tu struktura lekcji, porz¹dek i tempo zdobywania wiedzy ustalane s¹ w
wyniku negocjacji pomiêdzy nauczycielem i uczniami. Tak¿e w szkole �redniej czynniki
wp³ywaj¹ce na styl nauczania rozpatrywane odno�nie szko³y podstawowej odgrywaj¹ istot-
n¹ rolê. Charakter stosowania zakresów swobody stanowi jedynie czynnik dodatkowy, zna-
mienny dla pracy z uczniami starszymi.

Ró¿norodne kryteria identyfikacji modeli nauczania ukazuj¹ skomplikowan¹ strukturê
dróg doprowadzenia do zmian w uczniu. Ze wzglêdu na to, ¿e charakter ich nie jest roz³¹cz-
ny, równoczesne stosowanie kilku modeli nauczania jest uprawnione, jako ¿e podczas jed-
nej jednostki dydaktycznej nauczyciel oddzia³uje na wiele wymiarów osobowo�ci ucznia.
Zró¿nicowane zdolno�ci uczniów wydaje siê byæ dodatkowym argumentem dla konieczno-
�ci stosowania wielu modeli w procesie kszta³cenia.

O modelach nauczania realizowanych w szko³ach �rednich mo¿emy wnioskowaæ na
podstawie ich rezultatów, czyli nawyków, jakie ukszta³towa³y one w ucz¹cych siê. Nawyk
jako pojêcie pedagogiczne by³ jednym z podstawowych pojêæ dydaktyki K. So�nickiego7.
Najogólniej mówi¹c proces uczenia siê oparty na prawach uczenia siê i prawid³owo�ciach
tego procesu prowadziæ powinien poprzez ró¿ne sposoby utrwalania do nawyku.

�Nawyk jest to wyuczony sk³adnik dzia³alno�ci cz³owieka, bêd¹cy rezultatem wiele razy powtarza-
nych, stopniowo automatyzuj¹cych siê czynno�ci. [...] Opanowanie nawyku nastêpuje poprzez wielokrotne
æwiczenia, odpowiednio urozmaicone. [...] Stopniowo �wiadomo�æ istnienia regu³y zanika (automatyzuje
siê), pozostaje natomiast kontrola �wiadomo�ci nad przebiegiem dzia³ania nawykowego�8.

Analiza nawyków m³odzie¿y odno�nie uczenia siê dostarczy wiadomo�ci na temat �wiele
razy powtarzanych� czynno�ci zwi¹zanych z uczeniem siê czyli stosowanych modeli na-
uczania. W dobie wkraczania w aktywne uczestnictwo w spo³eczeñstwie informacyjnym
okre�lone nawyki uczenia siê wydaj¹ siê konieczne. Na znaczenie nawyku w procesie ucze-
nia siê w taki sposób zwraca³ uwagê K. So�nicki:

�Kiedy bowiem pewne wiadomo�ci, umiejêtno�ci lub sprawno�ci zosta³y ju¿ przez nas opanowane i
zasymilowane, ¿e przesz³y w stan nawyku, to mog¹ one teraz staæ siê podstaw¹ dalszego naszego postêpu
naukowego�9.

S³owa autora mo¿emy wspó³cze�nie poszerzyæ o komentarz odno�nie charakteru wia-
domo�ci bêd¹cych podstawowymi dla dalszego rozwoju. Obecnie nie skupiamy siê tylko na
uk³adzie tre�ci koniecznym dla prawid³owego poznawania przedmiotu nauczania. Mówimy
czêsto o umiejêtno�ciach i kompetencjach potrzebnych do poruszania siê po bezmiarze in-
formacji, o umiejêtno�ci ich poszukiwania, dobierania, interpretowania i wykorzystywania.
Takie nawyki uczenia siê s¹ potrzebne ka¿demu aktywnemu uczestnikowi spo³eczeñstwa
�trzeciej fali�10, wspó³czesnemu studentowi.

Absolwenci szkó³ �rednich 2002 roku po raz pierwszy mieli mo¿liwo�æ wyboru zdawa-
nia �nowej matury�. Niewielu z niej skorzysta³o. Nie skorzysta³ nikt z 203 studentów pierw-
szych lat kierunku Pedagogika US. Nowo�æ nowego egzaminu polega³a miêdzy innymi na
innym charakterze wymagañ � oczekuje siê od ucznia rozumienia, interpretowania, wyko-
rzystywania w miejsce odtwarzania i powielania. Pomimo powszechnego krytykowania szko-
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7 K.  S o � n i c k i,  Dydaktyka ogólna, Wroc³aw 1959.
8 W.  O k o ñ,  S³ownik pedagogiczny, Warszawa 1981, s. 200.
9 K.  S o � n i c k i,  Dydaktyka..., op. cit., s. 447.
10 A. i H.  T o f f l e r o w i e,  Budowa nowej cywilizacji, Poznañ 1996.
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³y, materia³u i sposobów nauczania przez wszystkie zainteresowane strony niewiele zmian
uda³o siê w praktyce dokonaæ w tym wzglêdzie. Nauczyciele �wiadomi zmian w za³o¿e-
niach programowych i organizacyjnych reformowanej szko³y z trudem pozbywaj¹ siê sta-
rych nawyków. Nawyki uczenia siê absolwentów szkó³ �rednich dobitnie o tym �wiadcz¹.
Dane na ten temat zebrano na próbie 203 absolwentów � studentów pierwszych lat w anoni-
mowej ankiecie przeprowadzonej w pierwszym tygodniu zajêæ dydaktycznych na uczelni.
95% wskaza³o, ¿e uczy siê tylko sposobem pamiêciowym. Wymieniano tu nastêpuj¹ce �spo-
soby uczenia siê�: �czytam pewien zakres materia³u, a potem powtarzam kilka razy�, �uczê
siê z zeszytów g³ównie na pamiêæ, a czasami tylko czytaj¹c notatki i je zapamiêtuj¹c�, �czy-
ta³am dany tekst w ksi¹¿ce, potem podkre�la³am rzeczy najwa¿niejsze, robi³am notatkê i na
koñcu powtarza³am dwa razy�, �Uczy³am siê poprzez przepisywanie zadanego materia³u,
zakre�lanie najwa¿niejszych rzeczy zakre�laczami. Wielokrotne przeczytanie. Robienie w³a-
snych notatek�, �przedmioty, których nie mog³am zrozumieæ � na pamiêæ, reszta po kilka-
krotnym przeczytaniu�. Jak widaæ wszystkie wymienione sposoby uczenia siê mówi¹ o ucze-
niu siê pamiêciowym. Nie jest to jednak przyk³ad strategii pamiêciowej rozumianej jako
rozwijanie umiejêtno�ci przyswajania wiadomo�ci. S¹ to wszystko intuicyjne sposoby
uczniów polegaj¹ce na próbach dos³ownego poch³oniêcia wskazanego tekstu. I co ciekawe
w znakomitej wiêkszo�ci aktywno�æ uczniów polega³a na opanowaniu wskazanej, okre�lo-
nej partii materia³u, która by³a tre�ci¹ podrêcznika, dyktowanej notatki na lekcji b¹d� wska-
zanej lektury. 5% uczniów, którzy wskazali na inne sposoby uczenia siê poda³o czytanie
czasopism, robienie schematów. Badani studenci prawie w 100% byli zadowoleni z efek-
tywno�ci swojego uczenia siê, stwierdzaj¹c, ¿e prawie nigdy b¹d� nigdy nie odnosili wra¿e-
nia, ¿e nie pamiêtaj¹ wszystkiego, czego siê uczyli dnia poprzedniego. Wypada³oby pogra-
tulowaæ im takiej skuteczno�ci zapamiêtywania, której ¿aden psycholog pamiêci nie zano-
towa³. Z tego tez wzglêdu prawie nikt z badanych nie odczuwa³ potrzeby ulepszania swych
sposobów uczenia siê, gdy¿ w ich mniemaniu wszystko, czego mieli siê nauczyæ, by³o na-
uczone. Ciekawym jest, ¿e respondenci spytani o szacunkow¹ ocenê procentu zapamiêta-
nych informacji ze szko³y �redniej podawali zakres od 30 do 50%. Przy wysokim zadowole-
niu z umiejêtno�ci uczenia siê studenci prezentuj¹ nieadekwatn¹ samoocenê, gdy¿ szacowa-
ne przez nich ilo�ci pamiêtanych wiadomo�ci nie s¹ zadawalaj¹ce. Analiza sposobów ucze-
nia siê w szkole �redniej nie pozwala wskazaæ na ¿aden z modeli spo³ecznych. Trudno twier-
dziæ, ¿e nauka odbywa³a siê zawsze w sposób frontalny, nale¿y raczej przypuszczaæ, ¿e
uczniowie nie identyfikuj¹ wspólnej pracy, wspó³dzia³ania z uczeniem siê. Absolwenci nie
wskazywali tak¿e na umiejêtno�ci, które zaklasyfikowaæ by mo¿na jako efekt modelów roz-
woju osobowo�ci. Wypada przyj¹æ jedynie, ¿e w �wiadomo�ci uczniów kojarz¹ siê one
wy³¹cznie z tre�ciami lekcji jêzyka polskiego i nie wskazuj¹ ich jako sposobów uczenia siê.

Bior¹c pod uwagê stopieñ kontroli nauczycieli i uczniów nad przebiegiem procesu kszta³-
cenia znakomita wiêkszo�æ respondentów wskazywa³a na to, ¿e w ich dotychczasowej szko-
le funkcjonowa³ styl zamkniêty. Lekcje przebiega³y wed³ug znanego schematu, charaktery-
stycznego dla danego nauczyciela, wszyscy starali siê sprostaæ wymaganiom programowym
i ¿aden z respondentów nie wymieni³ takiego sposobu prowadzenia lekcji, podczas którego
uczniowie mogli mieæ wp³yw na dobór tre�ci b¹d� przebieg zajêæ. �Lekcje zazwyczaj by³y
ma³o ciekawe�, �lekcje rzadko by³y prowadzone w sposób interesuj¹cy�, �lekcje prowadzo-
ne by³y na zasadzie monologu prowadz¹cego nauczyciela�, �sta³y schemat: wy³o¿enie ma-
teria³u i turniej wiedzy z poprzedniego tematu�. Powszechno�æ stylu zamkniêtego rzuca
�wiat³o na charakter przygotowania nauczycieli do pracy, na poziom ich twórczo�ci pedago-
gicznej i gotowo�ci do podmiotowego traktowania do uczniów.
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Nawyki uczenia siê absolwentów szkó³ �rednich wydaj¹ siê byæ przestarza³e, nie przy-
staj¹ce do wymagañ wspó³czesnych czasów, niewystarczaj¹ce w procesie studiowania. Jed-
nak s¹ one naturaln¹ konsekwencj¹ ró¿norodno�ci � b¹d� jej braku � modeli nauczania sto-
sowanych w procesie kszta³cenia. Ukszta³towanie tych nawyków wytworzyæ mo¿e w uczniach
nieprawdziwe przekonanie o w³asnych umiejêtno�ciach. Automatyzowanie siê nawyków
uczenia siê poprzez wieloletnie powtarzanie tych samych czynno�ci prowadzi do sztywno-
�ci pogl¹dów na temat mo¿liwo�ci usprawniania sposobów uczenia siê a w konsekwencji do
zahamowania potencja³u rozwojowego uczniów i studentów.
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KULTURA PEDAGOGICZNA RODZICÓW
� DOWOLNO�Æ CZY OBOWI¥ZEK?

Od wielu wieków, a nawet tysi¹cleci, rodzina by³a przedmiotem refleksji filozofów,
wyznawców ró¿nych religii, pisarzy. Jednak¿e systematyczne badania naukowe � zdaniem
H. T. Christensena � zaistnia³y dopiero w po³owie XIX stulecia1. W pierwszej po³owie XX
wieku szczególnie intensywnie rozwija³y siê badania wewnêtrznych stosunków oraz inte-
rakcji w rodzinie. W znacznie wê¿szym zakresie obserwowano tak¿e badania dotycz¹ce
interakcji rodziny z zewnêtrznymi, szerszymi strukturami spo³ecznymi. Na przestrzeni wie-
ków rodzina ulega³a wielu przeobra¿eniom, zmieniaj¹c jej wewnêtrzne i zewnêtrzne funk-
cjonowanie. Mo¿e dlatego w wieku XX sta³a siê ona przedmiotem zainteresowañ nie tylko
pedagogiki czy socjologii ale tak¿e wielu innych nauk w tym psychologii.

W literaturze odnajdujemy wiele okre�leñ rodziny np.: w ujêciu pedagogicznym � jest
to para ma³¿eñska posiadaj¹ca dzieci w³asne lub adoptowane; w kontek�cie socjologicznym
okre�la siê j¹ jako stosunkowo trwa³¹ grupê spo³eczn¹ sk³adaj¹c¹ siê z dwojga doros³ych
osób p³ci przeciwnej, które utrzymuj¹ spo³ecznie sankcjonowany zwi¹zek seksualny oraz z
ich w³asnych lub adoptowanych dzieci. Ró¿ne zapewne by³y � na przestrzeni lat � konteksty
funkcjonowania rodziny warunkowane wieloma czynnikami, zawsze jednak owa zbioro-
wo�æ mniej lub bardziej �wiadomie zaspokaja³a potrzeby spo³eczne w szerokim rozumie-
niu, potrzeby grup spo³ecznych i potrzeby jednostek g³ównie cz³onków rodziny2.

Jest rodzina wspólnot¹ ju¿ z uwagi na rodzaj interakcji, emocji, mi³o�ci i wiêzi, ale jest
te¿ instytucj¹ z racji wype³nianych funkcji, które �ci�le ³¹cz¹ siê z jej struktur¹, z uk³adem
ról i pozycji spo³ecznych, charakterem oraz konfiguracj¹ stosunków miêdzyosobniczych.
Zbigniew Tyszka wyodrêbnia cztery grupy funkcji w nastêpuj¹cy sposób:

I. Funkcje biopsychiczne:
1. funkcja prokreacyjna;
2. funkcja seksualna;

II. Funkcje ekonomiczne:
1. funkcja materialno-ekonomiczna;
2. funkcja opiekuñczo-zabezpieczaj¹ca;

III. Funkcje spo³eczno-wyznaczaj¹ce:
1. funkcja stratyfikacyjna;
2. legalizacyjno-kontrolna;

1 Z.  T y s z k a,  A.  W a c h o w i a k,  Podstawowe pojêcia i zagadnienia socjologii, Poznañ 1997, s. 7.
2 Tam¿e.
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IV. Funkcje socjopsychologiczne:
1. funkcja socjalizacyjna;
2. funkcja kulturaln¹;
3. funkcja religijna;
4. funkcja rekreacyjno-towarzyska;
5. funkcja emocjonalno-ekspresyjna.

Rodzina jest dla cz³owieka grup¹ podstawow¹, to ona wyznacza ramy zachowania w
okre�lonych warunkach, w okre�lonej kulturze3. W³a�ciwe metody wychowawcze, posta-
wy, systemy warto�ci wreszcie chêæ i wysi³ek podjêty przez rodziców w stosunku do w³a-
snego dziecka powoduje takie a nie inne �urabianie osobowo�ci wychowanka�. Nie jest to
jedyna instytucja realizuj¹ca proces socjalizacji, ale zapewne najistotniejsza, ¿adna bowiem
nie daje m³odemu cz³owiekowi tak pozytywnej emocjonalnie intymno�ci oraz poczucia
mi³o�ci, bezpieczeñstwa i akceptacji.

Rozwa¿ania dotycz¹ce rodziny musz¹ byæ czynione w kontek�cie kulturowym, cho-
cia¿by z uwagi na kwestie jej modyfikacji i zadañ jakie mia³a i ma do wype³nienia

Kultura � pos³uguj¹c siê socjologicznym nazewnictwem � to wyuczone, spo³ecznie prze-
kazywane dziedzictwo wytworów, wiedzy, wierzeñ, warto�ci i normatywnych oczekiwañ,
które zapewnia cz³onkom danego spo³eczeñstwa narzêdzia do rozwi¹zywania pojawiaj¹-
cych siê problemów. Kultura zawiera zatem dwa podstawowe aspekty: materialny � wszyst-
kie dotykalne wytwory spo³eczeñstwa, które maj¹ konkretn¹ postaæ; i niematerialny � abs-
trakcyjne wytwory spo³eczeñstwa przekazywane z pokolenia na pokolenie. I w³a�nie na tym
drugim aspekcie skupimy nasz¹ uwagê konstruuj¹c dalsze przemy�lenia. Wszelka dzia³al-
no�æ cz³owieka � a wiêc tak¿e wychowanie i socjalizacja � jest wyprowadzona z warto�ci a
zarazem ukierunkowana na ewoluuj¹cy system warto�ci4. W�ród znakomitej wiêkszo�ci re-
prezentantów ka¿dego spo³eczeñstwa najwa¿niejsz¹ warto�ci¹ jest ¿ycie cz³owieka. S¹ one
abstrakcyjnymi pojêciami mówi¹cymi o tym, co spo³eczeñstwo uwa¿a za dobre, s³uszne,
po¿¹dane. Warto�ci s¹ te¿ podstaw¹ oceny dzia³añ spo³ecznych i dlatego kszta³tuj¹ nasze
wybory. Obdarzone ³adunkiem emocjonalnym czêsto mog¹ siê zmieniaæ, zw³aszcza z up³y-
wem czasu np.: szacunek, obowi¹zkowo�æ, odpowiedzialno�æ. Ró¿norodno�æ postrzegania
warto�ci jest silnie uwarunkowana poziomem edukacji oraz stratyfikacj¹ spo³eczn¹. Klasa
wy¿sza podkre�la znaczenie �wychowania� (dobrych manier i stylu) i bycia osob¹ �kultu-
raln¹� (to znaczy tak¹, która zna siê na sztuce, literaturze, muzyce). Klasa wy¿sza �rednia,
podobnie ceni kulturê i podkre�la znaczenie umiejêtno�ci i osi¹gniêæ. Klasa ni¿sza �rednia
k³adzie nacisk na pozory szacowno�ci: bycie czystym, schludnym, moralnym. Przetrwanie
jest czêsto najwa¿niejszym celem klasy robotniczej i ni¿szej � zaspokojenie podstawowych
potrzeb5.

W. Cichoñ ukazuje, i¿ cz³owiek jako przedmiot wychowania posiada swoist¹ charakte-
rystykê aksjologiczn¹. Wszelki idea³ czy model wychowawczy musi wyrastaæ ze zrozumie-
nia aksjologicznej specyfiki natury ludzkiej. Wiedza o wychowaniu musi siê zatem opieraæ
na wiedzy o warto�ciach i wiedzy o cz³owieku6. Wspomnian¹ wiedzê powinni posiadaæ
przede wszystkim rodzice. Jak zauwa¿a Norman Goodman, rodzicielstwo jest jedn¹ z naj-
trudniejszych prób dla ma³¿eñstwa. Mimo to spo³eczeñstwo � przyk³ad amerykañski � de-
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3 Tam¿e.
4 F.  Z n a n i e c k i,  Wstêp do socjologii, Warszawa 1988.
5 N.  G o o d m a n,  Wstêp do socjologii, Poznañ 1997, s. 145
6 W.  C i c h o ñ,  Aksjologiczne podstawy teorii wychowania, Kraków 1980.
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klaruje chêæ posiadania dzieci, chocia¿ wiêkszo�æ m³odych rodziców nie ma ¿adnego przy-
gotowania do nowej roli. We wspó³czesnych spo³eczeñstwach � nie tylko amerykañskim �
upowszechnia siê coraz bardziej tendencja do dzielenia odpowiedzialno�ci przez oboje ro-
dziców. Wynika to g³ównie z faktu pracy zawodowej kobiet. Ponadto z pomoc¹ rodzinie id¹
liczne instytucje opiekuñczo-wychowawcze: ¿³obki, przedszkola, szko³y, ale s¹ one a w³a-
�ciwie powinny byæ dope³nieniem dzia³añ pedagogicznych podjêtych przez rodziców. Stan
ten ³¹czy siê jednak ze �wiadomo�ci¹ i poczuciem odpowiedzialno�ci za ¿ycie dziecka, a
dalej umiejêtne pe³nienie ról spo³ecznych w �rodowisku. Owa �wiadomo�æ to podstawa
kultury pedagogicznej spo³eczeñstwa a dok³adniej rodziców. Zainteresowanie wspomnia-
nym tematem wydaje siê wysoce uzasadnione bior¹c pod uwagê negatywne zjawiska, któ-
rych jeste�my obserwatorami lub niestety �uczestnikami�, ¿eby wspomnieæ przejawy agre-
sji, przemocy, nietolerancji, demoralizacji i przestêpczo�ci. Zjawiska te wydawa³oby siê,
wbrew naszym oczekiwaniom, potêguj¹ siê a to wszystko w kontek�cie ogromu przemian,
nieumiejêtno�ci radzenia sobie z rzeczywisto�ci¹, alienacj¹, brakiem poczucia bezpieczeñ-
stwa emocjonalnego, ekonomicznego i spo³ecznego. Ju¿ tylko wybrane przyk³ady upowa¿-
niaj¹ do stwierdzenia, ¿e kultura pedagogiczna rodziców, wiedza z zakresu wychowania jest
daleko niewystarczaj¹ca w odniesieniu do otaczaj¹cej nas rzeczywisto�ci.

Przygotowanie m³odych ludzi do ¿ycia w rodzinie, do �wiadomego podejmowania roli
mê¿a i ¿ony, ojca i matki to problem nie tylko tworz¹cej siê grupy ale ca³ego spo³eczeñstwa.

Problematykê t¹ podejmowa³o w swoich badaniach niewielu pedagogów, ¿eby przywo-
³aæ S. Kawulê, �wiadomo�æ wychowawcza rodziców; K. Koz³owskiego, O pedagogicznym
kszta³ceniu rodziców czy E. Trempa³ê, Wychowanie zintegrowane w �rodowisku szko³y7.
Badania m.in. wspomnianych autorów oraz niski poziom kultury pedagogicznej spo³eczeñ-
stwa sta³y siê powodem wydania w 1976 roku przez Prezydium Rz¹du decyzji w sprawie
upowszechniania kultury pedagogicznej w spo³eczeñstwie polskim8. Pogl¹dy pedagogów
co do kwestii potrzeby kszta³cenia pedagogicznego przysz³ych i aktualnych rodziców s¹ /
by³y/ jak najbardziej zbie¿ne, ró¿nice dotyczy³y organizacji i metod kszta³cenia. W latach
siedemdziesi¹tych Edmund Trempa³a postulowa³ powo³anie uniwersytetu powszechnego
dla rodziców. Z kolei Stanis³aw Kawula opowiada³ siê za kszta³ceniem permanentnym pro-
wadzonym przez placówki o�wiatowe oraz �rodki masowego przekazu. Irena Jundzi³³ zwra-
ca³a uwagê, i¿ koordynatorem dzia³alno�ci edukacyjnej, kszta³cenia pedagogicznego po-
winna byæ �szko³a dla rodziców�9. Szczególn¹ rolê szko³y zauwa¿a tak¿e Henryk Cudak, w
ksi¹¿ce Funkcje szko³y w kszta³towaniu kultury pedagogicznej rodziców, zak³ada³a, ¿e szko-
³a podstawowa ma najwiêksze mo¿liwo�ci przekazywania wiedzy rodzicom o wychowaniu
i rozwoju dzieci oraz kszta³towania ich umiejêtno�ci wychowawczych. Mo¿liwo�ci te wyni-
kaj¹ z trzech podstawowych uwarunkowañ:

� szko³y znajduj¹ce siê na terenie danego obwodu szkolnego mog¹ obj¹æ kszta³ceniem
pedagogicznym wszystkich rodziców;

� szko³y posiadaj¹ odpowiedni¹ bazê i zaplecze do prowadzenia szkolenia;
� szko³y zatrudniaj¹ kadrê nauczycielsk¹, która za odp³atno�ci¹ mog³aby realizowaæ

kszta³cenie pedagogiczne rodziców10.
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7 Za H.  C u d a k,  Kultura pedagogiczna spo³eczeñstwa � ma³o dostrzegany obszar badañ pedagogiki
spo³ecznej, [w:] E. Górnikowska-Zwolak, A. Radziewicz-Winnicki (red.), Pedagogika spo³eczna w Polsce � miêdzy
stagnacj¹ a zaanga¿owaniem, Katowice 1999.

8 Program i plan upowszechnienia kultury pedagogicznej, Warszawa 1976.
9 Za H.  C u d a k,  Kultura pedagogiczna..., s. 272-273.
10 H.  C u d a k,  Funkcje szko³y w kszta³towaniu kultury pedagogicznej rodziców, £ód� 1987.
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Wspomniane tu rozwi¹zania (pomys³y) sprzed blisko dwudziestu lat wydaj¹ siê byæ
nadal aktualne i mo¿liwe w praktycznym dzia³aniu przy bodaj odrobinie determinacji i chêci.

Podobnie w kwestii merytorycznej wiedzy rodziców, któr¹ powinni posiadaæ, nie za-
uwa¿a siê istotnych zmian. Trzydzie�ci lat temu Stanis³aw Kawula stwierdzi³, i¿ rodzice
powinni byæ wyposa¿eni w wiedzê, która da im odpowied� na nastêpuj¹ce pytania:

� Czym jest dziecko jako przedmiot wychowania?
� Jak funkcjonuje spo³eczeñstwo jako teren wychowania?
� Co i jak rodzice powinni przekazaæ dzieciom?
� Jak funkcjonuje rodzina i jakie ma zadania do spe³nienia?
Aby odpowiedzi by³y mo¿liwe potrzebna jest edukacja z zakresu genetyki, anatomii,

fizjologii, higieny, psychologii rozwojowej i wychowawczej11.
A tymczasem badania przeprowadzone w 1996 roku � w �rodkowej Polsce � ujawniaj¹

niski poziom kultury pedagogicznej w�ród rodziców; tylko 5,3% badanej populacji zna okresy
rozwojowe dzieci, ponad 30% posiada wiedzê b³êdn¹ lub w ogóle jej nie ma. Zaledwie 9,5%
przyznaje, i¿ wiedza wychowawcza opiera siê na przes³ankach pedagogicznych i psycholo-
gicznych, u 51% dzia³ania maj¹ charakter instytucjonalny, a 29% powiela wzory zachowañ
swoich rodziców. Najwy¿sz¹ �wiadomo�æ celów wychowawczych maj¹ rodzice z wykszta³-
ceniem wy¿szym, najmniejsz¹ z kolei osoby z wykszta³ceniem podstawowym. �wiadomie
metody wychowawcze stosuje tylko 14% badanych, Warto przytoczyæ tu jeszcze wyniki
badañ dotycz¹ce stosowania kar. I tak 41% ojców bije dzieci. Do tej �metody wychowaw-
czej� przyznaje siê 25% kobiet. Zaledwie 1,2% rodziców subiektywnie ocenia, ¿e nie stosu-
je kar, jedynie nagrody12.

Przytoczone powy¿ej, wybrane wielko�ci potwierdzaj¹ wcze�niej przedstawion¹ tezê,
ugruntowuj¹c w przekonaniu o konieczno�ci podejmowania rozwi¹zañ systemowych, lo-
kalnych i indywidualnych. Aby jednak owe dzia³ania przynios³y oczekiwane rezultaty ko-
nieczne jest okre�lenie wzorca kultury pedagogicznej, który odnosi³by siê do po¿¹danych
zachowañ i do �wiadomo�ci ludzi doros³ych � zw³aszcza rodziców � i obejmowa³by w³a�ci-
wy model ich postaw wychowawczych13. Mowa tu przede wszystkim o miêdzypokolenio-
wych relacjach.

W 1981 roku stworzono definicjê kultury pedagogicznej, która brzmi:

�Jest to rodzaj zachowania przejawiaj¹cy siê w u�wiadomieniu przyjêtych celów wychowania, w zdo-
bywaniu wiedzy o wychowaniu, wra¿liwo�ci na sprawy dzieci i m³odzie¿y, w poczuciu odpowiedzialno�ci
za m³ode pokolenie i znajduj¹cy swój wyraz w prawid³owym oddzia³ywaniu wychowawczym na dzieci,
m³odzie¿ i doros³ych�14.

Analizuj¹c kulturê pedagogiczn¹ nale¿y uwzglêdniaæ nastêpuj¹ce aspekty:
1. �wiadomo�æ roli wychowawczej, pe³nionej wobec w³asnych dzieci i w spo³eczeñ-

stwie oraz poczucie odpowiedzialno�ci za losy m³odego pokolenia i jego prawid³owy rozwój;
2. wzory i wzorce (cele) wychowawcze uznawane i realizowane przez spo³eczeñstwo

doros³ych, a tak¿e wzorce wychowawcze propagowane;
3. znajomo�æ praw i w³a�ciwo�ci psychicznego i fizycznego rozwoju dzieci i respekto-

wanie ich w dzia³aniu;
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11 S.  K a w u l a,  Rodzina wiejska a wychowanie, Toruñ 1973.
12 H.  C u d a k,  Kultura pedagogiczna spo³eczeñstwa..., s. 275-277.
13 S.  K a w u l a,  Kultura pedagogiczna rodziców jako czynnik stymulacji rozwoju i wychowania m³odego

pokolenia, [w:] S. Kawula, J. Br¹giel, A. W. Janke (red.), Pedagogika rodziny, Toruñ 1997, s. 303.
14 I.  J u n d z i ³ ³,  �rodowiskowy system wychowawczy w mie�cie, Warszawa 1983.



401

4. pogl¹dy doros³ych na charakter stosunków wychowawczych (bezpo�rednich i po-
�rednich) miêdzy pokoleniami i w ramach ka¿dej generacji w ró¿norodnych grupach, orga-
nizacjach;

5. pogl¹dy doros³ej czê�ci spo³eczeñstwa na rodzaj i skuteczno�æ �rodków wychowaw-
czych w rozmaitych grupach spo³ecznych, organizacjach i instytucjach wychowania natu-
ralnego, bezpo�redniego i po�redniego;

6. dzia³alno�æ doros³ych zmierzaj¹ca do intensyfikacji szans osi¹gania pomy�lno�ci ¿y-
ciowej, spo³ecznej, o�wiatowej i zawodowej przez ogó³ dzieci i m³odzie¿y, wyró¿niaj¹ca siê
przede wszystkim w ich stosunku do nauki szkolnej dzieci, wyrównywania warunków startu
o�wiatowego i ich dalszego kszta³cenia;

7. stopieñ i stan refleksji pokolenia doros³ych nad efektami (skutkami i zamierzonymi
rezultatami) pe³nienia ich roli wychowawczej w spo³eczeñstwie oraz wobec w³asnych dzie-
ci15.

Mo¿liwo�æ realizacji w praktyce owych wytycznych przytoczonych za Stanis³awem Ka-
wul¹, pozwoli ka¿demu, mimo wielu zawirowañ, i w ka¿dym momencie ¿ycia powiedzieæ
za K. Jaspersem: �ja jestem�.

Reasumuj¹c, podkre�lamy raz jeszcze potrzebê natychmiastowych dzia³añ, rozwi¹zañ
w zakresie edukacji pedagogicznej spo³eczeñstwa, rodziców, poprzez szko³ê, instytucje spe-
cjalnie powo³ane, media oraz szeroko pojmowane poradnictwo.

Dzia³ania edukacyjne winny obj¹æ ca³e spo³eczeñstwo, wszak spo�ród niego wy³oni¹
siê przyszli rodzice. Warto zwróciæ uwagê, aby w³¹czyæ czynnie podmioty owych zabiegów
wychowawczych, dzieci, m³odzie¿, tak aby uczy³y siê samodzielno�ci i zaradno�ci. Nie-
zmiennie powinna towarzyszyæ nam (pedagogom, rodzicom, wychowawcom) zasada �wia-
domo�ci, obowi¹zkowo�ci i odpowiedzialno�ci za jako�æ ¿ycia naszych wychowanków.
Zacznijmy te dzia³ania (przemiany) od siebie i od dzisiaj, gdy¿ jutro, uwzglêdniaj¹c tempo
¿ycia, mo¿e byæ za pó�no.

G. B. Show powiedzia³ kiedy� �¿e z³ot¹ regu³¹ jest to, i¿ nie ma z³otych regu³�. My�l ta
dotyczy tak¿e niniejszego tematu. Zapewne to dobrze, gdy¿ bior¹c pod uwagê indywidualne
potrzeby jednostki, jej mo¿liwo�ci i d¹¿enia, ujednolicenie dzia³añ by³oby nieporozumie-
niem. Dlatego tak wa¿ne by w naszych zabiegach wychowawczych pamiêtaæ o podmioto-
wo�ci, indywidualizacji i ¿yczliwo�ci.

Postawione w tytule � do�æ przekornie � pytanie, po analizie wybranych tez, przemy-
�leñ, wydaje siê mieæ � subiektywn¹ byæ mo¿e, ale w g³êbokim przekonaniu autora niniej-
szego tekstu prawdziw¹ i jedyn¹ � odpowied�, a mianowicie kultura pedagogiczna rodzi-
ców musi staæ siê ich obowi¹zkiem codziennym, prawem powszechnym tak aby ka¿de dziec-
ko, m³ody czy doros³y ju¿ móg³ zawsze powiedzieæ nie tylko jestem, ale jestem cz³owie-
kiem szczê�liwym.
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15 S.  K a w u l a,  Kultura pedagogiczna rodziców..., s. 304.
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ROLA SZKO£Y W �RODOWISKU LOKALNYM

W�ród prac podejmuj¹cych tematykê szko³y funkcjonuj¹cej w �rodowisku lokalnym w
ró¿norodny sposób pojmuje i przywo³uje siê znaczenie tych pojêæ1.

�rodowisko lokalne w naszych rozwa¿aniach okre�laæ bêdziemy jako zespó³ cech �w³a-
�ciwych danemu miejscu�, �ograniczony do danego miejsca�, o zespó³ cech �realiów dla
danego �rodowiska�, to tak¿e �pamiêæ miejsca i szczegó³ów z danym miejscem zwi¹za-
nych�2. Mo¿na wiêc powiedzieæ, ¿e elementami konstytuuj¹cymi lokalno�æ �rodowiska s¹:
�my�, �nasze�, �ograniczono�æ miejsca�, �blisko�æ�, �pamiêæ�.

Jakie miejsce w tym uk³adzie zajmuje szko³a? Na to pytanie postaramy siê w ramach
niniejszego wyst¹pienia odpowiedzieæ.

Szko³a, jak wszystkie twory kultury, jest elementem �wiata cz³owieka i s³u¿y zaspoko-
jeniu jego okre�lonych celów. Powinna realizowaæ wiele warto�ci i potrzeb. Oto kilka z
nich:

� poznania;
� samourzeczywistnienia;
� wspó³¿ycia;
� uzyskania odpowiedniego presti¿u i pozycji;
� uznania;
� zabezpieczenia bytu;
� uczestniczenia w realizacji idei donios³ych spo³ecznie.
Szko³a jest wiêc instytucj¹ o�wiatowo-wychowawcz¹, gdy¿ w tym zakresie zaspakaja

potrzeby jednostek i zbiorowo�ci. Stanowi jeden z elementów systemu o�wiatowego rozu-
mianego jako zespó³ wszystkich typów instytucji o�wiatowo-wychowawczych czynnych w
okre�lonym kraju i czasie. Wynikaj¹ z tego istotne dyrektywy zwi¹zane z problematyk¹
szko³y i jej miejscem w spo³eczeñstwie3.

P³aszczyzny wspó³pracy szko³y ze �rodowiskiem mog¹ byæ ró¿ne w zale¿no�ci od tego,
z jakiego punktu widzenia je rozpatrujemy. Spróbujmy pokrótce przyjrzeæ siê szkole i jej

1 Szerzej na temat relacji szko³y ze �rodowiskiem m.in.:  Z a h o r s k a  M., Szko³a: miêdzy pañstwem,
spo³eczeñstwem a rynkiem, wyd. �¯ak�, Warszawa 2002;  P r z y s z c z y p k o w s k i  K., Edukacja dla
demokracji, wyd. Edytor, Poznañ-Toruñ 1999;  Z a n d e c k i  A., Wykszta³cenie a jako�æ ¿ycia, wyd. Edytor,
Poznañ-Toruñ 1999;  P a c h o c i ñ s k i  R., Streategie reform o�wiatowych na �wiecie � szkolnictwo podstawo-
we i �rednie, IBE, Warszawa 2003; Gorzelak G., Ja³owiecki B., Stec M. (red.), Reforma terytorialnej organiza-
cji kraju: dwa lata do�wiadczeñ, wyd. Scholar, Warszawa 2001;  B o b i k  B., Miejsce szko³y w systemie lokal-
nym, �Problemy Opiekuñczo-Wychowawcze 1998 nr 8;  W ³ a z ³ o  S., Tworzenie polityki o�wiatowej w gminie,
�Dyrektor Szko³y� 1997 nr 11.

2 S³ownik jêzyka polskiego, PWN, Warszawa 1979; has³o: lokalny.
3 W o � n i a k  R. B., Zarys socjologii edukacji i zachowañ spo³ecznych, BWSH, Koszalin 1998, s. 221.
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relacjom ze spo³eczeñstwem w kontek�cie trzech teorii � funkcjonalizmu, koncepcji kon-
fliktowej oraz koncepcji interpretacyjnej.

Wed³ug funkcjonalistów szko³a stanowi integralna i funkcjonalna czê�æ spo³eczeñstwa
o ¿ywotnym znaczeniu dla jego ci¹g³o�ci i przetrwania. Szko³a pe³ni funkcje w zakresie
transmisji kultury poprzez przekazanie ogólnego kanonu wiedzy oraz socjalizacji uczniów i
przygotowanie ich do dzia³añ w instytucjach ekonomicznych, politycznych i spo³ecznych.
Dla funkcjonalistów zró¿nicowanie ról i solidarno�æ spo³eczna to fundamentalne warunki
¿ycia spo³ecznego. Wszystkie spo³eczeñstwa wymagaj¹ od swoich cz³onków wykonywania
odmiennych zadañ. W z³o¿onych spo³eczeñstwach, w których role zmieniaj¹ siê bardzo
szybko, obowi¹zkowa i publiczna edukacja zapewnia wykszta³cenie, zró¿nicowanie ról i
formowanie siê solidarno�ci grupowej. W klasie szkolnej dziecko uczy siê postêpowaæ zgodnie
z normami w³a�ciwymi gospodarczemu i politycznemu ¿yciu spo³eczeñstwa. W toku realizacji
�ukrytego programu nauczania� dziecko wdra¿ane jest do ponoszenia osobistej odpowie-
dzialno�ci za to, co i jak robi, uczy siê oceny dokonañ, buduje swoj¹ autonomiê, ale tak¿e
poddaje siê uniwersalnym zasadom i kryteriom dzia³ania. Przyswojenie owych norm jest
niezbêdnym elementem skutecznego pe³nienia ról spo³ecznych, w tym pracownika i obywa-
tela. Zdaniem funkcjonalistów szko³a ma do spe³nienie istotna rolê w procesie modernizacji,
a wiêc podnoszenia kwalifikacji ludzi zdolnych tworzyæ i wykorzystywaæ innowacje tech-
nologiczne. Dlatego w interesie ca³ego spo³eczeñstwa, d¹¿¹cego do rozwoju i postêpu, istot-
ne jest inwestowanie w �kapita³ ludzki�. Szko³a powinna byæ miejscem wyrównywania szans
¿yciowych m³odego pokolenia i budowania dalszych mo¿liwo�ci rozwojowych.

Funkcjonali�ci ¿ywi¹ przekonanie, ¿e zmiany spo³ecznie i o�wiatowe �napêdza� postêpo-
we d¹¿enie do rozwoju technicznego i spo³ecznej integracji. Wed³ug teorii konkurencyjnej
wobec funkcjonalizmu � teorii konfliktu � tak¹ si³¹ napêdowa jest niekoñcz¹ca siê walka
miêdzy rozmaitymi grupami, toczona o w³adzê i pozycjê, a szkolnictwo jest w tej walce
znacz¹cym orê¿em. Szko³a pozostaj¹c w s³u¿bie dominuj¹cej uprzywilejowanej klasy, umo¿-
liwia reprodukcje ekonomicznego i spo³ecznego status quo i czyni to zachowuj¹c pozory
obiektywno�ci i równych szans. G³ównych �róde³ rywalizacji i walki nale¿y szukaæ w po-
dziale klasowym spo³eczeñstwa kapitalistycznego. Szko³y publiczne s¹ rz¹dowymi agenda-
mi o�wiatowymi i dzia³aj¹ w interesie klasy panuj¹cej, s³u¿¹c odtwarzaniu stosunków pro-
dukcji i utrzymaniu w³adzy.

Zupe³nie inny punkt widzenia na rolê szko³y w spo³eczeñstwie zawarty jest w koncepcji
interpretacyjnej. Teoria ta koncentruje siê na kulturowych ramach funkcjonowania danej
szko³y oraz na rozumieniu przez uczniów i nauczyciela spo³ecznego kontekstu dzia³ania.
Przyjmuj¹c za podstawê model hermeneutycznych badañ spo³ecznych, interpretatywi�ci
odrzucaj¹ materialistyczny, przyczynowo-skutkowy model wyja�nieñ, twierdz¹c ¿e nauki
spo³eczne powinny odnosiæ siê do tego, co jest wy³¹cznie ludzkie i co kszta³tuje w du¿e
mierze zachowania cz³owieka. Chodzi tu a znaczenie nadawane sytuacji spo³ecznej i jej
rozumienie. Zachowanie spo³eczne dyktowane jest przez role i regu³y. Nie stosuje siê ich
jednak mechanicznie, ale w zale¿no�ci od tego, jak rozumie siê sytuacjê, jak interpretuje siê
kontekst i jaki uzyskuje siê rezultaty4.

Potrzeba zmian koncepcji kszta³cenia, wychowania oraz jej roli w �rodowisku lokal-
nym wynika z dysfunkcyjno�ci wspó³czesnej szko³y, której zarzuca siê, ¿e nie potrafi w
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4 Zob.  F e i n b e r g  W.,  S o l t i s  J. F., Szko³a i spo³eczeñstwo, WSiP, Warszawa 2000.
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zadawalaj¹cym stopniu odpowiedzieæ na oczekiwania i potrzeby spo³eczne dzisiejszych
czasów5.

Zmiany w nowym systemie edukacji podyktowane s¹ rewolucj¹ w dziedzinie techniki i
informacji, kszta³tuj¹cymi siê przemianami spo³ecznymi kulturowymi w kraju oraz ci¹gle
zmieniaj¹c¹ siê gospodarka rynkow¹. Szko³a te¿ musi siê poddaæ tym przemianom, musi
sprostaæ nowym zadaniom, staæ siê bardziej elastyczn¹. W zwi¹zku z zaistnia³¹ sytuacj¹ cel
kszta³cenia ukierunkowany zosta³ na wszechstronne wspomaganie rozwoju cz³owieka, któ-
ry bêdzie sprawnie funkcjonowa³ w odniesieniu do wybranego przez siebie systemu warto-
�ci oraz poradzi sobie na rynku pracy, umiejêtnie dostosowuj¹c siê do jego potrzeb, jak i
¿ycia w stale zmieniaj¹cych siê warunkach.

Wspomagany przez szko³ê rozwój ucznia powinien siê odbywaæ siê w kierunku wszech-
stronnego rozwijania umiejêtno�ci wspó³istnienia � �bycia z innymi i dla innych�6.

Uzyskanie tego celu jest mo¿liwe poprzez upodmiotowienie ucznia, wykszta³cenie
umiejêtno�ci samodzielnego podejmowania wyborów, a tak¿e ponoszenia konsekwencji za
swój wybór, kszta³towanie poczucia w³asnej godno�ci, poczucia i potrzeby sensu godnego
¿ycia.

Z potrzeby przystosowania siê cz³owieka do tych dynamicznie zachodz¹cych zmian
przed instytucjami edukacyjnymi, a szczególnie szkó³, wy³aniaj¹ siê zadania, które po ich
zrealizowaniu wyposa¿¹ wychowanka w okre�lone kompetencje. Wspó³czesny uczeñ wi-
nien m.in. nauczyæ siê krytycyzmu w obcowania i ideami narzucanymi upodobaniami, do-
ceniaæ takie warto�ci jak: wiedza, zdrowie, sprawno�æ fizyczna, estetyka, przynale¿no�æ do
�ma³ej ojczyzny�, czy wreszcie potrzebê i konieczno�æ rozwoju i samokszta³cenia.

Realizacja tych celów coraz mocniej zasadza siê na za³o¿eniach humanistycznej antro-
pologii cz³owieka. Akcentuje i uznaje siê prawa wychowanków do aktywno�ci poznawczej
i twórczej, rozwoju emocjonalnego, kierowania w³asnym rozwojem, samokszta³ceniem i
samowychowaniem, rozwoju osobowo�ci daj¹cego mo¿liwo�æ samorealizacji. Eksponowa-
ny humanizm programów wychowawczych szkó³ podkre�la wagê konieczno�ci posiadania
przez uczniów umiejêtno�ci poznawania i rozumienia �wiata, poszukiwania duchowych
warto�ci ¿ycia oraz kszta³towania i oceniania w³asnej warto�ci, a tak¿e przygotowania ich
do odpowiedzialnego wspó³tworzenia �wiata.

 Efektem realizacji tych zamierzeñ powinno byæ osi¹gniêcie przez wychowanków umie-
jêtno�ci, które powinni posiadaæ w danej dziedzinie wiedzy na poszczególnych etapach kszta³-
cenia, a wiêc zdobycie nastêpuj¹cych kompetencji:

�  my�lenie;
� poszukiwanie i wykorzystywanie informacji;
� komunikowanie siê;
� wspó³praca w grupie;
� dzia³anie7.
Dla osi¹gniêcia tych i innych celów odrodzono szkolnych programów wychowawczych.

Zawieraæ on powinien ca³o�ciowy opis zadañ wychowawczych, które chce siê podj¹æ szko-
³a zarówno w �rodowisku lokalnym, jak i globalnym. Przygotowanie programu wychowaw-
czego szko³y jest jej zadaniem nowym. Prawo tworzy tylko ramy, ale konkretny kszta³t
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5 B i e l s k i  J., Personalistyczne koncepcje reformy edukacyjnej, �Lider� 1998, nr 10, s. 3.
6 Ibid., s. 3.
7 G w ó � d �  R., Cele edukacji wspó³czesnej i ich odzwierciedlenie w reformie systemu szkolnego, �Moni-

tor Szkolny� 1999, s. 21.
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programu wychowawczego bêdzie dzie³em dyrektora i nauczycieli. Si³a wychowania tkwi,
bowiem nie w ogólnych postanowieniach, ale w konkretnych dzia³aniach i postawach. Pro-
gram wychowawczy oprócz przes³anek o charakterze uniwersalnym ujmuje tre�ci regional-
ne i lokalne. Bêd¹c zintegrowany ze szkolnymi zestawami programów nauczania projektuje
ca³¹ dzia³alno�æ szko³y z punktu widzenia dydaktycznego i wychowawczego. Ka¿da szko³a
przyjmuje sama swoje w³asne rozwi¹zania, co jest jej naturaln¹ konsekwencj¹ jej niezale¿-
no�ci, a tak¿e uwarunkowañ kulturowych, spo³ecznych i regionalnych.

 Proces przekazywania szkolnictwa podstawowego samorz¹dom terytorialnym zakoñ-
czy³ siê w roku 1996 � niew¹tpliwie by³ on wyrazem zachodz¹cej transformacji ustrojowej
� gdzie decentralizacja zarz¹dzania o�wiat¹ sta³a siê najwa¿niejszym elementem w odcho-
dzeniu od monopolu pañstwa w dziedzinie edukacji, w której samorz¹dno�æ sta³a siê jedn¹
z przes³anek obywatelskiej podmiotowo�ci.

Decyzja o przejêciu szkó³ przez samorz¹dy sprawi³a, ¿e szko³a w autentyczny sposób
zosta³a przywrócona �rodowisku lokalnemu, cz³onkowie poszczególnych spo³eczno�ci do-
stali mo¿liwo�æ wp³ywania na lokaln¹ politykê o�wiatow¹.

Z dniem 1 wrze�nia 1999 roku reforma wprowadzaj¹ca gimnazja poszerzy³a mo¿liwo�æ
wspó³pracy. Zwiêkszy³a ona zakres obowi¹zków oraz problemów zwi¹zanych chocia¿by z
baz¹, ale wymusi³a konieczno�æ jeszcze silniejszej wspó³pracy szko³y ze �rodowiskiem lokal-
nym. Powsta³o swoiste sprzê¿enie zwrotne, poniewa¿ od nale¿ytej pracy szko³y zale¿y w
du¿ej mierze postêp danej spo³eczno�ci lokalnej. Im bowiem w palcówkach o�wiatowych
wiêcej miejsca znajdzie siê na rozwój takich cech, jak kreatywno�æ, operatywno�æ i zarad-
no�æ, tym wiêksze szanse ¿yciowe otwieraj¹ siê przed jej absolwentami, jak równie¿ przed
samorz¹dem terytorialnym, który sprawnie mo¿e funkcjonowaæ tylko dziêki zaanga¿owa-
niu obywateli.

Socjolodzy coraz wiêksz¹ uwagê zwracaj¹ na rolê ludzkiego czynnika w rozwoju spo-
³eczno�ci. Istotnego znaczenia nabiera tu kreatywne prze¿ywanie przesz³o�ci, co przejawia
siê w poszukiwaniu w przesz³o�ci takich warto�ci i tre�ci, które s¹ godne pielêgnowania i
przekazywania potomnym. Tak wiêc integracja i aktywizacja uczniów, w przysz³o�ci odpo-
wiedzialnych obywateli danej spo³eczno�ci skupionych wokó³ samorz¹dów realizuj¹cych
idee demokratyzacji i regionalizmu, stwarza ogromne mo¿liwo�ci dla szko³y i gminy8.

Zwolennikiem przekonania, ¿e szkolnictwu potrzebne jest zainteresowanie ze strony
spo³eczeñstwa, jest tak¿e Bogdan Suchodolski, który pisze: Ustrój szkolny, programy i pod-
rêczniki, polityka szkolna stanowi¹ dziedzinê, w której ka¿dy � z tej racji tylko, i¿ uczêsz-
cza³ kiedy� do szko³y � uwa¿a siê za kompetentnego i powo³anego do zabierania g³osu9.

Aby jednak by³o to mo¿liwe ju¿ w szkole nale¿y szukaæ sposobów (m.in. stymuluj¹c
prace samorz¹du klasowego i szkolnego itd.) by prze³amywaæ bierne postawy, tworzyæ wa-
runki do organizowania siê ludzi w grupy formalne i nieformalne celem przeprowadzania
solidarnych dzia³añ pojmowanych jako zaanga¿owanie na rzecz ogó³u. Owe zabiegi maj¹
na celu polepszenie ¿ycia mieszkañców i sprawniejsze funkcjonowanie podmiotów gospo-
darczych., a nade wszystko realizowaæ wizjê samorz¹du lokalnego jako gospodarza terenu.
Mówi¹c ogólnie nie mo¿na liczyæ na maksymalny rozwój danego �rodowiska lokalnego
je�li nie bêd¹ w ten proces zaanga¿owani wykszta³ceni mieszkañcy � temu zadaniu mo¿e i
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�Rocznik Babiogórski� 2000, t. 2, s. 12.

9 B.  S u c h o d o l s k i,  Liceum Ogólnokszta³c¹ce, s. 47; zob.  B e r e � n i c k i  F., Has³a �nowej szko³y�
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powinna sprostaæ szko³a, gdy¿ jest ona syntez¹ ról spo³ecznych zwi¹zanych z okre�lon¹
zbiorowo�ci¹ spo³eczn¹, zlokalizowan¹ w czasie i przestrzeni, wp³ywaj¹c¹ na zachowanie i
postêpowanie ludzi, umo¿liwiaj¹ca im dzia³anie w ró¿nych dziedzinach10.

Aby szko³a w �rodowisku lokalnym mog³a prawid³owo wype³niaæ swoje obowi¹zki
powinna czuwaæ na eliminowaniem negatywnych wp³ywów wychowawczych oraz zapobie-
gaæ im przy wspó³udziale ró¿nego rodzaju instytucji funkcjonuj¹cych w danym �rodowisku.

Podstawowym warunkiem efektywnej pracy szko³y w okre�lonym �rodowisku teryto-
rialnym (lokalnym) w zakresie dzia³alno�ci pedagogicznej, dydaktycznej jest znajomo�æ
tego �rodowiska. Dlatego te¿ w swoistej dzia³alno�ci na terenie lokalnym nale¿y pamiêtaæ,
¿e musi byæ ona dostosowana do aktualnych potrzeb i warunków panuj¹cych w �rodowisku
lokalnym.

Szko³a winna byæ zatem inicjatorem i organizatorem lokalnego systemu wychowania w
okre�lonym �rodowisku lokalnym.

Niebagatelna rola przypada wiêc szkole w kwestii budowania nowoczesnej spo³eczno-
�ci lokalnej. Umiejêtne wpleciona w proces dydaktyczno-wychowawczy, opiekuñczy i kul-
turotwórczy szko³y staj¹ siê tu istnym stymulatorem. Nie tylko broni¹ one i podtrzymuje
tradycyjn¹ kulturê, ale tak¿e prowadz¹ do dzia³añ upodmiotowuj¹cych wszystkich miesz-
kañców w mo¿liwie maksymalnym unowocze�nianiu ¿ycia i kultury, do odnowienia trady-
cyjnych i powstania nowych wiêzi przysz³o�ci, znajomo�ci norm i zachowañ11.

We wzajemnych relacjach �rodowiska lokalnego i szko³y najistotniejsz¹ rolê winno od-
grywaæ siêganie do tradycji samorz¹dno�ci. Stanowi ona niemal warunek sine qua non inte-
gracji spo³eczno�ci lokalnej na rzecz o�wiaty samorz¹dowej, która powinna stwarzaæ na-
czelne zadanie dla w³adz gminnych.

Szkole w dobie globalizacji przypada wa¿na rola zwi¹zana z �o¿ywianiem� zbiorowo-
�ci lokalnej w �cis³ym powi¹zaniu z pamiêci¹ miejsca w którym jej ono ulokowane, by w ten
sposób wzmagaæ aktywno�æ mieszkañca � obywatela. Budowanie wspólnoty lokalnej musi
bowiem, uwzglêdniaæ to¿samo�æ na poziomie lokalnym. Prawid³owe pe³nienie tej roli przez
szko³ê pozwoli na otwarcie siê na kulturê narodowa i �wiatow¹ � czego bêdzie wymaga³
nowy uk³ad spo³eczny i model kulturowy, który w obecnych czasach staje siê nieuchronnym
nastêpstwem dynamicznych przemian cywilizacyjnych12.

Oczywiste jest, jak pisze prof. M. Kulesza, ¿e globalno�æ wygrywa z lokalno�ci¹, tam
gdzie lokalno�ci nie ma. Wiêc szko³a musi byæ elementem ¿ycia codziennego. Traci swoj¹
funkcjê, je�li w swojej pracy nie wykorzystuje miejsca, w którym zosta³a usadowiona. Bez
poczucia to¿samo�ci lokalnej nie ma poczucia prawid³owego my�lenia o pañstwie, o wspól-
nocie obywatelskiej13.
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10 W o � n i a k  R. B., Zarys socjologii edukacji i zachowañ spo³ecznych, BWSH, Koszalin 1998, s. 226.
11 K o w a l c z y k  E., op. cit., s. 13.
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13 Ref. Kulesza M., XII Ogólnopolska Konferencja �Polityka prorodzinna samorz¹du terytorialnego� � 22-
24 IX 2000, Czêstochowa.
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Edukacja regionalna ma zatem niebagatelne znaczenie przy wdra¿aniu m³odego poko-
lenia w idee patriotyzmu. Odbicie tego celu znale�æ mo¿na w za³o¿eniach reformy szkolnic-
twa � gdzie budowanie poczucia przynale¿no�ci kulturowej, historycznej etnicznej i naro-
dowej wskazuje siê jako istotne. Wychodz¹c z za³o¿enia, ¿e patriotyzmu mo¿na uczyæ �
mo¿na go kszta³towaæ u m³odych ludzi poprzez wiedzê i rozbudzanie mi³o�ci do ma³ych
ojczyzn. W tym procesie niezbêdna jest pomoc samorz¹dów w celu przygotowywania na-
uczycieli do zajmowania siê problematyk¹ regionalna14. Istotna jest wiêc wola i partnerska
wspó³praca z lokaln¹ spo³eczno�ci¹.

Helena Radliñska pedagog i dzia³aczka o�wiatowa zwraca³a uwagê na to, i¿ oprócz
szko³y ogromn¹ rolê wychowawcz¹ spe³niaj¹ czynniki �rodowiskowe. Stara³a siê skierowaæ
uwagê wychowawców na �rodowisko spo³eczne szko³y i sk³oniæ ich do przekszta³cenia tego
�rodowiska. Poprzez zmiany dokonywane w otoczeniu szko³y Helena Radliñska uwa¿a³a
szko³ê za g³ównego ³¹cznika spo³eczno�ci lokalne ze �wiatem i ogólnoludzk¹ kultur¹.

Cel ten mo¿na osi¹gn¹æ poprzez wspó³pracê szko³y z samorz¹dem lokalnym � i tym
sposobem bêdzie mo¿liwe budowanie nowoczesnego spo³eczeñstwa obywatelskiego, w któ-
rym dominuj¹ce bêd¹ zasady solidaryzmu i regionalizmu

Cz³owiek bez wiêzi z ojczyzn¹ traci sojowe korzenie. Przed tym zagro¿eniem uchroniæ
go mo¿e tylko wierno�æ w³asnym korzeniom. W uzasadnieniu tej kwestii mo¿na przytoczyæ
s³owa w³oskiego socjologa:

 �[�] wiê� grupowa podtrzymuje [�] i wyja�nia zakres ludzkiego dzia³ania zbiorowego i jednostko-
wego. Nadaje sens wspólnotom kulturowym, tworzonym przez osoby, które otrzymuj¹, przepracowuj¹ i
przekazuj¹ w obrêbie lokalnym dziedzictwo do�wiadczeñ i m¹dro�ci, zwi¹zanej z zespo³em istotnych war-
to�ci. Je�li kultura w ogólno�ci przynale¿y do rodzaju ludzkiego jako takiego, to kultury lokalne s¹ jej kon-
kretnymi artykulacjami, zwi¹zanymi z warunkami �rodowiska na okre�lonym terytorium, gdzie inteligen-
cja i trud ludzi potrafi³y wypracowaæ rozmaite odpowiedzi na uniwersalne problemy�15.

14 Ref. Stawowy E., Ogólnopolska Konferencja �Polityka prorodzinna samorz¹du terytorialnego� � 22-24
IX 2000, Czêstochowa.

15 B e r n a r d i  U., Rozwa¿ania o etniczno�ci, �Spo³eczeñstwo� 1995, nr 4, s. 742.
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KAZIMIERZ WENTA
WY¯SZA SZKO£A HUMANISTYCZNA TWP W SZCZECINIE

FUNKCJE OCENY W SZKOLE WY¯SZEJ

WPROWADZENIE

W poszukiwaniu obszarów jako�ci uczelni wy¿szej, w oczekiwaniu na sukces edukacyjny
studentów oraz absolwentów danej szko³y wy¿szej coraz czê�ciej ocena studenta i nauczy-
ciela akademickiego, widziana w jej zró¿nicowanych funkcjach, bywa nie tylko dyskutowa-
na, ale tak¿e warto�ciowana. Dlatego rozwa¿ania nad, wiêcej ni¿ regulaminow¹, funkcj¹
oceny w szkole wy¿szej staj¹ siê wa¿ne zarówno od strony poznawczej jak i utylitarnej.
Wynika z tego, ¿e dobra szko³a wy¿sza jest przede wszystkim traktowana jako tzw. ku�nia
wysoko wykwalifikowanych kadr dla ró¿nych dziedzin produkcji, us³ug oraz s³u¿b publicz-
nych. Nie mniej wa¿ne s¹ tak¿e okoliczno�ci, które sprzyjaj¹ lub wrêcz utrudniaj¹ przebieg
procesów zwi¹zanych z modernizacj¹ systemu oceniania uczelni, nauczycieli akademickich
i g³ównie studentów, którzy na rynku edukacyjnym i rynku pracy s¹ najbardziej wiarygod-
nym miernikiem edukacyjnych osi¹gniêæ danej szko³y wy¿szej.

Przedmiotem dociekañ nad funkcjami oceny w szkole wy¿szej s¹ wybrane dokumenty
formalne, które zarysowuj¹ obszary dla stosowania zasad oceniania studentów jako pod-
miotów oddzia³ywañ dydaktyczno-wychowawczych ze strony nauczycieli akademickich.
Istoty oceniania studentów i jej funkcji mo¿na by wiêc doszukiwaæ siê co najmniej w kilku
sferach. Wi¹¿e siê to m.in. z tym, i¿ mamy do czynienia ze zjawiskiem ograniczonego prze-
nikania do szko³y wy¿szej niektórych elementów systemu oceniania wdra¿anego na ni¿-
szych szczeblach edukacji oraz obowi¹zuj¹cej tam regulaminowej poprawno�ci oceniania
uczniów. Autonomiczno�æ stosowanych kryteriów ocen formu³owanych i praktykowanych
wobec studentów, najczê�ciej na szczeblu wydzia³u, instytutu, katedry, a nawet zak³adu na-
ukowego prowadz¹cego przedmiot lub przedmioty studiowania, staje siê niekiedy �ród³em
daleko id¹cego subiektywizmu w ocenianiu danego studenta. Towarzysz¹cymi czynnikami
staj¹ siê wówczas sytuacje konfliktowe, zw³aszcza w postaci konfliktów wewnêtrznych u
studenta oraz nauczyciela akademickiego.

REGULAMINOWE ZASADY OCENIANIA

Student jest cz³owiekiem studiuj¹cym, uczestnicz¹cym w zajêciach dydaktycznych i
uzyskuj¹cym zaliczenia oraz oceny w regulaminowym terminie obowi¹zuj¹cym w danej
szkole wy¿szej. Wspó³czesny student równie¿ umie korzystaæ z komputera, szybko i trafnie
poszukiwaæ informacji oraz umiejêtnie korzystaæ z ró¿nych materia³ów potrzebnych do stu-
diowania, m.in. z serwisów poszczególnych dziedzin wiedzy oraz umieæ je �internetowo�
zamówiæ w celu efektywnego i twórczego studiowania. Oceny z zaliczanych ró¿nych dzie-
dzin wiedzy oraz oceny z egzaminów przedmiotowych, jak równie¿ dyplomowych i magi-
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sterskich nie maj¹ tylko formalnego charakteru, gdy¿ poci¹gaj¹ one za sob¹ skutki personal-
ne w postaci uzyskania przez studenta konkretnych uprawnieñ do stypendiów naukowych
oraz otwieraj¹ przed nim mo¿liwo�ci dla zrobienia kariery naukowej. Co prawda z drugiej
strony nie zawsze wysokie noty uzyskane w toku studiów i ocena koñcowa znajduj¹ca siê w
indeksie oraz na dyplomie znajduj¹ odzwierciedlenie na rynku pracy, ale mo¿na ¿ywiæ na-
dzieje, i¿ jest to zjawisko przej�ciowe, mo¿liwe do uregulowania, m. in. na poziomie roz-
strzygniêæ formalno-prawnych przez s¹dy pracy.

W regulaminach studiów uczelni wy¿szych w zró¿nicowany sposób formu³owane s¹
obowi¹zki studenta w sferze zaliczania i oceniania. Na przyk³ad w Regulaminie Studiów
Pomorskiej Akademii Medycznej w Szczecinie wystêpuje m.in. zapis o nastêpuj¹cej tre�ci:

�§ 19. Zaliczenie zajêæ jest stwierdzeniem uczêszczania na zajêciach oraz uzyskania pozytywnej oce-
ny prac objêtych tymi zajêciami�. ... �4. Zaliczenia æwiczeñ dokonuje nauczyciel akademicki prowadz¹cy
zajêcia. 5. Zaliczenia w formie sprawdzianu (kolokwium) przeprowadza siê tylko w przypadkach i termi-
nach ustalonych w szczegó³owym planie i rozk³adzie zajêæ. �§ 20 1. Egzamin jest sprawdzianem stopnia
opanowania przez studenta materia³u okre�lonego programem nauczania danego przedmiotu�1.

W Akademii Ekonomicznej w Krakowie tryb i zasady zaliczeñ jest podobny jak w in-
nych uczelniach, aczkolwiek mamy w regulaminie studiów do czynienia z akcentowaniem
niektórych zobowi¹zañ adresowanych do studenta; np.

�§12 4. Prowadz¹cy zajêcia jest zobowi¹zany podaæ studentom na zajêciach rozpoczynaj¹cych dany
przedmiot warunki uzyskania zaliczeñ zajêæ, a w przypadku przedmiotów koñcz¹cych siê egzaminem tak-
¿e zakres i formê egzaminu. 1. Je¿eli zajêcia z jednego przedmiotu s¹ prowadzone przez dwóch lub wiêcej
nauczycieli akademickich, zaliczenia dokonuje jedna osoba wyznaczona przez kierownika zak³adu (kate-
dry)�. �§13 1. Student uczestnicz¹cy w pracach badawczych lub wdro¿eniowych mo¿e byæ zwolniony z
udzia³u w niektórych zajêciach z przedmiotu, z którym tematycznie zwi¹zana jest realizowana praca. Studen-
towi mo¿na równie¿ zaliczyæ æwiczenia, zajêcia seminaryjne oraz egzaminy z przedmiotu, z którym tema-
tycznie zwi¹zana jest dana praca�. �§14 1. Przy egzaminach i zaliczeniach stosuje siê nastêpuj¹ce oceny:
bardzo dobry 5,0; dobry plus 4,5; dobry 4,0; dostateczny plus 3,5; dostateczny 3,0; niedostateczny 2,02.

System oceny studentów, w �wietle wytycznych Prezydium Pañstwowej Komisji Akredy-
tacyjnej dotycz¹cych przygotowania raportu samooceny uczelni wy¿szej jest wa¿nym ele-
mentem jego struktury. Warto zauwa¿yæ, ¿e system oceny studentów jest elementem podzbioru
kszta³cenia i poprzedzaj¹ go: zasady rekrutacji studentów, sylwetka absolwenta, stosowane

V. FUNKCJE OCENY I KIERUNKI ZMIAN W OCENIANIU

Tabela 1. Lokalna skala ocen z odniesieniem do skali ocen ECTS

ñeipotS
STCE

ynecoajcinifeD anecO

A ydê³bendêzrogurdeinydejenlazczsupod,aicêing¹isoentibyW doogyrev/yrbodozdrab 5

B imadê³bimynwepz,udradnatsogeinderœje¿ywoP doognahtretteb/yrbodsulp 5,4

C imadê³bimynla¿awuazzkeiwlokzca,acarpandiloseinlareneG doog/yrbod 0,4

D imadê³bimyntotsizkeiwlokzca,acarpac¹jalawadaZ
nahtretteb/ynzcetatsodsulp

yrotcafsitas
5,3

E airetyrkenlaminimec¹jain³epsikinyW yrotcafsitas/ynzcetatsod 0,3

F
einwotnurgtnedutsydg,æanzyzrpan¿omeizdêbytknuP

³airetamyzrótwop
yroitcafsitasnu/ynzcetatsodein 0,2

1 Regulamin Studiów Pomorskiej Akademii Medycznej, [w:] http://med.pam.szczecin.pl./sam.stud/regula-
miny/studia_reg_nowy.htm [4.02.03]

2 Regulamin studiów Akademii Ekonomicznej Katowice, [w:] http://figaro.ae.katowice.pl./sam/ [4.02.03]
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metody dydaktyczne, dostêp do komputerów i internetu, realizacja praktyk zawodowych,
wykorzystane materia³y dydaktyczne i zasoby biblioteczne. Z kolei pod tym systemem ocen
usytuowane zosta³y: opis procedur zapewnienia jako�ci kszta³cenia, organizacji kszta³cenia,
oferta kszta³cenia w jêzykach obcych, oferta kszta³cenia dla studentów niepe³nosprawnych
i indywidualizacja kszta³cenia3.

Skala ocen Europejskiego Systemu Transferu Punktów (European Credit Transfer Sys-
tem � ECTS) w zasadzie odpowiada skali ocen stosowanych w polskich uczelniach (Tabe-
la 1).

 Europejski System Transferu Punktów co prawda gwarantuje uznawanie czasu trwania
studiów poza granicami kraju, definiuje metody pomiaru oraz porównywania osi¹gniêæ w
nauce danego studenta4, tym niemniej pozostawia wzglêdn¹ dowolno�æ je¿eli chodzi o mie-
rzalne kryteria (ilo�ciowe i jako�ciowe) wzglêdem przyjêtych definicji formu³owanych ocen,
które pozostawia siê w gestii nauczyciela akademickiego prowadz¹cego zajêcia i wystêpu-
j¹cego w roli egzaminatora.

Nawi¹zuj¹c do Wspólnej Deklaracji Boloñskiej Europejskich Ministrów Edukacji doty-
cz¹cych szkolnictwa wy¿szego (1999) zaakcentowaæ nale¿y istotê celów edukacyjnych dla
europejskiego systemu szkolnictwa wy¿szego, w�ród których poczesne miejsce zajmuje:

�Przyjêcie systemu ³atwo czytelnych i porównywalnych systemów oceniania, równie¿ poprzez wdro-
¿enie Suplementu do Dyplomu, w celu promowania mo¿liwo�ci zatrudnienia obywateli europejskich oraz
miêdzynarodowej konkurencji europejskiego systemu szkolnictwa wy¿szego. Przyjêcie systemu opartego
zasadniczo na dwóch etapach: licencjackim i magisterskim�. �Ustalenia systemu uznawania wyników z in-
nych uczelni, takiego jak ECTS � jako odpowiedniego �rodka promowania jak najwiêkszej liczby studen-
tów. Punkty mog¹ równie¿ byæ zdobywane nie tylko w szkolnictwie wy¿szym, pod warunkiem, ¿e s¹ uzna-
wane przez rekrutuj¹ce uczelnie wy¿sze5.

Dlatego tak wa¿ne s¹ kryteria ocen proponowane przez uczelniane komisje rekrutacyj-
ne ze strony dzia³ów wspó³pracy zagranicznej, dzia³aj¹ce wraz z przedstawicielem samorz¹-
du studentów.

Kryteria dotycz¹ce oceny kandydatów (studentów) zakwalifikowanych na stypendialny
wyjazd do partnerskiej uczelni zagranicznej w ramach programu SOCRATES lub CEMS
znacznie wychodz¹ poza regulaminowe ramy studiów (tabela 2). Opis kryteriów i zasad ich
punktowania stosowany w renomowanej uczelni, jak¹ jest Szko³a G³ówna Handlowa w
Warszawie jest dobrym przyk³adem rozszerzenia niektórych kryteriów ocen, zw³aszcza tych
które maj¹ �wiadczyæ o osi¹gniêciach edukacyjnych studentów w macierzystej szkole wy-
¿szej i zarazem pe³ni¹ funkcjê tzw. wizy, uprawniaj¹cej do studiowania poza granicami kra-
ju. Dlatego te¿ w poszukiwaniu argumentów na rzecz stosowania pozaregulaminowych na-
rzêdzi kontroli i oceny rezultatów studiowania studenta jako osoby, podmiotu oddzia³ywañ
dydaktyczno-wychowawczych, zachodzi potrzeba wdra¿ania nowych rozwi¹zañ zmierzaj¹-
cych ku ocenianiu jako�ci kszta³cenia.

System certyfikacji dyplomów i kompetencji zawodowej, aby dostosowaæ go do wymo-
gów Unii Europejskiej i standardów �wiatowych wi¹¿e siê ze zmianami w systemie kszta³-
cenia w szkole wy¿szej. Zmiany te dotycz¹: 1) rozszerzenia systemu studiów indywidual-
nych; 2) doradztwa dydaktycznego (system autorski); 3) upowszechnienia syllabusów i ofert
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3 Uchwa³a nr 18/2002 Prezydium Pañstwowej Komisji Akredytacyjnej z dnia 28 lutego 2002 r. w sprawie
wytycznych do przygotowania raportu samooceny, [w:] http://www.men,waw.pl./pka/uchwala.htm [3.02.03].

4 European Credit Transfer System � ECTS, [w:] http://www.wsiz.rzeszow.pl./ects/sub/3.htm [3.02.03].
5 Szkolnictwo wy¿sze w Europie. Wspólna Deklaracja Europejskich Ministrów Edukacji, zebranych w Bo-

lonii w dniu 19 czerwca 1999 r., [w:] http://www.men.waw.pl./szk-wyz/bologna1.htm [3.02.03].
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dydaktycznych; 4) systemu ocen wyk³adowców; 5) standaryzacji egzaminów i wprowadze-
nie egzaminów (egzaminatorów) zewnêtrznych. Chodzi tak¿e o zmiany w charakterze rela-
cji nauczyciel akademicki � student, co ujawni³oby siê w upodmiotowieniu studentów jako
pe³noprawnych partnerów edukacyjnych oraz w sferze przedsiêbiorczo�ci edukacyjnej sa-
mych studentów6.

Tabela 2 Kryteria oceny kandydatów (studentów) w ramach programu SOCRATES lub CEMS
na studia zagraniczne zaoferowane przez uczelnie partnerskie

muiretyrK agaW wótknupabzcil.xaM

Œ wóidutsezainder 3 5,61

ogenaworalkedakyzêjzanecO 3 5,61

onla³aizD œ akcimedakaæ 1 9

atadydnakaicêing¹isO 2/1 2

SMECiZzWDzacarp³ópsW 1 5,5

ogenjycawytomutsilanecO 1 3

ajcadnemokeR 1 3

pateIazamuS - 55

anjycakifilawkawomzoR - 02

pateIIazamuS - 02

AMUS - 5,57

�ród³o: Dzia³ Wspó³pracy z Zagranic¹ � Szko³a G³ówna Handlowa w Warszawie

FUNKCJE OCENY STUDENTA W ZACHOWANIACH NAUCZYCIELA AKADEMICKIEGO

Funkcje nauczyciela akademickiego, rozumiane jako zbiory zadañ, czynno�ci zwi¹za-
nych przede wszystkim z edukacj¹ studentów w warunkach zró¿nicowanych dzia³añ i oddzia-
³ywañ szko³y wy¿szej. Na ogó³ usytuowane s¹ one w okre�lonych ramach formalno-praw-
nych (np. w obowi¹zuj¹cej ustawie o szkolnictwie wy¿szym, uczelnianych statutach i regu-
laminach), ale równie¿ s¹ wytworem tradycyjnych zachowañ kadry naukowo-dydaktycznej
wzglêdem wiedzy jako warto�ci, kariery zawodowej w �wiecie nauki jako aspiracji i przyjê-
tych zobowi¹zañ oraz dydaktyki akademickiej przygotowuj¹cej kadry z wy¿szym wykszta³-
ceniem7.

Czynno�ci nauczyciela w ogóle (nie uwzglêdniaj¹c odmienno�ci szko³y wy¿szej w po-
równaniu do szkó³ podstawowych, gimnazjów, �rednich i policealnych � dop. K.W.) trakto-
wane s¹ jako jego funkcje, obowi¹zki, zadania, st¹d maj¹ g³ównie charakter zachowañ zawo-
dowych ujawniaj¹cych siê w postaci w³a�ciwych umiejêtno�ci i sprawno�ci realizacyjnych8.
Zró¿nicowane czynno�ci zawodowe, jako umiejêtno�ci i sprawno�ci realizacyjne s¹ równo-
rzêdne i odpowiednie do w³a�ciwo�ci, wymiarów i typów osobowo�ci nauczyciela mo¿na je
zgrupowaæ w postaci nastêpuj¹cych funkcji: 1) organizacyjna; 2) informuj¹ca; 3) motywu-
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6 Strategia rozwoju szkolnictwa wy¿szego w Polsce do roku 2010, [w:] http://www.men.waw.pl./szk-wyz/
strategia/strategia.htm [3.02.03].

7 K.  W e n t a,  Doskonalenie pedagogiczne m³odych nauczycieli akademickich. Zarys procesu nabywania
kompetencji naukowo-dydaktycznych, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczeciñskiego, Szczecin 1992,
s. 44-50.

8 K.  D u r a j - N o w a k o w a,  Nauczyciel � osoba � zawód, Dom Wydawniczy �Kosiñski�, Kielce 2002,
s. 174.
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j¹ca; 4) kontrolno-korektywna; 5) opiekuñcza; �rodowiskowa; badawcza9. Wysuwaj¹c kwe-
stiê dotycz¹c¹ tego, w jakim zakresie funkcje nauczyciela akademickiego s¹ podobne lub
odmienne od nauczyciela ni¿szych szczebli edukacji oraz jaka jest relacja w stosunku do
procedury oceniania w szkole i w szkole wy¿szej � zarysowuj¹ siê wyra�ne przeszkody i
utrudnienia. Otó¿ nawi¹zuj¹c do w¹tku dotycz¹cego ró¿nic miêdzy nieelitarn¹ lecz masow¹
szko³a wy¿sz¹ (oko³o 40% skolaryzacji na poziomie wy¿szym) a np. szko³¹ policealn¹ lub
�redni¹ daje siê zauwa¿yæ i¿ mamy do czynienia z dwoma procesami, tzn. dobra szko³a
policealna, �rednia upodabnia siê od strony dydaktycznej do szko³y wy¿szej, a np. wy¿sza
szko³a zawodowa, czy uczelnia kszta³c¹ca na poziomie licencjackim upodabnia siê w sferze
kszta³cenia do szko³y policealne lub �redniej. Dociekaj¹c z kolei nad procedurami oceniania
w szkole wy¿szej w porównaniu do sytuacji w szko³ach podstawowych, gimnazjach, �red-
nich i policealnych warto zauwa¿yæ, i¿ dydaktyka szko³y wy¿szej powinna pilnie podpatry-
waæ istotê i zakres zachodz¹cych zmian w ocenianiu uczniów.

Wydaje siê, ¿e funkcje nauczyciela da³oby siê odnosiæ w ogóle do funkcji oceny, czyli
do: 1) funkcji rozpoznawczej, tzn. okre�lenie wyj�ciowego poziomu uczniów przed naucza-
niem (oceniaæ przy pomocy testów uzdolnieñ, wstêpnych sprawdzianów, obserwacji, wy-
wiadów i ankiet); 2) funkcji bie¿¹cej, tzn. �ledzenie postêpów w trakcie nauki (odpytywanie
ustne, sprawdzanie zadawanych prac, obserwacja, rozmowa, samoocenia i ocena kole¿eñ-
ska) i 3) funkcji diagnostycznej, tzn. rozpoznanie przyczyn trudno�ci w uczeniu siê (�kart-
kówki�, sprawdziany, prace d³ugoterminowe, obserwacja, rozmowy); 4) funkcji koñcowej,
tzn. oszacowanie efektów, ocenianie osi¹gniêæ po zakoñczeniu cyklu kszta³cenia (testy wie-
lostopniowo standaryzowane i d³ugoterminowe)10.

Ocenianie studentów w dobrej szkole wy¿szej jest nie tylko dzia³alno�ci¹ sam¹ w sobie,
procedur¹ zwi¹zan¹ z wystawianiem wzglêdnie sprawiedliwych stopni, które znajduj¹ siê
indeksie, protokó³ach zaliczeñ i egzaminów, aby �wyprowadziæ� �redni¹ za dany okres stu-
diów i j¹ uwzglêdniæ jako wa¿ny element sk³adowy przy wystawieniu w dyplomie tzw.
oceny koñcowej. Chodzi jednak równie¿ o to, aby student w trakcie stosowanych w stosun-
ku do niego procedur oceniania by³ �wiadom tego, i¿ mamy do czynienia z daleko id¹ca
obiektywizacj¹ a zbiory stosowanych w uczelni kryteriów charakteryzuj¹ siê, m.in. przy-
stêpno�ci¹, warto�ci¹ edukacyjn¹, niezawodno�ci¹, niezbêdno�ci¹ wewn¹trzprzedmiotow¹,
miêdzyprzedmiotow¹ oraz u¿yteczno�ci¹. Dlatego tak wa¿ne s¹ kryteria dotycz¹ce: zakresu
wiedzy i jej rozumienia, opanowania wiedzy i stosunku do niej, umiejêtno�ci wyra¿ania
wiedzy jak równie¿ sposoby jej przekazywania i stosowania. Poniewa¿ ocenianie jest funk-
cj¹ realizowanego programu studiów, w zwi¹zku z tym zachodzi potrzeba ró¿nicowania
poziomów wymagañ w stosunku do obowi¹zuj¹cej w szkole wy¿szej skali ocen. Z drugiej
strony sam student w toku studiów i stosowanych wobec niego procedur oceniania powi-
nien byæ przygotowany do ¿ycia zawodowego, gdy¿ ocenianie pracowników staje siê w
wiêkszo�ci firm niezbêdn¹ dziedzin¹ dzia³alno�ci personalnej11, aby w³a�ciwie zagospoda-
rowaæ tzw. kapita³ ludzi z wy¿szym wykszta³ceniem, od których oczekuje siê przede wszyst-
kim zachowañ innowacyjnych i twórczych dla dobra zak³adu pracy.

FUNKCJE OCENY W SZKOLE WY¯SZEJ � KAZIMIERZ WENTA

9 J.  P o p l u c z,  Organizacja czynno�ci nauczycielskich, WSi P., Warszawa 1978, [w:] K.  D u r a j - N o-
w a k o w a,  op.cit., s. 174.

10 Kryteria oceniania, [w:] http://republika.pl./b_friemel/Strona8.html [31.01.03]
11 M.  S i d o r - R z ¹ d k o w s k a,  Kszta³towanie nowoczesnych systemów ocen pracowników, Oficyna

Ekonomiczna, Warszawa 2001.



EDUKACJA JUTRA                  IX Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Zakopane 23-25 czerwca 2003 r.

FRANCISZEK BERE�NICKI
UNIWERSYTET SZCZECIÑSKI

OCENIANIE OPISOWE W PRAKTYCE SZKOLNEJ

Wraz z wej�ciem w ¿ycie reformy szkolnej zupe³nej zmianie uleg³ system oceniania w
nauczaniu zintegrowanym. Od tej pory �ród³em informacji o postêpach uczniów w klasach
I-III jest ocena opisowa. Jej istot¹ jest przewaga komentarza pedagogicznego i ca³kowita
b¹d� czê�ciowa rezygnacja ze stopnia cyfrowego. Taki sposób nowego oceniania zmusza
nauczyciela do wnikliwej i systematycznej obserwacji swoich wychowanków i analizowa-
nia ich wytworów dla zapewnienia im rozwoju i sukcesów na miarê ich mo¿liwo�ci.

�Ocena opisowa to ustna b¹d� pisemna charakterystyka osi¹gniêæ i trudno�ci uczniów, ze wskazaniem
dzia³añ pozwalaj¹cych dziecku rozwijaæ siê i pokonywaæ niepowodzenia w uczeniu siê�1.

Ocenianiu podlegaj¹ nie tylko wiadomo�ci i umiejêtno�ci, lecz tak¿e rozwój spo³eczny
dziecka, jak umiejêtno�æ wspó³dzia³ania w zespole, punktualno�æ, zdyscyplinowanie, kultu-
ra zachowania, samodzielno�æ. Dziecko ma odnosiæ sukces na miarê swoich mo¿liwo�ci, a
nauczyciel nie nastawia siê tylko na realizacjê programu nauczania, ale przede wszystkim
w³a�nie na rozwój ucznia.

Zadaniem oceny opisowej jest nie tylko informowanie o tym, na jakim etapie w opano-
wywaniu danej umiejêtno�ci znajduje siê dziecko, ale tak¿e ukierunkowywanie rodziców
b¹d� nauczyciela na ewentualn¹ pomoc i wsparcie. Wprowadzenie takiej formy oceniania
s³u¿y g³ównie wyeksponowaniu informacyjnej i kszta³tuj¹cej funkcji oceny przy ogranicze-
niu funkcji selekcyjnej.

Ocenianie nale¿y do niezwykle trudnych czynno�ci nauczyciela, gdy¿ stwarza wiele
sytuacji problemowych, które czêsto prowadz¹ do konfliktów. Pomimo oporów ze strony
nauczyciela, ocenianie jest konieczne, gdy¿ spe³nia wiele funkcji. Ponadto ocenianie zaspo-
kaja jedn¹ z naturalnych potrzeb psychicznych dziecka, a mianowicie potrzebê poznania
w³asnej warto�ci.

�Dziecko samo przez siê ¿¹da oceny [�], poniewa¿ potrzebuje pewno�ci o w³asnym rozwoju i postê-
pie, pewnego miernika dla siebie samego i swego czynu, miernika, którego nie mo¿e wytworzyæ samo, ani
w sobie nie odczuwa�2.

Uczniowie klas pocz¹tkowych na ogó³ chêtnie anga¿uj¹ siê w wykonywanie powierzo-
nych im zadañ, co jednak nie przychodzi im z jednakow¹ ³atwo�ci¹. Nabywanie kolejnych
umiejêtno�ci wymaga dla ka¿dego z nich ró¿nej rozpiêto�ci czasowej. Nauczyciel informuje
ucznia o tym, jak wykona³ zadania szkolne, podkre�la najpierw, co zosta³o dobrze zrobione,
a pó�niej wskazuje b³êdy i pomaga je poprawiæ. W ocenie tej eksponuje siê osi¹gniêcia

1 I.  K o r ¿ a ñ s k a,  Kszta³cenie zintegrowane, ABC, Warszawa 2000, s. 17.
2 S.  R a c i n o w s k i,  Problemy oceny szkolnej, Warszawa 1966, s. 17.
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indywidualne ucznia, wskazuje siê, co nale¿y poprawiæ, nad czym jeszcze popracowaæ. Nie
nale¿y porównywaæ osi¹gniêcia poszczególnych uczniów, ale stwarzaæ sytuacje do twórczej
pracy na miarê ich mo¿liwo�ci. Trzeba przy tym pamiêtaæ, ¿e mali uczniowie mog¹ siê
szybko zniechêcaæ nie czyni¹c postêpów. Wa¿ne jest, aby nauczyciel dostrzega³ ka¿dy naj-
mniejszy sukces. Mo¿e te¿ stosowaæ ró¿ne pozytywne wzmocnienia w postaci znaczków,
nalepek, puzzli, kolorów. Znaczki te nie mog¹ byæ w ¿adnym stopniu ukryt¹ ocen¹, winny
byæ odbierane przez dzieci jako nagroda3.

Stosowanie ukrytych ocen pod postaci¹ symboli typu chmurki, s³oneczka, serduszka
dziel¹ uczniów na lepszych i gorszych. Choæ zamiarem by³o motywowanie uczniów do
zwiêkszonego wysi³ku, to w rezultacie dzieje siê odwrotnie. Taki destruktywny sposób oce-
niania utrwala negatywny obraz danego ucznia. Raczej nie zdarza siê, a¿eby uczeñ, który
ma kilka chmurek w zeszycie zmieni³ swoje niew³a�ciwe zachowanie4.

Ocenianie opisowe wprowadzone zosta³o do praktyki szkolnej nie bez oporów ze strony
nauczycieli. Czê�æ nauczycieli stanê³o przed konieczno�ci¹ oceniania uczniów w formie
opisowej, wbrew swoim przekonaniom o s³uszno�ci nowego sposobu oceniania. Ocena cy-
frowa dawa³a im bowiem w³adzê, dyscyplinowa³a grupê, a poza wszelk¹ w¹tpliwo�ci¹ by³a
³atwiejszym sposobem egzekwowania wiadomo�ci i umiejêtno�ci5. Nauczyciele wskazuj¹
na problemy zwi¹zane z ocenianiem opisowym, a mianowicie to obszerna dokumentacja (
karty, arkusze, tabele obserwacyjne), du¿a liczebno�æ klas, rozlu�nienie dyscypliny, nieza-
dowalaj¹ce warunki nauczania i oceniania opisowego.

Kilkuletnie stosowanie nowego sposobu oceniania pozwala na zgromadzenie trafnych
informacji, spostrze¿eñ i opinii w tej kwestii. Dla wielu nauczycieli, szczególnie przyzwy-
czajonych do schematu i rutyny to niew¹tpliwie nowe wyzwanie. Opisane w literaturze pe-
dagogicznej wycinkowe badania wykazuj¹, ¿e wiêkszo�æ nauczycieli i uczniów w du¿ej
mierze zaaprobowa³o nowy sposób oceniania. Nauczyciele w nowym systemie dostrzegaj¹
du¿¹ warto�æ informacyjn¹, motywacyjn¹. Uczniowie pracuj¹ o wiele spokojniej, w poczu-
ciu pe³nego bezpieczeñstwa, chêtniej anga¿uj¹ siê w wykonywanie zadañ i nie czuj¹ siê
niedowarto�ciowani6. Ocena opisowa pozwala odkryæ mocne strony ucznia, poznaæ poziom
ich rozwoju, eliminuje zjawisko uczenia siê dla stopni, pozwala na stosowanie pozytyw-
nych dla uczniów czynników motywacji. Nie bez znaczenia jest fakt, ¿e ocenianie opisowe
w znacznym stopniu pozwala na zmniejszenie uczucia wstydu i lêku.

Na przestrzeni kilku lat zd¹¿y³y wykszta³ciæ siê pewne pogl¹dy na temat funkcjonowa-
nia nowego sposobu oceniania. Uzyskanie wiedzy odno�nie kszta³towania siê opinii nauczy-
cieli i uczniów pozwoli na problem spojrzeæ krytycznym okiem obserwatora i badacza. Bada-
nia diagnostyczne zosta³y przeprowadzone w 2002 roku i objê³y 120 nauczycieli klas po-
cz¹tkowych studiuj¹cych zaocznie.

Problem badawczy dotyczy³ opinii nauczycieli na temat oceny opisowej, a w szczegól-
no�ci:

1. czy nowy sposób oceniania wp³ywa korzystnie na nabywanie umiejêtno�ci czytania,
mówienia, pisania i liczenia?

2. na jakie przeszkody i trudno�ci zwi¹zane z nowym sposobem oceniania napotykaj¹ w
swej pracy zawodowej?

V. FUNKCJE OCENY I KIERUNKI ZMIAN W OCENIANIU

3 K.  R a u,  I.  C h o d o n,  Ocenianie opisowe a rozwój dziecka, Poznañ 1999.
4 Tam¿e, s. 70-71.
5 K.  S t r ó ¿ y ñ s k i,  Zasady oceniania wewn¹trzszkolnego, Jelenia Góra 2000.
6 A.  S u m a r a,  O ocenie opisowej, �Nasza ksi¹¿ka�. Warszawa 2000.
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3. jakie s¹ zalety i wady oceniania opisowego?
4. jakie s¹ propozycje zmian odno�nie oceny opisowej.
Badaniami objêto równie¿ uczniów z klas trzecich szkó³ podstawowych. Przeprowadzono

je w czterech klasach w du¿ym mie�cie, w ma³ym mie�cie i na wsi, ³¹cznie w 12 klasach.
Badania dotyczy³y opinii uczniów na temat oceny opisowej, a w szczególno�ci:
1. czy nowy system oceniania motywuje do nauki czytania, mówienia, pisania i licze-

nia?
2. czy pomaga dzieciom w samoocenie?
3. jakie s¹ propozycje zmian odno�nie oceny opisowej?
Badani nauczyciele byli na ogó³ merytorycznie przygotowani do pracy zawodowej, po-

siadali co najmniej kilkuletnie do�wiadczenie pedagogiczne i prawie wszyscy rozpoczynali
pracê przed wprowadzeniem oceny opisowej. Mo¿na wiêc przyj¹æ, ¿e wypowiedzi tej grupy
badanych nauczycieli s¹ rzeczowe i wiarygodne.

Pierwsza grupa pytañ dotyczy³a wp³ywu oceniania opisowego na nabywanie podstawo-
wych umiejêtno�ci. Odno�nie nabywania umiejêtno�ci czytania, pisania, mówienia i licze-
nia 25% badanych nauczycieli odpowiedzia³o, i¿ ocenianie opisowe wp³ywa bardzo ko-
rzystnie na te umiejêtno�ci, 35% i¿ korzystnie a 36,7% ¿e dobrze, ale wymaga korekty.
Tylko 3,3% badanych nauczycieli wypowiedzia³o, ¿e ocenianie opisowe �le wp³ywa na na-
bywanie wy¿ej wymienionych umiejêtno�ci.

Reasumuj¹c, prawie 97% badanych nauczycieli stwierdzi³o, ze ocenianie opisowe po-
zytywnie wp³ywa na nabywanie umiejêtno�ci, z tym ¿e 36,7% dostrzega pewne mankamen-
ty tego sposobu oceniania i domaga siê jego korekty.

Nauczyciele podkre�lali, i¿ ocenianie opisowe pozwala dziecku uwierzyæ we w³asne
si³y, dowarto�ciowaæ go i zmobilizowaæ do nauki. Ocena cyfrowa wywo³ywa³a najczê�ciej
u uczniów s³abszych stres i zniechêcenie do nauki. Uczeñ ma prawo do pomy³ek, b³êdów,
powtórzeñ. Tylko zachêta pozwala i ¿yczliwo�æ s¹ w stanie przezwyciê¿yæ strach, uwierzyæ
we w³asne mo¿liwo�ci. A o to charakterystyczna wypowied� nauczyciela podkre�laj¹ca
walory oceniania opisowego: �ocenianie to wp³ywa na rozwijanie ambicji, motywuje do
nauki, wspomaga rozwój dziecka, zmniejsza poczucie lêku, daje przy tym poczucie bezpie-
czeñstwa i w³asnej warto�ci�.

Istotnym walorem oceny opisowej jest fakt, ¿e jest ono form¹, która pozwala w znacz-
nym stopniu na wyeliminowanie stresu.

Obok wyra�nej tendencji do wzrostu pozytywnego stosunku nauczycieli do oceniania
opisowego mo¿na zanotowaæ równie¿ pewne zastrze¿enia odno�nie tego sposobu ocenia-
nia. Zdecydowana wiêkszo�æ ankietowanych, bo a¿ 88,5% stwierdzi³o, ¿e s¹ przeci¹¿eni
prowadzeniem obowi¹zuj¹cych ich dokumentacji, a prawie 75% badanych uwa¿a³o, i¿ pro-
wadzenie tak du¿ej liczby materia³ów jest zbyteczne. Nie ulega w¹tpliwo�ci, i¿ ocenianie
opisowe jest czasoch³onne, ale przy nabywaniu wprawy przez nauczycieli ta czasoch³on-
no�æ bêdzie siê zmniejszaæ.

Do innych trudno�ci zwi¹zanych z ocenianiem opisowym nale¿y brak ujednoliconych
dzienników lekcyjnych, zbyt du¿a liczba uczniów w klasie, niezrozumienie tre�ci oceny
opisowej przez rodziców nie tylko ze wzglêdu na s³ownictwo, utrudniony dostêp do litera-
tury.

Na podstawie uzyskanych danych mo¿na stwierdziæ, ¿e zdecydowana wiêkszo�æ bada-
nych nauczycieli, pomimo pewnych zastrze¿eñ nie domaga siê zmiany systemu oceniania
opisowego. O potrzebie wprowadzenia korekty wypowiedzia³o siê tylko 12% ankietowa-
nych, bez podania konkretnych propozycji. Taka sytuacja mo¿e wynikaæ albo z braku pomy-
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s³ów b¹d� tylko z odczucia potrzeby wniesienia poprawek. By³y to najczê�ciej ¿yczenia lub
uwagi tego typu: �ocenê opisow¹ nale¿y uzupe³niæ o cyfrow¹�, �ocenianie to jest za bardzo
szczegó³owe�, �nale¿y wprowadziæ nowe dzienniki, dostosowane do oceny opisowej�, �za
ma³o jest informacji, publikacji dla rodziców odno�nie oceny opisowej�.

Badania wykaza³y, i¿ mimo pewnych zastrze¿eñ i uwag ocena opisowa jest wed³ug
rzeszy nauczycieli najlepsz¹ form¹ oceniania.

A jaka jest opinia uczniów odno�nie oceniania opisowego? Ponad 80% badanych uczniów
klas trzecich wypowiada siê o ocenianiu opisowym jako o jasnym i zrozumia³ym, ale jedno-
cze�nie 44,4% chcia³oby, aby oceniano ich równie¿ za pomoc¹ oceny cyfrowej. Wynika z
tego, ¿e uczniowie do oceniania opisowego nie maj¹ zastrze¿eñ, ale jedynie domagaj¹ siê
uzupe³nienia tej formy stopniami szkolnymi. Prawie 88% wypowiedzia³o siê, ¿e dziêki no-
wemu ocenianiu wie, co umie dobrze, a czego musi siê jeszcze nauczyæ. Wypowiedzi uczniów
by³y nastêpuj¹ce: �ocenianie opisowe zachêca mnie do nauki�, �dziêki temu ocenianiu lubiê
siê uczyæ�, �nauka jest bardziej ciekawa�, �pozwala dowiedzieæ siê ciekawych rzeczy�. Zni-
koma liczba dzieci jest niezadowolona z oceniania opisowego. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e
dotyczy to dzieci, które osi¹gaj¹ s³absze rezultaty w nauce. Zastanawiaj¹cy jest fakt, ¿e
mimo wysokiego odsetka dzieci wypowiadaj¹cych siê pozytywnie o ocenianiu opisowym,
tylko 24,5% przyzna³o, ¿e ma poczucie bezpieczeñstwa, a 20% badanych stwierdzi³o, ¿e
ocenianie to jest sprawiedliwe.

W za³o¿eniu ocenianie opisowe mia³o byæ sprawiedliwe i eliminowaæ stres. Ocenianie
to równie¿ wi¹¿e siê z kontrol¹ dokonywan¹ przez nauczyciela. W zale¿no�ci od atmosfery
i warunków, w jakich siê ona odbywa, dzieci czuj¹ siê bardziej lub mniej bezpiecznie. Nega-
tywne, subiektywne odczucia dzieci odno�nie obiektywizmu oceniania mo¿e zniwelowaæ
wprowadzenie samooceny. Nie w ka¿dej szkole stosuje siê tego rodzaju ocenianie.

Bior¹c pod uwagê, i¿ uczniowie klas trzecich s¹ na progu zakoñczenia pierwszego eta-
pu edukacji i w trosce o ³agodne przej�cie do oceniania cyfrowego w klasie IV, uzasadnione
by³oby wprowadzenie oceniania mieszanego, przynajmniej w drugim pó³roczu nauczania.

Reasumuj¹c, ocena opisowa jest informacj¹ o wyniku uczenia siê z rozbudowanym ko-
mentarzem pisemnym. Komentarz obejmuje szeroki zakres obserwacji dokonanych przez
nauczyciela i bogaty w zachêty oraz rady dla ucznia.

�To wszystko jest pomy�lane jako humanizacja dydaktyki, zbli¿enie szko³y do ucznia i do jego rodzi-
ców. Te intencje s¹ niew¹tpliwie szlachetne�7.

V. FUNKCJE OCENY I KIERUNKI ZMIAN W OCENIANIU

7 B.  N i e m i e c k o,  Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 194.
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KIERUNKI ZMIAN W OCENIANIU PROCESU
I WYNIKÓW KSZTA£CENIA UNIWERSYTECKIEGO

Postêpuj¹ce w ostatnich dekadach przemiany spo³eczne i ekonomiczne powoduj¹ sze-
reg nastêpstw dla edukacji i kszta³cenia na wszystkich poziomach, wyznaczaj¹ zapotrzebowa-
nie na now¹ jako�æ procesu i wyników kszta³cenia. W szkolnictwie wy¿szym najistotniej-
szym problemem staje siê zapewnienie wysokiej jako�ci kszta³cenia1, odpowiadaj¹cej mi-
sjom uczelni, uniwersytetów, ale tak¿e potrzebom i oczekiwaniom spo³ecznym2.

Jako�æ kszta³cenia jest funkcj¹ wielu determinant, w�ród których istotne znaczenie ma
okre�lanie celów i wyników kszta³cenia, a tak¿e stosowany system oceniania � jego przed-
miot, cele, kryteria, metody i formy oceniania. Od wielu ju¿ lat sposoby oceniania osi¹gniêæ
w studiach poddawane s¹ krytyce3. Opracowania dotycz¹ce tego problemu dostarczaj¹ do-
wodów zaniepokojenia stanem dotychczasowej praktyki oceniania w szkolnictwie wy¿szym
i jednocze�nie wskazuje potrzebê jej doskonalenia4. Jednocze�nie dzia³ania podejmowane
w wielu uniwersytetach i szko³ach wy¿szych (czê�ciej jednak poza granicami Polski) dowo-
dz¹, ¿e istniej¹ warto�ciowe rozwi¹zania, maj¹ce na celu doskonalenie sztuki oceniania,
realizowane ju¿ w praktyce akademickiej.

W prezentowanym opracowaniu przedmiotem rozwa¿añ s¹ niektóre kierunki zmian w
ocenianiu procesu i wyników kszta³cenia uniwersyteckiego. Szczegó³owej analizie podda-
no zmiany w zakresie przedmiotu i form oceniania.

ZMIANY W ZAKRESIE PRZEDMIOTU OCENIANIA

Przez wiele lat g³ównym celem wykszta³cenia wy¿szego by³o nabywanie przez studen-
tów wiedzy z pewnej dziedziny. Kierunki rozwoju nowoczesnej edukacji nakre�li³ raport
Komisji Delorse�a. Jak przewiduj¹ jego autorzy edukacja w XXI wieku bêdzie rozwijaæ siê

1 K.  D e n e k,  Zagro¿enia i wyzwania na progu III tysi¹clecia pod adresem uniwersytetu, prowadzonej w
nim aktywno�ci badawczej i dydaktycznej, �Toruñskie Studia Dydaktyczne� 2000, nr 16, s. 20.

2 Np.: G. Neave (ed.), The Universities� Responsibilities to Society. International Perspectives, Amsterdam,
New York, Oxford, Tokyo, 2000, Elsevier Science Ltd.; W. Z. Hirsch, L. E. Weber (ed.), Challenges Facing
Higher Education at the Millenium, Oxford, New York, Tokyo, 1999, IAU Press, Pergamon; B. D. Ruben (ed.),
Quality in Higher Education, New Brunswick, London, 1995, Transaction Publishers.

3 Np.: K.  D e n e k,  Metody aktywnego poznawania i oceny wiedzy studentów, �Kultura i Edukacja� 1995,
nr 2; K.  D e n e k,  J.  G n i t e c k i,  I.  K u � n i a k,  Kontrola i ocena wyników kszta³cenia w szkole wy¿szej,
Warszawa 1984; E.  B e r e z o w s k i,  J.  P ó ³ t u r z y c k i,  Kontrola i ocena w procesie kszta³cenia
doros³ych, Warszawa 1975.

4 Np.: A.  K r a j e w s k a,  System oceny kompetencji w szkolnictwie wy¿szym � potrzeba czy konieczno�æ,
�Toruñskie Studia Dydaktyczne� 2001, nr 17; A.  K r a j e w s k a,  Ocena kompetencji jako determinant jako�ci
kszta³cenia uniwersyteckiego, [w:] A. Karpiñska (red.), Edukacja w dialogu i reformie, Trans Humana, Bia³y-
stok 2002.
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zgodnie z czterema filarami: uczenia siê dla wiedzy (zdobywanie wiedzy jest niekoñcz¹cym
siê procesem, �rodkiem, jak i celem), uczenia siê dla pracy i kompetencji (uczenie do dzia-
³ania), uczenie siê dla zrozumienia innych (uczenie harmonijnego wspó³¿ycia), uczenie siê
dla w³asnego rozwoju5. Takie kierunki rozwoju edukacji wynikaj¹ z wymagañ aktualnej,
z³o¿onej rzeczywisto�ci. Nadrzêdnym celem edukacji staje siê odkrywanie, rozwijanie i eks-
ponowanie kreatywnego potencja³u jednostki. Wymaga to odej�cia od przekazywania goto-
wej i utylitarnej wiedzy, a skoncentrowania siê na wielostronnym rozwoju osobowo�ci i
uczenia siê dla ¿ycia.

 Jeste�my �wiadkami w reorientacji celów kszta³cenia zauwa¿a K. Denek: nowe ujêcie
celów kszta³cenia zawiera nastêpuj¹cy ich uk³ad: rozwój osobowo�ci, kszta³towanie po-
staw, �wiata warto�ci, �wiatopogl¹du, przygotowanie do samorozwoju � wyposa¿enie w
sprawno�ci i wiadomo�ci6.

 Przemiany w obszarze celów kszta³cenia wyznaczaj¹ nowe, po¿¹dane wyniki kszta³ce-
nia, a tak¿e powoduj¹ zmiany w przedmiocie oceniania. Z przegl¹du aktualnych sposobów
okre�lania za³o¿onych rezultatów kszta³cenia w niektórych uniwersytetach i szko³ach wy¿-
szych wynika, ¿e wystêpuje ró¿norodno�æ terminologiczna w tym zakresie, a

przedmiotem oceniania staj¹ siê równie¿ liczne w³a�ciwo�ci nabywane przez studen-
tów, których znaczenia wcze�niej nie dostrzegano (Tabela 1).

Z przedstawionego wykazu jednoznacznie wynika, ¿e w wymienionych uczelniach oce-
nianie wiedzy przestaje byæ priorytetem i równocze�nie wzrasta znaczenie kszta³towania i
oceniania w procesie kszta³cenia wielu umiejêtno�ci (Uniwersytet Luton i Montford) lub
zdolno�ci (Kolegium Alverno) wcze�niej nie dostrzeganych lub marginalizowanych, np.
funkcjonowania w kontek�cie, rozumowania w wymiarze etycznym, interakcji spo³ecznych,
wspó³pracy z innymi, umiejêtno�ci obywatelskich, wra¿liwo�ci estetycznej. Zadaniem na-
uczycieli akademickich jest rozwijanie równie¿ takich w³a�ciwo�ci poprzez realizacjê pro-
gramów kszta³cenia poszczególnych przedmiotów lub modu³ów studiów.

Niezale¿nie od ró¿nic w stosowanej terminologii podkre�liæ jednak nale¿y, ¿e w przed-
miocie oceniania wzrasta ranga podmiotowej strony osobowo�ci studenta, w³a�ciwo�ci ak-
sjologicznych, cech kierunkowych.

Zasadniczym problemem dyskusji, które odby³y siê w wymienionych uczelniach, doty-
cz¹cych przedmiotu oceniania by³a debata nad tym, czy wymienione wy¿ej kszta³towane
umiejêtno�ci (lub zdolno�ci) powinny byæ formalnie, oddzielnie oceniane, niezale¿nie od
umiejêtno�ci akademickich?

W Uniwersytecie Luton podjêto decyzjê, ¿e ocena takich umiejêtno�ci powinna mieæ
swój udzia³ w ogólnej ocenie, uzyskiwanej przez studenta z poszczególnych przedmiotów, a
jednocze�nie uniwersytet zapewnia ka¿demu absolwentowi dokument, w którym odnoto-
wuje siê opanowanie przez studenta zakresu umiejêtno�ci pozaakademickich7. Natomiast w
Kolegium Alverno przyjêto, ¿e ka¿da z kszta³towanych tu zdolno�ci jest oceniana przez
nauczycieli na sze�ciu uzgodnionych wcze�niej poziomach8. Informuj¹ one o rozwijaniu
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5 J.  P ó ³ t u r z y c k i,  Wskazania dla dydaktyki w raporcie Komisji Delorse�a: the treasure within �
Uczenie siê � nasz ukryty skarb, [w:] K. Denek, F. Bere�nicki (red.), Tendencje w dydaktyce wspó³czesnej, To-
ruñ 1998, s. 32.

6 K.  D e n e k,  O nowy kszta³t edukacji, Toruñ 1998, s. 100; K.  D e n e k,  Dydaktyka uczestnicz¹ca w
kszta³towaniu warunków spo³eczeñstwa demokratycznego, [w:] J. Pó³turzycki, E. A. Weso³owska (red.), Wspó³-
czesne kierunki modernizacji dydaktyki, Toruñ 1993, s. 118-119.

7 S.  F a l l o w s,  Ch.  S t e v e n,  Embedding a skills ..., dz. cyt., s. 28.
8 K.  O� B r i e n,  Ability � based ..., dz. cyt., s. 35.
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poszczególnych zdolno�ci w po³¹czeniu z wymaganiami danego kierunku studiów. Rozwi-
janie zdolno�ci na pierwszych czterech poziomach jest realizowane w programach wszyst-
kich przedmiotów, niezale¿nie od kierunku studiów. Pi¹ty i szósty poziom kszta³towania
tych zdolno�ci jest okre�lany przez nauczycieli dla potrzeb danego kierunku studiów i kon-
tekstów studiowanej dyscypliny. Poziom rozwoju poszczególnych zdolno�ci podlega tu oce-
nianiu w po³¹czeniu z ocen¹ wymagañ akademickich.

Podkre�liæ jednak nale¿y, ¿e chocia¿ we wskazanych uczelniach rozwija siê nie tylko w
deklaracjach, ale tak¿e w praktyce ró¿norodne umiejêtno�ci czy zdolno�ci pozaakademickie
studentów, to jednak ich ocenianie pozostaje problemem, nie dokonuje siê najczê�ciej ich
oddzielnej oceny. Formalna ocena wymaga formalnych, obiektywnych kryteriów, wed³ug
których mo¿e byæ dokonywana. Wydaje siê, ¿e jest to mo¿liwe dla pewnego zakresu umie-
jêtno�ci (czy zdolno�ci), np., komunikacyjnych, informatycznych, dla których mo¿na usta-
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Tabela 1. Wyniki kszta³cenia i przedmiot oceniania w wybranych uczelniach
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liæ w miarê jasne, obiektywne kryteria oceniania, ale jest to bardzo trudne lub niewykonalne
dla wielu innych, aktualnie uznawanych jako po¿¹dane wyniki kszta³cenia, szczególnie w
sferze afektywnej.

Niezale¿nie jednak od problemów zwi¹zanych z ocenianiem rozwijanych przez studen-
tów umiejêtno�ci (czy zdolno�ci) pozaakademickich ogromne znaczenie ma fakt, i¿ aktual-
nie dostrzega siê potrzebê ich kszta³towania w procesie kszta³cenia w uczelniach.

Realizacja równie¿ takich celów jest przejawem nowej odpowiedzialno�ci uniwersyte-
tów i szkó³ wy¿szych wobec spo³eczeñstwa za jako�æ procesu i wyników kszta³cenia, reak-
cj¹ na potrzeby nowego i trudnego rynku pracy, na którym pracodawcy szczególnie ceni¹
takich absolwentów, którzy oprócz kompetencji akademickich, odpowiadaj¹cych studiowa-
nej dyscyplinie, posiadaj¹ szereg dodatkowych, pozapoznawczych umiejêtno�ci, zdolno�ci,
w³a�ciwo�ci.

ZWIÊKSZENIE RÓ¯NORODNO�CI FORM OCENIANIA

Inny, wyra�nie zaznaczony kierunek zmian w zakresie oceniania procesu i wyników
kszta³cenia akademickiego jest m.in. konsekwencj¹ zmian w teorii i praktyce edukacyjnej
dotycz¹cych przesuniêcia od edukacji skoncentrowanej na nauczycielu do edukacji skon-
centrowanej na studencie9. Oznacza to potrzebê wzrostu aktywno�ci, samodzielno�ci i od-
powiedzialno�ci studentów w realizacji procesu kszta³cenia, w tym tak¿e w ocenianiu jego
rezultatów.

Wprawdzie, jak podkre�la K. Denek � nadal przewa¿a tradycyjny model oceniania, kon-
centruj¹cy siê na funkcji selekcyjnej ocen kosztem rozwojowej, eksponuj¹cej aktywizowa-
nie i motywowanie do nauki, kszta³towanie poczucia w³asnej warto�ci, a tak¿e spo³ecznej,
kszta³tuj¹cej wzajemne stosunki miêdzy grup¹ i jednostk¹10, akceptuj¹cy bierno�æ studen-
tów, brak odpowiedzialno�ci za rezultat oceny, to jednak mo¿na wskazaæ dzia³ania maj¹ce
na celu zmianê dotychczasowej praktyki w tym zakresie11.

Takich mo¿liwo�ci dostarcza zwiêkszanie aktywno�ci, samodzielno�ci i odpowiedzial-
no�ci studentów w procesie oceniania poprzez wzrost czêstotliwo�ci wykorzystywania w
praktyce akademickiej samooceny studentów, wzajemnej (kole¿eñskiej) oceny, a tak¿e wspól-
nej oceny (dokonywanej przez nauczyciela akademickiego i studentów)12.

Samoocena w procesie kszta³cenia, to opinia ucz¹cych siê o ich w³asnej nauce, szcze-
gólnie o osi¹gniêciach i wynikach uczenia siê. Jest zdolno�ci¹ osoby do dok³adnego warto-
�ciowania lub ocenienia swoich osi¹gniêæ, mocnych i s³abych stron13, a tak¿e sposobem na
zwiêkszenie roli studentów, jako aktywnych uczestników w ich w³asnej nauce, kszta³tuje
refleksjê o w³asnym procesie uczenia siê i wynikach14.
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9 P.  J a r v i s,  The Changing Educational Scene, [in:] P. Jarvis (ed.), The Age of Learning, Education and
the Knowledge Society, London 2001, Kogan Page, p. 30-41.

10 K.  D e n e k,  Cywilizacja informacyjna a edukacja i nauki o niej, [w:] K. Denek, T. M. Zimny (red.),
Edukacja jutra, VI Tatrzañskie Seminarium Naukowe, Czêstochowa, 2000, s. 22; K.  D e n e k,  Edukacja w
nadchodz¹cym stuleciu, �Toruñskie Studia Dydaktyczne� 2000, nr 15, s. 19.

11 F.  D o c h y,  M.  S e g e r s,  The Use of Self-, Peer and Co-assessment in Higher Education: a review,
�Studies in Higher Education� 1999, Vol. 24(3).

12 A.  K r a j e w s k a,  Wzrost aktywno�ci i samodzielno�ci studentów w ocenianiu jako determinant jako-
�ci kszta³cenia uniwersyteckiego, �Toruñskie Studia Dydaktyczne� 2002, nr 18.

13 A. H.  M i l l e r,  B. W.  I m e r i e,  K.  C o x,  Student Assessment in Higher Education, London, 1998,
Kogan Page.

14 F.  D o c h y,  M.  S e g e r s,  The Use ..., dz. cyt., p. 334.
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W dojrza³ej samoocenie warto�ciowanie dotyczy osi¹gniêæ, a nie osoby. Podczas doko-
nywania samooceny opiniowane jest nie to, czy student jest �dobry� lub �z³y�, ale to czy
uzyskane wyniki by³y dobre lub s³abe i dlaczego. Istotnym czynnikiem warunkuj¹cym ja-
ko�æ studenckiej nauki jest w³a�nie zdolno�æ do w³a�ciwego warto�ciowania swych w³a-
snych postêpów, co jest szczególnie wa¿ne w ocenie kszta³tuj¹cej. Poznanie wyników osta-
tecznie doskonali osi¹gniêcia, szczególnie wówczas, gdy student przejawia motywacjê do
nauki, kiedy zna wyniki i wie lub jest powiadamiany, co zrobiæ, aby poprawiæ b³êdy i niedo-
ci¹gniêcia.

Wzajemna (kole¿eñska) ocena to proces, w rezultacie którego cz³onkowie grupy wy-
korzystuj¹c odpowiednie kryteria (wcze�niej uzgodnione przez cz³onków grupy i / lub na-
uczyciela) oceniaj¹ wzajemnie sw¹ pracê lub osi¹gniêcia15.

Mo¿e byæ stosowana do oceny pracy zespo³u i wystêpowaæ wówczas, kiedy dwóch lub
wiêcej studentów uczestniczy w pracy zespo³owej, dzia³aniu wymagaj¹cym umiejêtno�ci i
nak³adu pracy, które jest zamierzonym rozwijaniem wspó³pracy w nauce i umiejêtno�ci ze-
spo³owych. Nauczyciel akademicki mo¿e wówczas stosowaæ samoocenê i wzajemn¹ ocenê
jako punkt wyj�cia do koñcowej, indywidualnej oceny.

Wspólna ocena, to wspó³uczestnictwo studentów i nauczycieli akademickich w proce-
sie oceniania, umo¿liwienie studentom okazji do oceniania siebie przy aprobacie nauczycie-
li utrzymuj¹cych konieczn¹ kontrolê nad ocen¹ finaln¹16. Jej celem jest udzielanie przez
studentów pomocy nauczycielom w pe³nieniu ich roli, co powoduje zmianê od pe³nienia roli
studenta do pe³nienia roli nauczyciela; zapewnienie wgl¹du w proces oceniania, uznany
przez studentów i wobec nich stosowany oraz wspomaganie stopniowego rozwoju umiejêt-
no�ci samooceny.

Rezultaty dotychczasowych badañ wskazuj¹, ¿e najbardziej efektywne jest wykorzy-
stywanie w procesie kszta³cenia po³¹czenia samooceny, wzajemnej (kole¿eñskiej) i wspól-
nej oceny. Badania, w których analizowano ich dok³adno�æ17 wskazuj¹, ¿e samo- i wzajem-
na ocena mog¹ byæ stosowane z powodzeniem w celach kszta³tuj¹cych, ale tak¿e sumatyw-
nych, jako czê�æ wspólnej oceny, poniewa¿ dostarczaj¹ nauczycielowi upowa¿nienia do
wyra¿enia koñcowej decyzji o procesie lub wyniku. Ich stosowanie ma zasadnicze znacze-
nie w usuwaniu bariery miedzy studentami i nauczycielem, rozwija podejmowanie inicjaty-
wy przez studentów, wzmacnia motywacjê do uczenia siê18. Ponadto po³¹czone wykorzy-
stywanie w praktyce akademickiej takich form oceniania dostarcza szeregu pozytywnych
skutków:

� kumuluje walory ka¿dej z nich, minimalizuje wady, a jednocze�nie kreuje potencja³
warto�ci dodanej;

� powoduje wzrost �wiadomo�ci jako�ci pracy w³asnej, a tak¿e refleksji studentów nad
w³asnym zachowaniem i poziomem osi¹gniêæ;

� powoduje wzrost jako�ci i skuteczno�ci w uczeniu siê studentów;
� uczy odpowiedzialno�ci za w³asn¹ naukê i wyra¿ane opinie;
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15 N.  F a l c h i k o v,  Learning Together. Peer tutoring in higher education, London and New York, 2001,
Routledge Falmer, p. 2.

16 F.  D o c h y,  M.  S e g e r s,  The Use ..., dz. cyt., p. 334.
17 Np.: N.  F a l c h i k o v,  Product comparisons and process benefits of collaborative peer group and self-

assessments, �Assessment and Evaluation in Higher Education� 1986, Vol. 11(2), p. 146-166.
18 S o m e r v e l l  H., Issues in Assessment, Enterprise and Higher Education: the case for self-, peer and

collaborative assessment, �Assessment and Evaluation in Higher Education� 1993, Vol. 18(3), p. 221.
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� zwiêksza satysfakcjê studentów z uczestnictwa w procesie oceniania i doskonali at-
mosferê uczenia siê i studiowania;

� w istotnym stopniu zwiêksza nie tylko samodzielno�æ, aktywno�æ, odpowiedzialno�æ
i uczciwo�æ studentów w ocenianiu procesu i wyników kszta³cenia, ale jednocze�nie wzbo-
gaca o warto�ciowe do�wiadczenia ogólny rozwój tych cech.

Zasygnalizowane tu kierunki zmian w zakresie oceniania procesu i wyników kszta³ce-
nia wynikaj¹ z aktualnych potrzeb spo³ecznych i nie zale¿¹ od usytuowania geograficznego
uniwersytetów i uczelni na mapie �wiata. Chocia¿ wprowadzanie w polskiej praktyce akade-
mickiej takich zmian wymaga prze³amywania wielu stereotypów, otwarto�ci na zmiany w�ród
nauczycieli i w³adz akademickich, to jednak podjêcie takich dzia³añ bêdzie dowodem rze-
czywistej, nie tylko deklarowanej odpowiedzialno�ci uczelni wobec spo³eczeñstwa, które to
finansuje ich funkcjonowanie i oczekuje wysokiej jako�ci us³ug edukacyjnych.
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SAMOKONTROLA I SAMOOCENA UCZNIA ISTOTNYM
ELEMENTEM JEGO SAMODZIELNO�CI I PODMIOTOWO�CI

W drugiej po³owie XX wieku � jak przekonuje K. Obuchowski1 � rozpoczê³a siê rady-
kalna zmiana statusu jednostki ludzkiej, nazwana rewolucj¹ podmiotów. Rewolucja ta do-
konuje siê ³agodnie. Dotyczy ona jako�ciowych zmian w ujmowaniu przez cz³owieka sie-
bie, swojego sensu ¿ycia i wynikaj¹cej z tego indywidualnej odpowiedzialno�ci. Prowadzi
to do nowej koncepcji jednostki ludzkiej, jak te¿ modelu osobowo�ci nazwanego �nowym
indywidualist¹�.

Istotn¹ cech¹ rewolucji podmiotów jest zamiana paradygmatu �rozwoju przez konflikt i
zniszczenie� na paradygmat �wspó³istnienia�, jak te¿ kompensacja niewydolno�ci kultury
w spe³nianiu roli standardu tego, co dobre i w³a�ciwe, a nie pragnienie jej obalenia i znisz-
czenia.

W tych ramach powsta³a sytuacja, w której funkcje normatywne kultury musi przej¹æ
jednostka samodzielnie, w oparciu o w³asne potencja³y twórcze. Nie mo¿e ona bowiem tak
naprawdê liczyæ na otrzymanie gotowych wzorców postêpowania. �Rodzice i wychowawcy
coraz czê�ciej nie s¹ w stanie powiedzieæ m³odzie¿y nic wiêcej ponad: �Czyñ, jak uwa¿asz�,
a ci, którzy s¹ pewni, ¿e posiadaj¹ gotowe recepty, nie wzbudzaj¹ zaufania�2. M³odzi ludzie
nie wierz¹, ¿e do�wiadczenie ich rodziców mo¿e byæ im u¿yteczne. Co wiêcej, nie mo¿e byæ
takim nawet ich w³asne, nabyte wcze�niej do�wiadczenie. Okaza³o siê bowiem, ¿e ka¿d¹
now¹ sytuacjê trzeba samemu zrozumieæ je�li chce siê jej sprostaæ.

�Cz³owiek, który odkry³ samego siebie, musia³ w konsekwencji uznaæ, ¿e nie mo¿e ju¿ pozostaæ w
wygodnej i z pozoru bezpiecznej pozycji przedmiotu, ¿e wci¹¿ staje siê jako osoba, tak jak staje siê otacza-
j¹cy go �wiat, i ¿e jest odpowiedzialny za kierunek zmian tego �wiata i siebie�3.

W odpowiedzi na pytanie o genezê takiej koncepcji jednostki ludzkiej warto uwzglêd-
niæ stwierdzenie, zgodnie z którym w obecnych warunkach cywilizacyjnych nadmiaru wzor-
ców w globalnej metropolii, w sporz¹dzaniu swojego �autoportretu� ³atwiej kierowaæ siê
w³asn¹ koncepcj¹ �wiata, cz³owieka i siebie jako cz³owieka w tym �wiecie, ni¿ znale�æ co�
gotowego. Tym bardziej, ¿e podstawy takiego my�lenia i dzia³ania tworzy wspó³czesna na-
uka, literatura, jak i realnie dokonywane zmiany w ró¿nych obszarach ¿ycia cz³owieka. Szcze-
góln¹ rolê w tym zakresie odegrali psychologowie humanistyczni, którzy podkre�lali, ¿e

1 K.  O b u c h o w s k i,  Rewolucja podmiotów i nowy indywidualizm, [w:] Humanistyka prze³omu wie-
ków, pod red. J. Kozieleckiego, Warszawa 1999. Patrz te¿ tego samego autora praca pt. Cz³owiek intencjonalny,
Warszawa 1993.

2 Tam¿e, s. 133.
3 Tam¿e, s. 137-138.
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sensowna zmiana �wiata mo¿e siê dokonaæ jedynie dziêki zmianie jednostek ludzkich, a nie
instytucji. A co wiêcej, w czasie rewolucji podmiotów u�wiadomiono sobie, ¿e �...nie da siê
zmieniæ jednostki, o ile nie uczyni tego ona sama�4.

Oznacza to, ¿e rewolucja podmiotów wyznaczy³a niezwykle du¿¹ rolê samodzielno�ci
w stawaniu siê �nowych indywidualistów�. Cech¹ bowiem podstawow¹ ludzi-podmiotów
jest w³a�nie samodzielno�æ. Oznacza to równie¿, ¿e wspó³czesna edukacja nie mo¿e polegaæ
na indoktrynacji i konformistycznym przystosowywaniu do istniej¹cych struktur, nie mo¿e
byæ organizowana zgodnie z modelem edukacji okre�lanym jako model transmisji kultury5,
ale musi ona pomagaæ uczniom w rozwijaniu w sobie samodzielno�ci jako cechy my�lenia,
dzia³ania i uczuæ; edukacja musi pomagaæ w wyrobieniu sobie

�...samodzielnego pogl¹du na jaki� temat, nauczyæ zmieniaæ ów pogl¹d w wyniku negocjacji ze �wia-
tem lub z innymi lud�mi, a tak¿e uczyæ, jak pomóc innym ludziom, aby sami potrafili obok swoich stereo-
typów zbudowaæ w³asny gmach przekonañ�6.

Powy¿sze zmiany w koncepcji jednostki ludzkiej oraz roli w tym zakresie edukacji za-
uwa¿alne s¹ w teorii kszta³cenia, jak te¿ w praktyce edukacji, choæ ju¿ w formie nie tak
wyra�nej i �wiadomej. Pewne �lady tych przemian zauwa¿amy na przyk³ad analizuj¹c cele
kszta³cenia ogólnego zawarte w Podstawie programowej wychowania przedszkolnego dla
dzieci od 3 do 6 lat (Reforma systemu edukacji, 1998), w Podstawie programowej kszta³ce-
nia ogólnego dla sze�cioletnich szkó³ podstawowych i gimnazjów (1999), jak te¿ nieco wy-
ra�niej � analizuj¹c cele edukacji przysz³o�ci wskazywane w raportach i dokumentach o�wia-
towych7.

Akcentowanie samodzielno�ci szczególnie wyra�nie dostrzegamy w pracach skupio-
nych wokó³ tzw. humanistycznego nurtu w psychologii i pedagogice. Dodajmy nurtu w
ostatnich latach prê¿nie siê rozwijaj¹cego i chêtnie uwzglêdnianego w pracach pedagogów
nie tylko tej orientacji. Ogólnie, akcentowanie samodzielno�ci i traktowanie jej jako warto-
�ci i celu kszta³cenia, jak te¿ zasady kszta³cenia8 oznacza, ¿e podkre�la siê szczególne zna-
czenie �wiadomego i aktywnego udzia³u ucznia w procesie kszta³cenia, a co za tym idzie
kszta³towania umiejêtno�ci samodzielnego formu³owania i/lub wyboru celów i zadañ, pla-
nowania ich realizacji, samodzielnej realizacji, jak te¿ samokontroli i samooceny przebiegu
i rezultatów dzia³ania.

Spo�ród powy¿szych umiejêtno�ci w niniejszym opracowaniu chcia³abym podkre�liæ
znaczenie samokontroli i samooceny. Pragnê zaakcentowaæ konieczno�æ ponownego ogl¹-
du tych umiejêtno�ci, zrozumienia ich mechanizmów oraz mo¿liwo�ci ich urzeczywistnie-
nia w procesie edukacji jako elementów struktury samodzielnego dzia³ania ucznia. Akcen-
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4 Tam¿e, s. 143.
5 Patrz: T.  S z k u d l a r e k,  Czy koniec pedagogiki?, [w:] Od pedagogiki ku pedagogii, pod red. E. Ro-

dziewicz i M. Szczepskiej-Pustowskiej, Toruñ 1933.
6 K.  O b u c h o w s k i,  Rewolucja podmiotów i nowy indywidualizm, op. cit., s. 145.
7 Patrz np. Bia³a Ksiêga Kszta³cenia i Doskonalenia pt. Nauczanie i uczenie siê. Na drodze do ucz¹cego siê

spo³eczeñstwa (Warszawa 1995); Raport dla UNESCO Miêdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI
wieku, pod przewodnictwem J. Delorsa, pt. Edukacja. Jest w niej ukryty skarb (Warszawa 1998); J.  P ó ³ t u-
r z y c k i,  Wskazania dla dydaktyki w raporcie Komisji Delors�a: Learning: the treasure within: Uczenie siê �
nasz ukryty skarb, [w:] Tendencje w dydaktyce wspó³czesnej, pod red. K. Denka i F. Bere�nickiego, Szczecin
1998; J.  P ó ³ t u r z y c k i,  Edukacja ustawiczna a rozwój i przemiany dydaktyki, [w:] Edukacja w dobie
przemian edukacyjnych, pod red. K. Denka i F. Bere�nickiego, Szczecin 1999.

8 Patrz: Zasady kszta³cenia w podrêczniku W.  O k o n i a  pt. Wprowadzenie do dydaktyki ogólnej, War-
szawa 1995.
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towanie samokontroli i samooceny wynika z faktu ich znaczenia dla samodzielno�ci i pod-
miotowo�ci ucznia, jak te¿ ze znacznej �popularno�ci� zagadnieñ zwi¹zanych z kontrol¹ i
ocen¹ w zwi¹zku z wprowadzeniem w ramach reformy z 1 wrze�nia 1999 roku dwóch form
sprawdzania i oceniania: wewnêtrznego i zewnêtrznego. �ledz¹c praktykê, ale równie¿ opra-
cowania teoretyczne w tym ostatnim zakresie zauwa¿am do�æ czêste �zagubienie� podsta-
wowej idei i sensu reformy, tzn. �zagubienie� ucznia i jego podmiotowo�ci. Praktyka oce-
niania, jak te¿ rozwi¹zania w tym zakresie opracowywane na u¿ytek praktyki, tworzone, czy
te¿ uzasadniane przez pedagogów, sk³aniaj¹ do poszukiwania odpowiedzi na pytanie o miej-
sce, znaczenie, jak te¿ mo¿liwo�ci samokontroli i samooceny ucznia, a co za tym idzie �
miejsce i mo¿liwo�ci rozwijania w procesie kszta³cenia samodzielno�ci ucznia, tworzenia
siê uczniów-podmiotow, uczniów �nowych indywidualistów�.

W zarysie odpowiedzi na powy¿sze pytania chcia³abym wskazaæ przede wszystkim na
znaczenie kategorii dzia³añ w analizie i przebiegu rezultatów procesu uczenia siê oraz wy-
brane psychologiczne mechanizmy rozwoju i kszta³towania analizowanych dyspozycji.

Akcentuj¹c samodzielno�æ, a w jej obrêbie samokontrolê i samoocenê, w pierwszym
zakresie odpowiedzi odwo³aæ siê mo¿na do wiedzy dotycz¹cej rodzajów i struktury dzia³a-
nia.

I tak, traktuj¹c uczenie siê jako system czynno�ci, wyodrêbniamy w nim dzia³ania: g³ówne
(podstawowe, bazowe � realizacyjne), przygotowawcze (preparacyjne) i porz¹dkuj¹ce wpro-
wadzone w sobie zmiany9. Powy¿sze dzia³ania podejmowane przez tê sam¹ osobê (np. ucznia),
nieod³¹cznie sprzê¿one s¹ z innymi dzia³aniami: kontrolnymi, oceniaj¹cymi i korektywny-
mi. Dzia³ania te stanowi¹ o skuteczno�ci i sprawno�ci dzia³ania realizacyjnego. Oznacza to,
¿e je¿eli zale¿y nam na skutecznym i sprawnym uczeniu siê ucznia, zadbaæ musimy o wy-
stêpowanie i prawid³owy przebieg nie tylko czynno�ci realizacyjnych, ale tak¿e pozosta-
³ych, a w tej liczbie dzia³añ kontrolnych i oceniaj¹cych. Nale¿y bowiem pamiêtaæ, ¿e � jak
zaznacza to W. Kojs � tylko odpowiednie wspó³wystêpowanie wszystkich wymienionych
dzia³añ, obejmuj¹ce sferê warto�ci oraz sferê �rodków i narzêdzi, decyduje o kierunku i
jako�ci rozwoju osobowo�ci. Poza tym, nabyte kompetencje w zakresie wszystkich wyod-
rêbnionych dzia³añ, a wiêc tak¿e w zakresie samokontroli i samooceny, je�li s¹ wykorzysty-
wane i doskonalone, staj¹ siê istotnym sk³adnikiem funkcjonowania osoby, a je�li zostan¹
nabyte i pozostawione w pamiêci, ulegaj¹ niekorzystnym przekszta³ceniom i zapominaniu.
Tymczasem to w³a�nie nabyte i wykorzystywane przez cz³owieka kompetencje stanowi¹ o
jego warto�ci, a ich uznanie i tworzenie warunków do wykorzystania jest równoznaczne z
poszanowaniem godno�ci, jak te¿ ma wymiar prakseologiczny w postaci efektywnego wy-
korzystania posiadanych zasobów wiedzy. Dzia³ania samokontrolne i samooceniaj¹ce s¹
warunkiem i sposobem kszta³towania wiedzy personalnej ucznia w postaci przekonañ, wie-
dzy w³a�ciwej tylko tej osobie, jak te¿ s¹ warunkiem kszta³towania siê jej �wiata warto�ci.
Dzia³ania te s¹ te¿ przejawem rozwoju jego cech podmiotowych, w tym poczucia wolno�ci,
sprawstwa i odpowiedzialno�ci. Sprzyjaj¹ one kszta³towaniu siê potrzeb, aspiracji i przed-
siêbiorczo�ci10.

Akcentuj¹c �wiadomy udzia³ ucznia w procesie zmiany siebie poprzez edukacjê, nie
mo¿na zapominaæ o podstawowych mechanizmach regulacji ludzkiego zachowania. Przy-
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9 W.  K o j s,  Dzia³aniowy paradygmat uprawiania dydaktyki, [w:] Dydaktyka ogólna � wyzwania a rze-
czywisto�æ, pod red. K. Denka, F. Bere�nickiego, J. �wirko-Pilipczuk, Szczecin 2001, s. 34.

10 W.  K o j s,  Wewnêtrzna i zewnêtrzna kontrola oraz ewaluacja systemu edukacji, [w:] Edukacja jutra,
pod red. K. Denka, T. Zimnego, Czêstochowa 2001, s. 122-123.
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pomnieæ nale¿y, ¿e w psychologii wspó³czesnej analizuje siê i bada dwa podstawowe me-
chanizmy regulacji dzia³añ cz³owieka: zaanga¿owania i kontroli. Przy czym uwzglêdnia-
nie mechanizmu zaanga¿owania, a wiêc �uznanie odrêbnej klasy zachowañ, które aczkol-
wiek ukierunkowane, nie s¹ jednak instrumentalne wzglêdem celu, nie do koñca utorowa³o
sobie jeszcze drogê do potocznej �wiadomo�ci psychologicznej�11. W dotychczasowych pra-
cach psychologów, jak te¿ pedagogów dominowa³ (i w du¿ym stopniu nadal dominuje)
mechanizm kontroli. W tej orientacji przyjmuje siê, ¿e w³a�ciwymi regulatorami zachowañ
cz³owieka s¹ tzw. standardy stanu idealnego. Na przyk³ad wed³ug schematu TOTE wiêk-
szo�æ dzia³añ cz³owieka ma strukturê sekwencji: T (zamierzony cel � standard regulacji) � O
(zaplanowana operacja s³u¿¹ca realizacji tego celu) � T (ocena zgodno�ci wyniku tej¿e ope-
racji ze struktur¹ celu) � E (zakoñczenie dzia³ania w przypadku uzyskania pozytywnego
wyniku testu)12. Oznacza to, ¿e dzia³ania cz³owieka maj¹ charakter dzia³añ konwergencyj-
nych, które s³u¿¹ znalezieniu rozwi¹zania problemu, którego tre�æ wyznaczona jest tre�ci¹
celu za³o¿onego sobie przez podmiot, b¹d� narzuconego mu z zewn¹trz. Dzia³anie typowe
dla cz³owieka ukierunkowane jest na realizacjê celu, a centralnym system regulacji jest �wia-
domo�æ. Poza tym ka¿dy cz³owiek posiada potrzebê �wiadomej refleksji nad otoczeniem i
nad sob¹; posiada potrzebê kontroli nad otoczeniem i temu s³u¿¹ jego wszystkie poczyna-
nia13.

W odró¿nieniu od mechanizmu kontroli, zupe³nie odmiennie charakteryzuje siê mecha-
nizm zaanga¿owania. Zachowania zaanga¿owane definiuje siê jako takie czynno�ci, które
posiadaj¹ swój kierunek, nie posiadaj¹ jednak celu. Cel, je�li siê pojawia, to jest raczej pre-
tekstem do kontynuowania czynno�ci ni¿ ostatecznym punktem doj�cia czy kryterium oce-
ny jej wykonania (tam¿e). W charakterystyce zaanga¿owania bardzo istotne dla pedagogiki
jest podkre�lenie, ¿e mo¿e ono prowadziæ zarówno do skutków spo³ecznie po¿¹danych (wszel-
kiego rodzaju dzia³ania twórcze), ale te¿ do zachowañ o przera¿aj¹cej szkodliwo�ci spo³ecz-
nej (zachowanie siê katów obozów koncentracyjnych, eskalacje dzia³añ wojennych, rozwój
manii prze�ladowczych i urojeñ zazdro�ci, mechanizmy uzale¿nieñ itp.). Pamiêtaj¹c o tym,
trzeba te¿ zaznaczyæ, ¿e funkcj¹ procesów zaanga¿owania (a w³a�ciwie ich konsekwencj¹)
jest przetwarzanie rzeczywisto�ci, a wiêc wytwarzanie nowych w niej stanów oraz nowych
produktów, zarówno materialnych, jak i symbolicznych (w tym nowych poznawczych mo-
deli �wiata i nowych warto�ci). Natomiast funkcj¹ antagonistycznego doñ mechanizmu kon-
troli jest przede wszystkim utrzymanie istniej¹cej struktury systemu � na pierwszym planie
struktury indywidualnego organizmu, na drugim struktury wiêkszych ca³o�ci spo³ecznych,
których jednostka jest elementem i które same s¹ gwarantami nienaruszalno�ci potrzeb i
interesów jednostki14.

Nie przedstawiaj¹c w tym miejscu bli¿szej charakterystyki obu mechanizmów regulacji
zachowañ cz³owieka, a jednocze�nie uwzglêdniaj¹c temat niniejszego opracowania, nale¿y
zaznaczyæ, ¿e dla pedagogiki szczególnie wa¿ne jest poznanie i wykorzystanie mo¿liwo�ci
stwarzania warunków wspó³istnienia i rozwijania obu mechanizmów regulacji zachowania
uczniów w urzeczywistnianiu spo³ecznie i indywidualnie akceptowanego systemu warto�ci.
W tym zakresie istotne s¹ procesy kategoryzacji i podejmowania decyzji. W ich przebiegu
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11 M.  L e w i c k a,  Mechanizmy zaanga¿owania i kontroli w dzia³aniu cz³owieka, [w:] Psychologia aktyw-
no�ci: zaanga¿owanie, sprawstwo, bezradno�æ, pod red. M. Kofty, Poznañ 1993, s. 19.

12 G. A.  M i l l e r,  E.  G a l a n t e r,  K. H.  P r i b r a m,  Plany i struktura zachowania, Warszawa 1980.
13 M.  L e w i c k a,  Mechanizmy zaanga¿owania i kontroli w dzia³aniu cz³owieka..., op. cit., s. 20.
14 Tam¿e, s. 23.
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wskazuje siê, ¿e procesy zaanga¿owania maj¹ u swych podstaw podmiotowo sterowany
proces przypisywania znaczeñ warto�ciuj¹cych, a nadmiernej patologii w tym zakresie za-
pobiega dzia³aj¹cy w tle kontrolny mechanizm realistycznej rekonstrukcji znaczeñ, który w
wiêkszo�ci przypadków nie dopuszcza do zbytniego oderwania siê znaczenia od jego �obiek-
tywnego� podmiotowego pod³o¿a15. Uogólniaj¹c, mo¿na za Mari¹ Lewick¹ powiedzieæ, ¿e
patologiczna przewaga mechanizmu kontroli przy nieobecno�ci mechanizmu zaanga¿owa-
nia, prowadzi paradoksalnie do samozniszczenia struktury organizmu, a nie do utrzymania
jego nienaruszalno�ci. Z drugiej jednak strony

�czyste, niczym nie ograniczone, zaanga¿owanie nie jest jednak recept¹ ani na zdrowie psychiczne,
ani na twórczy charakter ludzkich poczynañ. Einsteina teoria wzglêdno�ci nie zosta³aby stworzona, gdyby
nie opanowana dziêki mechanizmowi kontroli tabliczka mno¿enia. [...] Mechanizm kontroli trzyma zatem
produkty zaanga¿owanych dzia³añ ¿elazn¹ ³ap¹ i tak naprawdê to on ma ostatecznie s³owo przy ocenie ich
warto�ci�16.

W podmiotowej realizacji tego mechanizmu niezbêdnym elementem jest samokontrola
i samoocena.

Uwzglêdniaj¹c powy¿sze, w analizowaniu, planowaniu i realizacji dydaktycznych dzia³añ
kontrolnych istotne s¹ oba psychologiczne mechanizmy kontroli zachowañ, jak te¿ inne
wymiary osobowo�ci cz³owieka. W�ród tych ostatnich na szczególn¹ uwagê zas³uguje po-
czucie kontroli, a dok³adniej funkcjonowanie i rozwijanie poczucia wewnêtrznej lokaliza-
cji kontroli wzmocnieñ. S³u¿y temu organizowanie w procesie kszta³cenia sytuacji nazwa-
nych sprawno�ciowymi, których cech¹ charakterystyczn¹ jest mo¿liwo�æ sprawowania przez
ucznia mo¿liwie pe³nej kontroli nad wzmocnieniami i zwi¹zane z tym przekonanie, ¿e re-
zultaty dzia³añ zale¿¹ od jego sprawno�ci w d¹¿eniu do celu. Sprawowanie kontroli nad
wzmocnieniami zawiera w sobie czynno�ci samokontroli i samooceny. Bez tych czynno�ci
niemo¿liwe by³oby powstanie i funkcjonowanie poczucia wewnêtrznej kontroli, które � jak
wskazuj¹ badania psychologiczne � jest indywidualn¹ w³a�ciwo�ci¹ cz³owieka i mo¿na je
traktowaæ jako wymiar osobowo�ci, jako kontinuum od zgeneralizowanego poczucia kon-
troli zewnêtrznej do zgeneralizowanego poczucia kontroli wewnêtrznej.

Poczucie kontroli ma istotne znaczenie w postêpowaniu cz³owieka: w podejmowaniu
decyzji, rozwi¹zywaniu zadañ, uczeniu siê aktywno�ci spo³ecznej, politycznej, ustalaniu
aspiracji ¿yciowych, osi¹gniêciach szkolnych17. W rozwoju i ¿yciu cz³owieka szczególnie
istotne jest poczucie kontroli wewnêtrznej. Stwierdzono bowiem na przyk³ad, ¿e je�li kto�
jest przekonany, ¿e ma niewielki wp³yw na to, jakie kary i nagrody go spotkaj¹, nie bêdzie
te¿ mia³ motywacji do zmiany swojego zachowania, by tym sposobem próbowaæ wp³ywaæ
na prawdopodobieñstwo osi¹gniêcia celu. Wyniki badañ wskazuj¹ te¿, ¿e je¿eli spostrzega
siê wynik w³asnej dzia³alno�ci jako pozostaj¹cy poza w³asn¹ kontrol¹, to wynik ten przesta-
je sterowaæ zachowaniem. Poza tym dowiedziono, ¿e motywacja osi¹gniêæ (motyw osi¹ga-
nia sukcesów i motyw unikania pora¿ek) jest pobudzana tym silniej im bardziej sytuacja
spostrzegana jest jako kontrolowana wewnêtrznie. Brak poczucia kontroli nad sytuacj¹ nie
sprzyja zaanga¿owaniu motywacji osi¹gniêæ i motywacji do zachowañ obronnych w stresie.
Podkre�lano te¿, ¿e przypisywanie sobie, a nie si³om zewnêtrznym, odpowiedzialno�ci za
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swoje postêpowanie sprawia, ¿e osoby takie bardziej aktywnie poszukuj¹ informacji po-
trzebnych do rozwi¹zania problemu, skuteczniej wykorzystuj¹ zdobyte wcze�niej informa-
cje przy rozwi¹zywaniu nowych zadañ, w wiêkszym stopniu organizuj¹ materia³ do wy-
uczenia i wykorzystuj¹ dodatkowe próby polepszaj¹c efekty uczenia siê, s¹ bardziej spo-
strzegawcze w nowej, dziwnej sytuacji, skuteczniej wp³ywaj¹ na zmiany postaw u innych
osób. Wewnêtrzne poczucie kontroli koreluje pozytywnie z samodzielno�ci¹, co oznacza, ¿e
zawiera w sobie, oprócz innych czynno�ci, tak¿e czynno�ci samokontroli i samooceny18.

Te i wiele innych wyników i wniosków z badañ stanowi¹ mocne argumenty na rzecz
kszta³towania umiejêtno�ci samokontroli i samooceny ucznia. Tym bardziej, ¿e z ustaleñ
psychologów wynika, ¿e sk³onno�æ do okre�lania sytuacji na wymiarze kontroli �zewnêtrz-
nej-wewnêtrznej� jest wyuczonym wynikiem do�wiadczeñ i niepowodzeñ, a w ich powsta-
waniu du¿¹ rolê odgrywaj¹ wzory zachowañ rodziców i nauczycieli, szczególnie pod wzglê-
dem kszta³towania samodzielno�ci19.

W tym miejscu przypomnieæ nale¿y, ¿e wyuczonym wynikiem do�wiadczeñ i niepowo-
dzeñ mo¿e byæ tak¿e bezradno�æ. W³a�nie zjawisko wyuczonej bezradno�ci bardzo wyra�-
nie pokazuje, co siê dzieje, kiedy jednostka nie dysponuje umiejêtno�ci¹ kontroli i samo-
kontroli, oceny i samooceny. Wystarczy przypomnieæ, ¿e deficyty wyuczonej bezradno�ci
obejmuj¹ zarówno sferê poznawcz¹, motywacyjn¹, jak i emocjonaln¹20.

Koñcz¹c, podkre�liæ nale¿y jeszcze raz znaczenie samokontroli i samooceny w procesie
uczenia siê. W �wietle ustaleñ psychologii czynno�ci te s¹ niezbêdnym elementem i czynni-
kiem rozwoju, kszta³cenia i samokszta³towania cz³owieka. Przy czym, w akcentowaniu sa-
mokontroli i samooceny ucznia odwo³ujemy siê przede wszystkim do kontroli bie¿¹cej w
procesie kszta³cenia i ewaluacji formatywnej21. O prawid³owym przebiegu tych procesów
decyduje, jak te¿ jest ich niezwykle wa¿nym rezultatem w³a�nie samokontrola i samoocena
ucznia. W próbie niwelowania przewagi przedmiotowych standardów ewaluacji, cechuj¹-
cych wspó³czesn¹ szko³ê, odkrywaæ, uzasadniaæ i stosowaæ nale¿y standardy podmiotowe.
Pamiêtaæ bowiem przede wszystkim nale¿y, ¿e �kluczowym przedmiotem namys³u nad oce-
nianiem w szkole jest zdawanie sobie sprawy z faktu, ¿e ocena o tyle ma sens, o ile jest
wykorzystywania, spo¿ytkowana przez jej adresata�22. Dlatego te¿ w sprawdzaniu i ocenia-
niu wewnêtrznym istotnym dzia³aniem jest kszta³towanie umiejêtno�ci samokontroli i sa-
mooceny ucznia. Wtedy bowiem stwarzamy warunki rozwijania samodzielno�ci, a co za
tym idzie podmiotowo�ci uczniów. W³¹czamy siê w ten sposób w proces tworzenia siê
uczniów jako �nowych indywidualno�ci�.

Warto w tym miejscu zauwa¿yæ, ¿e alternatyw¹ dla stawania siê �nowym indywiduali-
st¹� jest kompensowanie niepewno�ci fundamentalistycznym radykalizmem, albo w ogóle
zrezygnowanie z funkcji warto�ciowania i stawanie siê sytuacjonist¹, co oznacza dzia³anie
na zasadzie maksymalizacji sukcesu, cokolwiek by przez ten sukces rozumiano. Przy czym
nowego indywidualistê uznaje siê za cz³owieka podmiotowego, a fundamentalista i sytu-
acjonista to ludzie przedmiotowi.
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18 Tam¿e, s. 308-336.
19 Tam¿e, s. 323-328.
20 G.  S ê d e k,  Przegl¹d badañ i modeli teoretycznych zjawiska wyuczonej bezradno�ci, �Przegl¹d Psy-

chologiczny�, t. XXVI, nr 3; M.  K o f t a,  G.  S ê d e k,  Wyuczona bezradno�æ: podej�cie informacyjne, [w:]
Psychologia aktywno�ci: zaanga¿owanie, sprawstwo, bezradno�æ, pod red. M. Kofty, Poznañ 1993.

21 M.  C z e r e p a n i a - W a l c z a k,  Ocenianie formatywne w kontek�cie kompetencji emancypacyjnych,
[w:] Pomiar edukacyjny jako kompetencje pedagogiczne, pod red. K. Wenty, Szczecin 2001.

22 Tam¿e, s. 41.
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�Oznacza to, ¿e w obecnej fazie rewolucji podmiotów nast¹pi³o nie tyle upodmiotowienie ludzi, ile
dokona³ siê bardziej wyra�ny podzia³ na ludzi podmiotowych i przedmiotowych. [...] Jego konsekwencje
ujawniaj¹ siê w szansie rozwoju osobowo�ci, której to mo¿liwo�ci ludzie przedmiotowi nie maj¹. W ten
sposób dosz³o do uformowania siê dwóch ca³kiem ró¿nych typów cz³owieka, a nawet, jak s¹dzi Ryszard
Kapu�ciñski23, dwóch gatunków cz³owieka�24.

Dla edukacji i pedagogiki niezmiernie istotny jest tu fakt, ¿e ró¿nice tych typów, czy
gatunków ludzi nie s¹ przyrodzone, ale w du¿ej mierze wynikaj¹ z wykszta³cenia cz³o-
wieka.

23 R.  K a p u � c i ñ s k i,  Lapidarium, Warszawa 1990.
24 K.  O b u c h o w s k i,  Rewolucja podmiotów i nowy indywidualizm, op. cit., s. 145.
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FUNKCJA MOTYWACYJNA OCENY SZKOLNEJ

Proces kontroli (sprawdzania) nieodmiennie nale¿y do istotnych elementów procesu
dydaktycznego traktowanego jako ca³o�æ1. Wynika to przede wszystkim z nastawienia wspó³-
cze�nie realizowanych dzia³añ edukacyjnych na osi¹gniêcie szczegó³owych celów. Efektem
ka¿dorazowego przeprowadzenia sprawdzenia jest przede wszystkim informacja zwrotna
dla ucznia i nauczyciela, pozwalaj¹ca na ustalenie aktualnego poziomu kompetencji ucznia
w stosunku do zamierzonych, a okre�lonych celami rezultatów2.

W praktyce szkolnej efektem towarzysz¹cym procesowi kontroli jest ocena szkolna.
Traktowaæ j¹ mo¿na jako s¹d warto�ciuj¹cy wynik przeprowadzonej kontroli. Mo¿e mieæ
ona postaæ nauczycielskiego komentarza s³ownego, a nawet odpowiedniego wyrazu twarzy
lub grymasu3. Najczê�ciej jednak przybiera ona postaæ sformalizowanej noty (stopnia) wpi-
sywanej do dokumentacji szkolnej.

W opisanym wy¿ej przypadku ocena pe³ni funkcjê kontroln¹, orzekaj¹c¹ o poziomie
zgodno�ci wyniku z zamierzeniem. Ta funkcja oceny wydaje siê oczywista i przez nikogo
nie kwestionowana. Obok niej wymieniane s¹ równie¿ inne. Funkcje instrukta¿owa i infor-
macyjna � wskazuj¹ce na podstawie wyników kontroli kierunki optymalizacji procesu dy-
daktycznego � maj¹ aspekt konstruktywny. Funkcje restrykcyjna i selektywna � wynikaj¹ z
konieczno�ci funkcjonalnego eliminowania z procesu dydaktycznego tych uczniów, którzy
z ró¿nych przyczyn nie sprostali stawianym im wymaganiom. Wreszcie funkcje wycho-
wawcza i motywacyjna, nastawione na wspomaganie nastawienia i wytrwa³o�ci uczniów w
realizacji podjêtych zamierzeñ edukacyjnych4. Funkcja motywacyjna oceny szkolnej wy-
mieniona zosta³a równie¿ w rozporz¹dzeniu wydanym przez Ministra Edukacji Narodowej5.

Jednak ani w przytoczonych �ród³ach ani te¿ w rozporz¹dzeniu nie zosta³o zamieszczo-
ne wyja�nienie, w jakim znaczeniu okre�lenie �funkcja motywacyjna oceny� zosta³o u¿yte.
Znaczenie to zatem trzeba przyj¹æ na podstawie dotychczas obowi¹zuj¹cej definicji s³owniko-

1 W.  O k o ñ,  Wprowadzenie do dydaktyki ogólnej, Warszawa 1995, s. 151; Cz.  K u p i s i e w i c z,
Podstawy dydaktyki ogólnej, Warszawa 1995, s. 98.

2 B.  N i e m i e r k o,  Pomiar wyników kszta³cenia, Warszawa 1999, s. 22.
3 J.  P i e t e r,  Psychologia uczenia siê i nauczania, Katowice 1970, s. 488.
4 F.  B e r e � n i c k i,  Dydaktyka ogólna w zarysie, Koszalin 1994; J.  P ó ³ t u r z y c k i,  Dydaktyka dla

nauczycieli, Toruñ 1997; Listê tych wszystkich funkcji, acz bez ich dok³adniejszego wyja�nienia, znale�æ mo¿na
w: D.  S o ³ t y s,  M. K.  S z m i g i e l,  Doskonalenie kompetencji nauczycieli w zakresie diagnozy edukacyj-
nej, Kraków 2000.

5 Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 kwietnia 1999 w sprawie oceniania, klasyfiko-
wania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania egzaminów i sprawdzianów w szko³ach publicz-
nych (Dz.U. nr 41 poz. 413).
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wej. Motywacjê okre�la siê jako zespó³ motywów wystêpuj¹cych aktualnie u danej jednost-
ki6. Pojêcie �motyw� przez Okonia okre�lane jest jako �swoisty stan organizmu pobudzaj¹-
cy jednostkê do dzia³ania, które ma zaspokoiæ jak¹� potrzebê�7. Powo³uj¹c siê na T. Toma-
szewskiego dodaæ mo¿na, ¿e �jest to stan wewnêtrznego napiêcia, od którego zale¿y mo¿li-
wo�æ i kierunek aktywno�ci organizmu�8. Nadmieniæ równie¿ trzeba, ¿e we wspó³czesnej
psychologii termin ten jest u¿ywany do �opisu wszelkich mechanizmów odpowiedzialnych
za uruchomienie, ukierunkowanie, podtrzymywanie i zakoñczenie zachowania�9. Wymie-
nia siê tutaj cztery modele wyja�niaj¹ce procesy motywacyjne: homeostatyczny, podnieto-
wy, poznawczy i humanistyczny. Do wyja�nienia procesów motywacyjnych kreuj¹cych zacho-
wania ucznia w warunkach nauki szkolnej najbardziej przydatne wydaj¹ siê trzy ostatnie.

W modelu podnietowym �ród³em aktywno�ci osobniczej jest bodziec. Bodziec ten, acz-
kolwiek kontrolowany przez procesy poznawcze, jest jednak g³ównym czynnikiem wyzwa-
laj¹cym osobnicze reakcje oraz niezbêdne procesy energetyczne. W procesie edukacji szkolnej
jako wspomniane bod�ce mo¿na uznaæ ca³y system oddzia³ywañ, g³ównie zewnêtrznych �
w postaci nagród i kar, którymi otoczenie ucznia: nauczyciele, rodzice, pozosta³a czê�æ �ro-
dowiska spo³ecznego, oddzia³uje na zachowania ucznia. Do tych bod�ców zaliczyæ mo¿na
niew¹tpliwie równie¿ ocenê szkoln¹.

W modelu poznawczym �ród³em aktywno�ci s¹ bod�ce uruchamiaj¹ce procesy poznaw-
cze, te za� dopiero uruchamiaj¹ wszelkie niezbêdne procesy energetyczne podtrzymuj¹ce
reakcje danego osobnika. Przenosz¹c to na grunt konkretu � pojawiaj¹cy siê deficyt infor-
macji, dysonans poznawczy lub konflikt informacyjny stanowi¹ podstawowe �ród³o aktyw-
no�ci trwaj¹cej do momentu czasowego usuniêcia tych stanów niepokoju poznawczego.
Zaspokojenie ciekawo�ci jest tu wiêc warto�ci¹ autoteliczn¹, nios¹c¹ satysfakcjê z uczestni-
czenia w czynno�ciach poznawania rzeczywisto�ci. Motywacja traktowana jest tu g³ównie
w aspekcie wewnêtrznym, chocia¿ trzeba równie¿ uznaæ jej zale¿no�æ od bod�ców zewnêtrz-
nych, p³yn¹cych z poznawanej rzeczywisto�ci.

Model humanistyczny wreszcie zak³ada, ¿e �ród³o zachowañ jest wewnêtrzne (bez bod�-
ców zewnêtrznych), za� sytuacja zewnêtrzna nie ma wp³ywu na podtrzymywanie postêpo-
wania a co najwy¿ej na jego przebieg. Na gruncie szkolnym istotnym czynnikiem motywu-
j¹cym wydaj¹ siê tu byæ warto�ci wpojone lub u�wiadamiane sobie przez ucz¹cego siê, a
dotycz¹ce znaczenia osi¹ganej wiedzy dla realizacji zamierzonych planów. Ten model uj-
muje motywacje jedynie w kategoriach wewnêtrznych.

Mówi¹c o motywacyjnej funkcji oceny szkolnej zak³ada siê, ¿e oddzia³ywanie bod�ców
jakimi s¹ one dla uczniów wywo³aæ powinny zachowania w kierunku intensyfikacji czynno-
�ci poznawczych, nakierowanych na opanowanie przewidzianych w celach informacji (me-
tainformacji), umiejêtno�ci oraz po¿¹danych postaw. Czy mo¿na jednak uznaæ za pewnik,
¿e jest to jedyny, a przynajmniej najbardziej prawdopodobny kierunek podejmowania za-
chowañ uczniowskich? By podj¹æ próbê odpowiedzi, ustaliæ trzeba zbiór (hierarchiê) po-
trzeb, jakie uczniowie staraj¹ siê zaspokoiæ w kontek�cie swojej szkolnej egzystencji. Od-
wo³uj¹c siê do teorii Maslowa zauwa¿yæ mo¿na, ¿e bezpo�rednio powy¿ej poziomu potrzeb
biologicznych (fizjologicznych) znajduj¹ siê potrzeby bezpieczeñstwa oraz potrzeby spo-
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6 W.  O k o ñ,  S³ownik pedagogiczny, Warszawa 1992, s. 129.
7 W.  O k o ñ,  op. cit., s. 128.
8 T.  T o m a s z e w s k i,  Wstêp do psychologii, Warszawa 1967, s. 187-188.
9 W.  £ u k a s z e w s k i,  Motywacja w najwa¿niejszych systemach teoretycznych, [w:] Psychologia, red.

J. Strelau, t. II, s. 427.
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³eczne, natomiast potrzeba wiedzy i rozumienia, estetyczna i samorealizacji, do których w³¹-
czyæ mo¿na zdecydowan¹ wiêkszo�æ szkolnych potrzeb poznawczych, wieñczy ca³¹ tê pira-
midê10. W tej kolejno�ci zatem ujawniaæ siê bêd¹ okre�lone grupy motywów.

Potrzeba bezpieczeñstwa wi¹¿e siê przede wszystkim z zagwarantowaniem sobie przez
ucznia sukcesu: ukoñczenie klasy lub szko³y pozwalaj¹ce mu zabezpieczyæ sobie realizacjê
swoich planów pozaszkolnych oraz wywo³uj¹ce aprobatê opiekunów jako alternatywê ewen-
tualnych kar za niedope³nienie tego wymogu. Zagro¿eniem, którego uczeñ bêdzie siê stara³
unikaæ, mo¿e byæ równie¿ demonstrowana przez nauczycieli dezaprobata dla niewystarcza-
j¹cych efektów procesu dydaktycznego, a w konsekwencji uruchomienie selektywnej funk-
cji oceny skutkuj¹cej zatrzymaniem ucznia na którym� z etapów edukacyjnych (np. drugo-
roczno�æ). Tu równie¿ ujawnia siê poziom potrzeb spo³ecznych � zagro¿enie opuszczeniem
grupy, z któr¹ uczeñ do tej pory siê identyfikowa³ i która zaspokaja jego potrzeby przynale¿-
no�ci i kontaktu z innymi lud�mi. Uczenie siê bez zagro¿eñ to równie¿ jeden z elementów
podej�cia Rogersa11.

Uwzglêdniaj¹c powy¿sze mo¿emy stwierdziæ, ¿e dzia³ania uczniowskie przybraæ mog¹
ukierunkowania na:

� aktywno�æ poznawcz¹ podejmowan¹ ze wzglêdu na atrakcyjno�æ jej przebiegu lub
warto�æ jej rezultatów (kompetencje zawodowe lub przygotowanie do kszta³cenia w szko-
³ach wy¿szego szczebla);

� ukoñczenie roku nauki, a w konsekwencji � szko³y;
� utrzymanie siê w dotychczasowym zespole uczniowskim i zachowanie w nim znacz¹-

cej pozycji;
� zapewnienie pozytywnych relacji z rodzicami (opiekunami), nauczycielami i innymi

znacz¹cymi osobami i grupami pozaszkolnymi.
Potwierdzaj¹ to po czê�ci wypowiedzi uczniów wskazuj¹ce, ¿e najbardziej powszech-

nym deklarowanym celem ich pobytu w szkole s¹: wiedza i jej poszerzanie (wskazania oko-
³o 60% respondentów), przygotowanie do studiów i do matury (wskazania oko³o 40% re-
spondentów), spotkania z kolegami i poznanie nowych ludzi (oko³o 25 % respondentów)12.
Pierwsza pozycja z wymienionych wskazywa³aby co prawda na bardzo warto�ciowy mo-
tyw, ale wiele wypowiedzi tych¿e uczniów �wiadczy, ¿e pogl¹d ten jest raczej u�wiadamia-
ny jako w³a�ciwy ani¿eli bêd¹cy wyrazem rzeczywistego przekonania. Drugi z deklarowa-
nych celów traktuje uczenie siê bardziej pragmatycznie, jako droga do okre�lonych upraw-
nieñ, trzeci wreszcie akcentuje potrzebê spo³eczn¹.

Skoro na drodze do osi¹gniêcia tych wszystkich celów oceny pozytywne stanowi¹ czyn-
nik niezbêdny, zatem ich uzyskanie staje siê istotnym celem po�rednicz¹cym. Podejmowane
przez ucznia dzia³ania mog¹ w tej sytuacji byæ nakierowane na uzyskanie pozytywnych
ocen dla nich samych i p³yn¹cych z nich konsekwencji, bez troszczenia siê o poziom wie-
dzy, dla którego uzyskania, w samym za³o¿eniu przynajmniej, podjêli siê trudów edukacji.
St¹d ju¿ prosta droga do oderwania siê oceny uczniowskiej jako znaku od znaczenia, jakie
powinien prezentowaæ13. Funkcja motywacyjna oceny stanie siê wówczas wielokierunko-
wa: motywowaæ bêdzie do spe³niania na³o¿onych zadañ edukacyjnych, ale i do poszukiwa-
nia sposobów zapewnienia sobie pozytywnej oceny dzia³aniami pozaedukacyjnymi.
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10 M. H.  D e m b o,  Stosowana psychologia wychowawcza, Warszawa 1997, s. 188-189.
11 Ibidem, s. 190
12 Badania w³asne.
13 Tak¹ definicjê oceny zaproponowa³ m.in. B.  N i e m i e r k o,  Pomiar wyników kszta³cenia, Warszawa

1999, s. 50.
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Uk³adane, w oparciu o wspomniane wy¿ej rozporz¹dzenie, Szkolne Systemy Ocenia-
nia, obok powtórzenia ogólnych za³o¿eñ zawieraj¹ szereg rozwi¹zañ technicznych, doty-
cz¹cych narzêdzi sprawdzania, sposobu interpretacji uzyskanych wyników oraz procedury
przeliczania ich na sformalizowane i ujednolicone oceny szkolne � bie¿¹ce i koñcowe. Poja-
wia siê tam równie¿ deklaracja, ¿e oceny nie mog¹ byæ ani nagrod¹, ani kar¹ dla ucznia. To
godne uznania ustalenie wydaje siê jednak strukturalnie niemo¿liwe do realizacji. Je¿eli
bowiem ocena ma funkcjê zarazem klasyfikacyjn¹ i selektywn¹, to jej uzyskanie bêdzie
zwiêkszaæ lub ograniczaæ bezpieczeñstwo ucznia w grupie, wobec nauczycieli i opiekunów,
a zatem samorzutnie przybierze subiektywn¹ rolê nagrody lub kary, nawet bez intencjonal-
nych zabiegów nauczycieli14.

Je¿eli zatem oceny oddzia³uj¹ na poziom subiektywnego zagro¿enia ucznia, a poziom
ten w hierarchii motywów ma wiêksze znaczenie od poziomu samorealizacji, do którego
odnosiæ siê bêdzie zdobywanie zamierzonych lub wyznaczonych kompetencji, to mo¿na
domniemywaæ, ¿e nastawienie ucznia na zdobywanie pozytywnych ocen przewa¿y, odry-
waj¹c jednocze�nie warto�æ informacyjn¹ ocen od rzeczywistych wyników uczenia siê. I w
tym przypadku oceny nabior¹ warto�ci samej dla siebie.

Tworz¹c Szkolne Systemy Oceniania nauczyciele powo³uj¹ do ¿ycia swoisty program
ukryty15 nastawiony w istocie na wywo³ywanie w uczniach zachowañ dostosowawczych do
sytuacji, w których nastêpuje ocenianie, a co za tym idzie � czêsto niezamierzonego przez
nauczycieli kierunku motywacji. Odnosi siê to równie¿ do procesu uzyskiwania ocen koñ-
cowych na podstawie drobiazgowych i �ci�le sformalizowanych przeliczeñ. Procedura taka
niew¹tpliwie sprzyja uzyskaniu wiêkszej przejrzysto�ci ustalania i przewidywalno�ci koñ-
cowego wyniku. Mo¿e to mieæ znaczenie praktyczne dla ucznia, ale jednocze�nie pozwala
mu na �wiadom¹ manipulacjê w celu uzyskania takich ocen cz¹stkowych by zapewniæ sobie
promuj¹c¹ ocenê. Ma to miejsce szczególnie w�ród uczniów s³abszych i wobec przedmio-
tów uznawanych za mniej istotne czy nie lubiane16.

Ocena na pewno oddzia³uje na ucznia, ale uczeñ równie¿ mo¿e oddzia³ywaæ na poziom
otrzymywanych ocen i to równie¿ przy zastosowaniu bardzo wielu sposobów. Wiedza wraz
z ca³ym systemem przywi¹zanych do niej warto�ci mo¿e w ten sposób przesun¹æ siê na
dalszy plan w hierarchii potrzeb, staj¹c siê jedynie �produktem ubocznym� dzia³ania ucznia
w szkole.

Rozpatrzyæ równie¿ mo¿na problem gratyfikacyjnej roli oceny szkolnej. Wi¹¿e siê to z
pojawiaj¹cymi siê postulatami uwzglêdniania w ocenie nie tylko osi¹gniêtego poziomu kom-
petencji (wiadomo�ci i umiejêtno�ci), ale równie¿ wysi³ku wk³adanego przez ucznia w pro-
ces uczenia siê. Ocena mog³aby wówczas premiowaæ tych, którzy na osi¹gniêcie porówny-
walnego z innymi efektu zu¿yli wiêcej czasu, rozwi¹zali wiêcej zadañ, wykonali wiêcej
æwiczeñ, wykazali wiêksz¹ determinacjê w dochodzeniu do postawionych sobie celów. Ale
w tym momencie ocena ta, staj¹c siê znakiem nak³adów starañ przestaje byæ znakiem pozio-
mu kompetencji, zatracaj¹c swoj¹ podstawow¹ funkcjê.

Ocena dotycz¹ca wk³adu pracy wykonanej przez ucznia dla osi¹gniêcia celów mo¿e
byæ istotnym elementem motywuj¹cym ucznia do osi¹gania odpowiednio wysokich wyni-
ków uczenia siê. Ocena ta, stosunkowo ³atwa do wyra¿enia w postaci opisowej, jest jednak

V. FUNKCJE OCENY I KIERUNKI ZMIAN W OCENIANIU

14 O roli oceny jako nagrody lub kary wspomina K.  D e n e k,  Wewnêtrzne i zewnêtrzne ocenianie, �Wy-
chowanie na co dzieñ� 2002, nr 6, s. 3.

15 Pojêcie to podano za: R.  M e i g h a n,  Socjologia edukacji, Toruñ 1993.
16 Na podstawie badañ w³asnych.
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niezwykle trudna do przedstawienia w ramach jednolitej i sformalizowanej oceny koñco-
wej. Zdecydowanie ró¿ne zakresy informacyjne przy próbie ujêcia w syntetyczny, jednolity
wska�nik, trac¹ swoje warto�ciuj¹ce znaczenie tworz¹c w efekcie swoist¹ kontaminacjê.
Skuteczniejszym dzia³aniem wydawa³oby siê skonstruowanie w ocenie z danego przedmio-
tu � obok oceny za wiedzê � oceny za pilno�æ (postêpy). Taka formu³a obowi¹zywa³a w
szko³ach ubieg³ego stulecia i pozwala³a na unikniêcie opisanego mankamentu17. W tym przy-
padku zapewne walor motywacyjny tej drugiej oceny nie likwidowa³by waloru informacyj-
nego i kwalifikuj¹cego pierwszej.

Przedstawione powy¿ej zagadnienia z pewno�ci¹ nie wyczerpuj¹ problemu. Jego dalsza
analiza, jak siê wydaje, powinna pój�æ w kierunku wyja�nienia relacji: przebieg dzia³añ
poznawczych ucznia � szkolna ocena bie¿¹ca; zbiór ocen bie¿¹cych � ocena koñcowa, a
przede wszystkim � sprzeczno�æ miêdzy skutkami informacyjnymi a pozadydaktycznym
oddzia³ywaniem oceny. Pozwoli to byæ mo¿e na uwolnienie i uczniów i nauczycieli od na-
piêæ pojawiaj¹cych siê w procesie dydaktycznym w kontek�cie dzia³añ oceniaj¹cych.
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URSZULA AUGUSTYÑSKA
WY¯SZA SZKO£A PEDAGOGICZNA W CZÊSTOCHOWIE

EGZAMIN TESTOWY A B£¥D KLASYFIKACJI

Stosowanie testów do sprawdzania i oceny osi¹gniêæ szkolnych ucznia budzi³o i dalej
budzi wiele kontrowersji i polemik w�ród uczestników i animatorów dzia³añ edukacyjnych.
Oprócz argumentów merytorycznych, zwi¹zanych z procedur¹ pomiaru testowego w grê
wchodz¹ tu argumenty polityczne, ekonomiczne oraz takie, które by mo¿na uj¹æ jako zwi¹-
zane z ogólnym ��wiatopogl¹dem� dotycz¹cym procesu kszta³cenia, jego celów i oczekiwa-
nych efektów.

TEST JAKO NARZÊDZIE POMIARU KOMPETENCJI UCZNIA W OCENIANIU ZEWNÊTRZNYM

Testy stosowane w ocenianiu zewnêtrznym zawieraj¹ grupy zadañ bêd¹cych wynikiem
operacjonalizacji wyodrêbnionych kompetencji w zakresie wiedzy i umiejêtno�ci okre�lo-
nych w podstawie programowej. Chocia¿ na obecnym etapie konstrukcji testów zadania te
maj¹ charakter zadañ autorskich, tworzonych i weryfikowanych w gronie specjalistów po-
miaru dydaktycznego, s¹ (mog¹ byæ?) traktowane jako próba zadañ z uniwersum, populacji
zadañ definiuj¹cych operacyjnie okre�lon¹ kompetencjê uczniowsk¹1.

W przypadku wykorzystywania wyniku testu do selekcji (matura, ale tak¿e praktyka
przy rekrutacji do renomowanych szkó³ �rednich2) formu³owane s¹ mniej lub bardziej uza-
sadnione teoretycznie regu³y decyzyjne dotycz¹ce trybu podejmowania decyzji o zdaniu
(przyjêciu) lub nie zdaniu egzaminu (nie przyjêciu ucznia). Regu³a decyzyjna, na podstawie
której o uczniu, który uzyska³ okre�lony wynik w te�cie orzekaæ siê bêdzie, czy zda³ egza-
min czy te¿ go nie zda³ mo¿e mieæ ró¿n¹ postaæ. Uwzglêdnia siê w niej tzw. �normê zalicze-
niow¹� i/lub teoretyczny model rozk³adu mierzonej testem w³a�ciwo�ci. Przy ustalaniu nor-
my zaliczeniowej równie¿ stosowane byæ mog¹ ró¿ne strategie [D. Magnuson,1991; K. J.
Klauer,1983; B. Niemierko,1990, Z. M. Zimny,1995], ale w przypadku mierzenia kompe-
tencji w ocenianiu zewnêtrznym, najczê�ciej stosowan¹ norm¹ jest okre�lony procent po-
prawnych odpowiedzi w te�cie, jako wystarczaj¹cy do orzekania o stopniu opanowania przez
ucznia zdefiniowanej dziedziny zadañ.

1 Wprowadzenie egzaminów zewnêtrznych daje szansê realizacji postulatu utworzenia �banku� zadañ, z któ-
rego pobierana by³aby losowa próbka zadañ na potrzeby konkretnego egzaminu. Zadania te mog³yby mieæ zna-
ne w³asno�ci metryczne okre�lone z zastosowaniem teorii odpowiedzi na zadanie testowe IRT (p. H. Szaleniec,
2002) oraz znane parametry dotycz¹ce ich �odpowiednio�ci� wzglêdem mierzonej kompetencji (p. Z. Z i m n y
i T.  Z i m n y,  1993).

2 Zob. np. P. M.  S k o r u p i ñ s k i,  Trafno�æ interpretacji wyników egzaminu gimnazjalnego w rekrutacji
kandydatów do publicznej szko³y ponadgimnazjalnej, [w:] N i e m i e r k o  B.,  B r z d ¹ k  J., Dwa rodzaje
oceniania szkolnego. Ocenianie wewn¹trzszkolne i zewnêtrzne a jako�æ pracy szko³y, Katowice, 2002.
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B£¥D KLASYFIKACJI

Decyzja o zdaniu b¹d� nie zdaniu egzaminu mo¿e byæ obarczona b³êdem z tego cho-
cia¿by wzglêdu, ¿e podejmowana jest na podstawie wyniku ucznia uzyskanego w próbie
zadañ (a nie jest to bynajmniej jedyne �ród³o b³êdu). B³¹d ten nosi w literaturze nazwê b³êdu
rozstrzygniêcia (Fehlentscheidung) lub b³êdu klasyfikacji (Fehlklassifikation) [K. J. Klauer,
1983].

B³¹d rozstrzygniêcia mo¿e byæ dwojakiego rodzaju (tabela1).

Tabela 1. Dwa rodzaje b³êdu rozstrzygniêcia (K. J. Klauer, 1983, s. 703)

ynamyzrtokinyW

ywizdwarpkinyW ³adz ³adzein

yc¹jazcratsyw ujazdorogezswreipd¹³b

yc¹jazcratsywein ujazdorogeigurdd¹³b

B³¹d pierwszego rodzaju, polega na tym, ¿e uczeñ, którego rzeczywiste umiejêtno�ci
mierzone testem s¹ wystarczaj¹ce, aby zaliczyæ egzamin, zasta³ odrzucony, zakwalifikowa-
ny do klasy �nie zda³�. B³¹d drugiego rodzaju, to b³¹d przecenienia wiedzy i umiejêtno�ci
ucznia. Pomimo, ¿e kompetencje ucznia mierzone testem, s¹ za ma³e w stosunku do przyjê-
tej normy wymagañ, zostaje on zaklasyfikowany do klasy �zda³�.

PRAWDOPODOBIEÑSTWO POPE£NIENIA B£ÊDU ROZSTRZYGNIÊCIA

Dla ilustracji zagadnienia b³êdu rozstrzygniêcia przedstawiê przyk³adowe warto�ci praw-
dopodobieñstwa jego pope³nienia. Warto�ci te zosta³y wyliczone przy nastêpuj¹cych za³o-
¿eniach:

� norma zaliczeniowa ustalona jest jako okre�lony procent (60% lub 80%) poprawnych
odpowiedzi,

� regu³a decyzyjna ma nastêpuj¹c¹ postaæ [K. J. Klauer, 1983, s. 714}: je¿eli wynik
ucznia jest wiêkszy lub równy normie zaliczeniowej � uczeñ zalicza, je¿eli ni¿szy � uczeñ
nie zalicza (przy czym wynik testu traktowany jest tu jako estymator punktowy wyniku
prawdziwego),

� test skonstruowany jest w modelu dwumianowym, tzn: 1) zadania testu s¹ niezale¿ne,
2) prawdopodobieñstwo rozwi¹zania zadañ jest takie samo3; 3) zadania oceniane s¹: 0 �
brak rozwi¹zania lub rozwi¹zanie niepoprawne, 1� rozwi¹zanie poprawne.

Przyk³ady dotycz¹ testów o ró¿nej d³ugo�ci, przy normie 60% oraz 80% poprawnych
rozwi¹zañ. W poni¿szej tabeli przestawione s¹ warto�ci prawdopodobieñstwa pope³nienia
b³êdu rozstrzygniêcia dla testu 10-zadaniowego skonstruowanego w modelu dwumiano-
wym. Szarym kolorem zaznaczona jest suma punktów odpowiadaj¹ca normie zaliczeniowej
dla normy 60% oraz 80%.

V. FUNKCJE OCENY I KIERUNKI ZMIAN W OCENIANIU

3 Je¿eli test liczy wiêcej ni¿ 20 zadañ, niespe³nienie za³o¿enia o takim samym prawdopodobieñstwie roz-
wi¹zania zadañ nie wp³ywa zasadniczo na wielko�æ b³êdu rozstrzygniêcia (dok³adniej na prawdopodobieñstwo
pope³nienia tego b³êdu); wynika to st¹d, ¿e model dwumianowy dobrze aproksymuje test, w którym za³o¿enie to
nie jest spe³nione o ile obejmuje on w³a�nie wiêcej ni¿ 20 zadañ (K. J.  K l a u e r,  1993, s. 19).
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Tabela 2. Prawdopodobieñstwo b³êdu rozstrzygniêcia dla normy zaliczenia 60% i 80%,
test 10-zadaniowy w modelu dwumianowym

wótknupamuS
udê³bainein³epopowtsñeibodopodwarP

%06amron %08amron

1 000,0 000,0

2 400,0 000,0

3 620,0 000,0

4 101,0 400,0

5 262,0 120,0

6 005,0 180,0

7 352,0 232,0

8 180,0 005,0

9 010,0 581,0

01 000,0 200,0

Dla testu licz¹cego 10 zadañ prawdopodobieñstwo, ¿e uczeñ który uzyska³ 5 punktów
faktycznie ma wiedzê i umiejêtno�ci wystarczaj¹ce, aby �zaliczyæ test� przy normie 60%
poprawnych rozwi¹zañ wynosi prawie 0,30. Oznacza to, ¿e prawie co trzeci uczeñ z takim
wynikiem zosta³by byæ mo¿e niedoceniony ze wzglêdu na swoj¹ wiedzê. Analogicznie uczeñ,
który uzyska³ 7 punktów, z prawdopodobieñstwem 0,25 móg³ zostaæ przeceniony. Podobnie
sytuacja przedstawia siê przy normie 80% poprawnych rozwi¹zañ. Prawdopodobieñstwo
nie docenienia ucznia, który uzyska³ 7 punktów wynosi 0,232, a przecenienia tego, który
uzyska³ 9 punktów � 0,185. W miarê wzrostu ró¿nicy miêdzy liczb¹ punktów uzyskanych a
liczb¹ punktów wyznaczaj¹cych normê zaliczeniow¹, prawdopodobieñstwo b³êdnego za-
kwalifikowania ucznia maleje. W analizowanym przypadku testu 10-zadaniowego spo�ród
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Tabela 3. Prawdopodobieñstwo b³êdu rozstrzygniêcia dla normy zaliczenia 60% i 80%,
test 30-zadaniowy w modelu dwumianowym

wótknupamuS
p

%06amron
p

%08amron
wótknupamuS

p
%06amron

p
%08amron

1 000,0 000,0 61 032,0 100,0

2 000,0 000,0 71 653,0 300,0

3 000,0 000,0 81 005,0 800,0

4 000,0 000,0 91 453,0 020,0

5 000,0 000,0 02 422,0 840,0

6 000,0 000,0 12 521,0 201,0

7 000,0 000,0 22 060,0 391,0

8 000,0 000,0 32 420,0 923,0

9 000,0 000,0 42 800,0 005,0

01 200,0 000,0 52 200,0 813,0

11 500,0 000,0 62 000,0 261,0

21 410,0 000,0 72 000,0 060,0

31 330,0 000,0 82 000,0 310,0

41 170,0 000,0 92 000,0 100,0

51 531,0 100,0 03 000,0 000,0
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stu uczniów, którzy uzyskali tylko 3 punkty oko³o trzech mog³o zostaæ niedocenionych ze
wzglêdu na sw¹ wiedzê (dla normy 60% poprawnych rozwi¹zañ).

Wraz ze wzrostem d³ugo�ci testu mo¿liwo�æ przecenienia b¹d� nie docenienia kompe-
tencji ucznia ro�nie dla wyników bliskich normie. Prawdopodobieñstwo pope³nienia b³êdu
jest zawsze najwy¿sze, gdy liczba uzyskanych punktów jest bliska normie zaliczeniowej,
ale szybko zmniejsza siê w miarê wzrostu ró¿nicy miêdzy wynikiem uzyskanym a norm¹
(tabela 3).

W te�cie licz¹cym 30 zadañ, przy normie 18 punktów (60% poprawnych rozwi¹zañ)
prawdopodobieñstwo nie docenienia ucznia, który uzyska³ 17 punktów wynosi jeszcze 0,356,
ale prawdopodobieñstwo nie docenienia tego, który uzyska³ 14 punktów, jest ju¿ mniejsze
od 0,10. Przy normie 80% poprawnych odpowiedzi (24 punkty) mo¿liwo�æ b³êdnego za-
kwalifikowania ucznia, który uzyska³ o jeden punkt mniej jest tylko nieco wiêksza ni¿ przy
normie 60% i wynosi 0,329.

Poni¿ej, w tabeli 4. przedstawione s¹ b³êdy rozstrzygniêcia dla wyników poni¿ej normy
przy ró¿nej d³ugo�ci testu.

Tabela 4. Prawdopodobieñstwo b³êdu rozstrzygniêcia dla wyników poni¿ej normy (60%)

je¿inopñadazabzciL
ymron

aicêingyzrtszorudê³bowtsñeibodopodwarP

ywoinadaz-01tseT ywoinadaz-03tseT ywoinadaz-08tseT

1 262,0 653,0 014,0

2 101,0 032,0 523,0

3 620,0 531,0 842,0

4 400,0 170,0 381,0

5 000,0 330,0 921,0

Prawdopodobieñstwo pope³nienia b³êdu rozstrzygniêcia jest zawsze wiêksze dla testu
d³u¿szego i maleje wraz ze wzrostem ró¿nicy miêdzy norm¹ a wynikiem otrzymanym. Je¿e-
li uczeñ uzyska³ wynik 1 punkt poni¿ej normy, to prawdopodobieñstwo b³êdnej decyzji
wynosi oko³o 26% dla testu 10-zadaniowego, ale dla testu 80-zadaniowego jest ju¿ du¿o
wy¿sze i wynosi 41%. Tak wiêc mniejsze prawdopodobieñstwo pope³niania b³êdu rozstrzy-
gniêcia towarzyszy podejmowaniu decyzji na podstawie testu krótkiego. Jednak nale¿y pa-
miêtaæ, ¿e im krótszy test, tym mniejsza jego rzetelno�æ, a wiêc i wiêkszy przedzia³ ufno�ci,
w którym nale¿y spodziewaæ siê wyniku prawdziwego ucznia (na przyjêtym poziomie ufno-
�ci). Mo¿na ten fakt uwzglêdniæ przy ustalaniu regu³y decyzyjnej, na podstawie której wyni-
ki testu s¹ klasyfikowane.

ZAKOÑCZENIE

Przytoczone warto�ci liczbowe zosta³y obliczone przy przyjêciu konkretnych za³o¿eñ
dotycz¹cych konstrukcji narzêdzia pomiaru kompetencji ucznia oraz postaci regu³y decy-
zyjnej. Przyjêcie innych za³o¿eñ (innego modelu) prowadzi do nieco innych oszacowañ
prawdopodobieñstwa b³êdu decyzji. Ale nie o liczby tu chodzi, ale ukazywan¹ przez nie
prawid³owo�æ. Chodzi tak¿e o �wiadomo�æ wszystkich �róde³ b³êdu towarzysz¹cych po-
miarowi testowemu. Nie tylko tych zwi¹zanych z narzêdziem i warunkami pomiaru, lecz
tak¿e tych zwi¹zanych z podejmowaniem decyzji na podstawie wyniku pomiaru. Decyzja ta
bowiem ma wa¿kie konsekwencje dla dalszych indywidualnych losów uczniów koñcz¹cych
kolejne etapy kszta³cenia.

V. FUNKCJE OCENY I KIERUNKI ZMIAN W OCENIANIU
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TOMASZ ZIMNY
UNIWERSYTET SZCZECIÑSKI

SPRAWIEDLIWO�Æ OCENIANIA WYNIKÓW KSZTA£CENIA
UCZNIÓW W REFORMIE SYSTEMU SZKOLNEGO

Pojêcie sprawiedliwo�ci ³¹czone jest w literaturze z pojêciem równo�ci. Trafnie i subtel-
nie relacjê miêdzy równo�ci¹ i sprawiedliwo�ci¹ uj¹³ Arystoteles �równo�æ uchodzi za rzecz
sprawiedliw¹ i jest ni¹ w istocie, ale nie dla wszystkich, tylko dla równych; tak¿e nierów-
no�æ uchodzi za sprawiedliw¹, bo te¿ jest ni¹ rzeczywi�cie, lecz znów nie dla wszystkich,
tylko dla nierównych1. Perelman okre�la sprawiedliwo�æ jako stosowanie tych samych za-
sad wzglêdem wszystkich ludzi nale¿¹cych do okre�lonej kategorii (a wiêc równych pod
pewnym wzglêdem), czyli jako równo�æ sankcjonowania ich stanu i dzia³ania2. W literatu-
rze sprawiedliwo�æ okre�la siê tak¿e jako stosowanie zasad traktowania ludzi zgodnie z
istniej¹cymi normami i warto�ciami kulturowymi3. W konsekwencji nale¿y wyró¿niæ dwa
zasadnicze kryteria sprawiedliwo�ci:

� zasady sankcjonowania równe dla ludzi tej samej kategorii,
� zasady sankcjonowania zgodne z istniej¹cymi normami i warto�ciami kulturowymi.
Sprawiedliwo�æ w wymiarze szko³y nale¿y odnie�æ do sankcjonowaniu stanu i zacho-

wania uczniów jak równie¿ nauczycieli, dyrekcji szko³y i nadzoru pedagogicznego oraz
metodycznego. Zakres dzia³ania wymienionych podmiotów edukacji jest ró¿ny. Wymienio-
ne podmioty procesu edukacji charakteryzuje:

� ró¿ny zasiêg dzia³ania,
� ró¿na liczebno�æ podmiotów dzia³ania danego rodzaju.
Im wiêkszy jest zasiêg dzia³ania, tym mniej jest podmiotów danego rodzaju dzia³ania.

Najwiêkszy zasiêg dzia³ania ma nadzór pedagogiczny i metodyczny, a nastêpnie dyrektorzy
szkó³. Sankcjonowanie ich stanu i dzia³ania ma zatem najwiêksze znaczenie dla funkcjono-
wania szkolnictwa. Nierówne b¹d� niezgodne z normami kulturowymi sankcjonowanie dzia-
³ania w³adz szkolnych mo¿e uniemo¿liwiæ sensowne i skuteczne funkcjonowanie szkó³.
Pomimo to ten szczebel funkcjonowania szkolnictwa pominê w swoich rozwa¿aniach z uwagi
na jego z³o¿ono�æ. Wymaga on oddzielnej bardziej obszernej i wieloaspektowej analizy.

Obecnie skoncentruje siê na sprawiedliwo�ci wobec uczniów w klasie szkolnej. Ka¿dy
uczeñ jest oceniany. Sankcjonowane jest jego zachowanie oraz stan wiedzy i umiejêtno�ci w
zakresie przedmiotów nauczania. Reforma wyra�nie rozgraniczy³a ocenê sumatywn¹ doko-
nywan¹ na koniec etapu kszta³cenia przez zewnêtrzne wzglêdem tego procesu komisje, oraz
ocenê bie¿¹c¹ dokonywan¹ przez nauczyciela.

1 A r y s t o t e l e s,  Polityka, Warszawa 1964, s. 114.
2 P e r e l m a n  Ch., 1959, s. 110.
3 R a w l s  J., A theory of justice, Oxford 1972;  K o s t k o w s k a  E., Idea równo�ci spo³ecznej, Warsza-

wa 1983, s. 273 i n.;  Z i m n y  Z. M., Sprawiedliwo�æ decyzji spo³ecznych, �Prace Naukowe� � Psychologia,
tom 1, WSP, Czêstochowa 1986.
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Wprowadzenie zewnêtrznych egzaminów po danym etapie kszta³cenia ma donios³e zna-
czenie dla sprawiedliwo�ci, poniewa¿ zewnêtrzne komisje mog¹, i powinny braæ pod uwagê
te same kryteria dla uczniów ró¿nych szkó³ w ró¿nych regionach kraju. Stwarza to mo¿li-
wo�æ rozpatrywania sprawiedliwo�ci oceniania w wymiarze miêdzyszkolnym w ca³ym kra-
ju. Ma to donios³e znaczenie w szczególno�ci przy sposobie naboru uczniów na wy¿szy
poziom kszta³cenia. Szczególne znaczenie strategiczne ma tu egzamin maturalny, który
wed³ug reformy stanowi ogólnopolski standard i mo¿e byæ podstaw¹ dla rekrutacji na wy-
¿sze uczelnie. Zastrzegam tu �mo¿e byæ� a nie koniecznie �jest�, poniewa¿ wprowadzenie
obecnie nowej matury napotyka na wiele trudno�ci natury zarówno organizacyjno-kadrowej
jak i merytorycznej i psychologicznej.

Wprowadzenie oceniania zewnêtrznego powinno wp³yn¹æ na organizacjê pracy szkó³
jako instytucji przygotowuj¹cych uczniów do egzaminów na progach edukacyjnych. W kon-
sekwencji zmieni siê relacja miêdzy nauczycielem i uczniem. Z nauczyciela zdjêty zosta³
obowi¹zek wystawiania ostatecznej oceny. Teraz nauczyciel powinien koncentrowaæ siê na
trafnym i rzetelnym informowaniu ucznia o jego postêpach wskazuj¹c na jego osi¹gniêcia
oczywi�cie w relacji do wymagañ programu kszta³cenia.

Bie¿¹ca ocena nauczyciela mo¿e byæ sprawiedliwa w zasiêgu jednego oddzia³u klaso-
wego, b¹d� w zakresie wszystkich oddzia³ów danej klasy w szkole. O sprawiedliwo�ci w
zakresie klasy szkolnej mo¿na mówiæ tylko wtedy, gdy wszyscy uczniowie danej klasy z
okre�lonego przedmiotu oceniani s¹ wed³ug tych samych kryteriów niezale¿nie od prowa-
dz¹cego nauczyciela. Aby ocenianie nauczycielskie by³o zgodne z normami, a wiêc z wy-
maganiami programu kszta³cenia, oraz aby by³o stosowane przez wszystkich nauczycieli
we wszystkich szko³ach danego typu opracowuje siê wewn¹trzszkolny system oceniania.
Reforma szko³y w zakresie oceniania osi¹gniêæ uczniów zostaje wprowadzona po to, aby
oceny by³y s³uszne (wzglêdem wymagañ) i sprawiedliwe (porównywalne miedzy osi¹gniê-
ciami uczniów) w zasiêgu szko³y (wewn¹trzszkolny system oceniania) oraz w zasiêgu kraju
(egzaminy zewnêtrzne), aby uczeñ by³ poinformowany o kryteriach oceny oraz uczestniczy³
w procesie oceniania, aby �wiadectwo ukoñczenia szko³y by³o porównywalne ze standarda-
mi (wymaganiami) obowi¹zuj¹cymi w krajach Unii Europejskiej.

Ocena szkolna powinna wiêc byæ:
1. s³uszna, czyli przyporz¹dkowana do pomiaru w sposób zgodny z przyjêt¹ regu³¹ pro-

st¹ b¹d� z³o¿on¹,
2. sprawiedliwa, czyli tak samo s³uszna (ze wzglêdu na tê sam¹ regu³ê) dla ka¿dego

ucznia i ka¿dego zadania tej samej kategorii.
Postrzeganie sta³o�ci przyporz¹dkowania oceny do trafnego pomiaru rodzi w uczniu

poczucie sprawiedliwo�ci oceny i rozwija w nim zdolno�æ wykonania trafnego pomiaru i
s³usznej samooceny, a w konsekwencji wzmacnia poczucie obowi¹zkowo�ci i trwale moty-
wuje go do pracy, zwiêksza bowiem potrzebê akceptacji i uznania spo³ecznego wobec u�wia-
damiania sobie mo¿liwo�ci zaspokajania tej potrzeby przez dobre, sumienne, wype³nianie
obowi¹zków szkolnych.

S³uszne i sprawiedliwe oceny stanowi¹ zatem wzmocnienie instrumentalne obowi¹zko-
wo�ci ucznia w spe³nianiu na³o¿onych na niego przez spo³eczeñstwo obowi¹zków i tym
samym zwiêkszaj¹ obowi¹zkowo�æ ucznia jako w³asno�æ jego osobowo�ci. Jest to szcze-
gólnie wa¿ne, je�li we�miemy pod uwagê, ¿e prawa (uprawnienia) i obowi¹zki stanowi¹
uporz¹dkowan¹ podstawê wiêzi spo³ecznej, wspó³¿ycia i wspó³dzia³ania, tak w grupach pier-
wotnych i wtórnych (celowych), jak i w dowolnych bie¿¹cych interakcjach spo³ecznych
objêtych b¹d� nie objêtych formalnymi umowami.

V. FUNKCJE OCENY I KIERUNKI ZMIAN W OCENIANIU
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Ostatnio w szkolnictwie zarysowa³y siê dwie tendencje negatywnie oddzia³ywuj¹ce na
proces oceniania:

� ni¿ demograficzny, który wszed³ do szkó³ podstawowych i �rednich powoduj¹c zwiêk-
szon¹ konkurencjê miêdzy nauczycielami, którzy przyjmuj¹ oceny uczniów za miarê wyni-
ków swojej pracy,

� nacisk rodziców na nauczycieli, ¿eby ich dzieci czyni³y zadawalaj¹ce postêpy w kszta³-
ceniu, w tym tak¿e w relacji do innych uczniów, przy czym aspiracje rodziców s¹ nie rzadko
wiêksze od mo¿liwo�ci ich dzieci.

Tendencje te powoduj¹, ¿e nauczyciele sk³aniaj¹ siê do zawy¿ania ocen szkolnych w
szczególno�ci w kszta³ceniu propedeutycznym, gdzie zró¿nicowanie uczniów jest najmniej-
sze a aspiracje rodziców najwiêksze. Zawy¿anie ocen powoduje, ¿e samoocena ucznia jest
tak¿e zawy¿ona, a to z kolei zwiêksza aspiracje ucznia i jego rodziców i sprawia, ¿e uczeñ w
coraz mniejszym stopniu mo¿e tym aspiracjom sprostaæ. Je�li zawy¿ane s¹ oceny wszyst-
kich uczniów i to proporcjonalnie do ich wiedzy i umiejêtno�ci, oceny takie nie odpowiada-
j¹ wymaganiom programowym spe³niaj¹cym tutaj rolê kulturowo przyjêtych norm. W kon-
sekwencji uczniowie nie s¹ w³a�ciwie (zgodnie ze swoimi aspiracjami) przygotowani do
egzaminów zewnêtrznych, a szko³a przynajmniej czê�ciowo przestaje spe³niaæ swoj¹ funk-
cjê instytucji przygotowuj¹cej do tych egzaminów. W skrajnych przypadkach funkcje te
czê�ciowo przejmuj¹ prywatne lekcje zwane korepetycjami. Zachodzi to wówczas gdy za-
równo uczniowie jak i ich rodzice u�wiadamiaj¹ sobie zjawisko nieadekwatno�ci ocen do
wymagañ programów szkolnych.

Ocena szkolna jest ocen¹ pomiaru spe³nienia wymagania programowego, a dok³adniej
ocen¹ relacji tego pomiaru do normy okre�lonej w programie kszta³cenia. Pomiar w kszta³-
ceniu polega na sprawdzaniu spe³nienia poszczególnych postawionych wymagañ wyra¿o-
nych w formie zadañ, a wiêc w formie zoperacjonalizowanej (gdy wymaganie nie dotyczy
bezpo�rednio wykonania jakiej� operacji) oraz skondycjonalizowanej (gdy wymagania do-
tycz¹ wykonania w okre�lonych warunkach sytuacyjnych). Wynika z tego, ¿e spe³nienie
ka¿dego wymagania mo¿e byæ sprawdzane za pomoc¹ zbioru zadañ równowa¿nych, w któ-
rych zmianie podlegaj¹ warunki (sytuacje pocz¹tkowe) wykonania zadanej operacji lub za-
danego ci¹gu operacji, a ponadto tak¿e same operacje lub ich ci¹gi przeprowadzaj¹ce sytu-
acjê pocz¹tkow¹ w sytuacjê koñcow¹, docelow¹. Mierzenie wyników kszta³cenia polega
zatem na porównywaniu jako�ciowym otrzymanych rezultatów zadañ sprawdzaj¹cych z ich
rezultatami oczekiwanymi, czyli z wynikami zadañ i na sprawdzaniu zgodno�ci otrzyma-
nych rezultatów rozwi¹zywania zadañ z ich wynikami jako rezultatami oczekiwanymi, a
nastêpnie na liczeniu wymagañ spe³nionych. Na trafno�æ pomiaru spe³nienia wymagania
sk³ada siê trafno�æ teoretyczna okre�lenia zbioru zadañ sprawdzaj¹cych, czyli równowa¿-
no�æ obiektywna tych zadañ, oraz rzetelno�æ pomiaru w sensie jego niezmienno�ci w przy-
padku wybrania dowolnego zadania jako reprezentatywnego dla zbioru zadañ.

Ocena jest s³uszna, je¿eli sposób przyporz¹dkowania oceny do pomiaru jest zgodny z
przyjêt¹ regu³¹. Teoretycznie mo¿na przyj¹æ wiele ró¿nych regu³ przyporz¹dkowania i w
konsekwencji mo¿na mówiæ o wielu ró¿nych a zarazem s³usznych ocenach.

Sprawiedliwo�æ oceny jest okre�lona ju¿ nie tylko na relacji miêdzy wymaganiem a
rezultatem zadania reprezentatywnego, lecz tak¿e na relacji miêdzy rezultatami zadañ repre-
zentatywnych rozwi¹zywanych przez ró¿nych uczniów a przyporz¹dkowanymi do tych rezul-
tatów ocenami, czyli na relacji miêdzy pomiarami a ocenami w odniesieniu do ró¿nych uczniów.

Dot¹d rozwa¿ali�my proces pomiaru i oceniania spe³nienia wymagania czy wymagañ
jako przebiegaj¹cy obiektywnie po stronie nauczyciela i maj¹cy aspekt wy³¹cznie dydak-
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tyczny. Ale bezpo�rednio realizowany proces dydaktyczny jest okre�lony na uk³adzie dwu-
podmiotowym: nauczyciel � uczeñ i st¹d zachodzi potrzeba przekazania uczniowi, czyli
zakomunikowania mu, oceny przyporz¹dkowanej do rezultatów wykonywanych przez nie-
go zadañ sprawdzaj¹cych. To zakomunikowanie mo¿e byæ proste, impersonalne albo z³o¿o-
ne � personalne.

W przypadku pierwszym nauczyciel pisze ocenê na kartce, na której uczeñ rozwi¹zywa³
zadanie sprawdzaj¹ce i wpisuje do spisu uczniów, albo odczytuje uczniom z tego spisu otrzy-
mane przez nich oceny wyra¿one w przyjêtej i znanej im skali.

W przypadku drugim nauczyciel przekazuje ocenê ka¿demu uczniowi w bezpo�redniej
interakcji, nak³adaj¹c na ten przekaz swoim zachowaniem dodatkow¹ informacjê bezs³ow-
n¹ lub s³own¹ wyra¿aj¹c¹ jego stosunek do ucznia. Ten wyraz postawy nauczyciela wzglê-
dem ucznia ma � poza sam¹ ocen¹ � istotne znaczenie motywuj¹co-wychowawcze. Postawa
nauczyciela powinna byæ, ogólnie bior¹c, ¿yczliwa, a w szczególno�ci powinna wyra¿aæ
zadowolenie z osi¹gniêæ i postêpów ucznia oraz uznanie z racji uzyskania wysokiej oceny, a
tak¿e wiarê w jego wiêksze mo¿liwo�ci, gdy takie obiektywnie zachodz¹. Przy kolejnych
ocenach zauwa¿yæ i z zadowoleniem podkre�liæ postêp albo pobudzaæ do pracy w przypad-
ku regresu. Tu mo¿na korzystaæ z Farmakopei J. Korczaka i za jego wzorem dokonywaæ
odpowiedniego doboru sposobów zwracania siê do poszczególnych uczniów w ró¿nych
sytuacjach zale¿nie od domniemanych przyczyn zbyt s³abych ocen.

Uczniowie maj¹ mo¿no�æ porównywania uzyskiwanych rezultatów, ocen i ustosunko-
wañ nauczyciela. Z porównañ tych wnioskuj¹ o trafno�ci pomiarów spe³nienia stawianych
im wymagañ, o s³uszno�ci i sprawiedliwo�ci ocen tych pomiarów, czyli o ich niezale¿no�ci
od osoby ucznia, który uzyska³ dany rezultat, pomiar i ocenê.

Sprawiedliwe ocenianie przez nauczyciela osi¹gniêæ uczniów jest warunkiem koniecz-
nym, lecz mo¿e siê okazaæ warunkiem niewystarczaj¹cym dla kszta³towania u uczniów po-
czucia sprawiedliwo�ci oceniania, w szczególno�ci na szczeblu kszta³cenia propedeutycz-
nego. Warunkiem wystarczaj¹cym jest poznanie przez ucznia regu³ przyporz¹dkowania oceny
do pomiaru spe³nienia wymagania oraz u�wiadomienie mu, ¿e owe regu³y s¹ zgodne z war-
to�ciami kulturowymi a tak¿e, ¿e s¹ stosowane konsekwentnie w stosunku do wszystkich
uczniów. Dlatego wdra¿anie uczniów do samooceniania w szczególno�ci w m³odszym wie-
ku szkolnym jest wa¿ne nie tylko dla celów dydaktycznych, ale tak¿e dla celów wychowaw-
czych.

Poczucie sprawiedliwo�ci otrzymywanych ocen jest bod�cem do kszta³towania obo-
wi¹zkowo�ci w przekonaniu, ¿e ka¿dy efektywny wk³ad pracy zostanie zauwa¿ony, trafnie
zmierzony oraz s³usznie i sprawiedliwie oceniony, ¿e je�li uczeñ nauczy siê wykonywaæ
okre�lone zadania i wykona je dobrze, czyli je¿eli spe³ni swój szkolny obowi¹zek, to otrzy-
ma zas³u¿on¹ ocenê i uznanie ze strony nauczyciela oraz kolegów.

Zas³u¿one uznanie dla dobrze spe³nionego wymagania (obowi¹zku szkolnego) jest
wzmocnieniem motywacji ucznia do spe³niania kolejnych stawianych mu wymagañ i zadañ
(obowi¹zków), kszta³tuj¹cych ogóln¹ postawê obowi¹zkowo�ci ucznia wzglêdem sumien-
nego wykonywania stawianych mu zadañ.

Poczucie sprawiedliwo�ci ocen otrzymywanych przez ucznia jest dla niego wzmocnie-
niem nie tylko do przyswajania sobie okre�lonej wiedzy i umiejêtno�ci, lecz tak¿e do przy-
swajania okre�lonych warto�ci i postaw wzglêdem nauczyciela, kolegów i efektów wyko-
nywanej przez nich i przez siebie pracy.

V. FUNKCJE OCENY I KIERUNKI ZMIAN W OCENIANIU
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RENATA GÓRALSKA
UNIWERSYTET MIKO£AJA KOPERNIKA W TORUNIU

PSYCHOLOGICZNE ASPEKTY OCENIANIA
(O NIEDOSKONA£O�CIACH OCENY SZKOLNEJ)

Ocenianie jest zwi¹zane z ka¿d¹ dziedzin¹, w której mamy do czynienia z formu³owa-
niem s¹dów. Termin ocenianie oznacza �czynno�æ, w wyniku której wydaje siê s¹d o przed-
miocie, osobie lub zjawisku, odwo³uj¹c siê do jednego lub kilku kryteriów, niezale¿nie od
tego, jaki jest przedmiot oceny oraz te kryteria�1. Ocena jest wypowiedzi¹ o charakterze
warto�ciuj¹cym, dotycz¹cym stanu wiedzy, kompetencji, sprawno�ci, a tak¿e postaw i za-
chowania2. Ocenianie ma na celu pobudzenie i wspomaganie rozwoju uczniów, ukierunko-
wanie oraz motywowanie ich do dalszej samodzielnej pracy, wdra¿anie do systematycznej
aktywno�ci poznawczej, samokontroli, samooceny, dostarczanie uczniom oraz ich rodzi-
com bie¿¹cej informacji zwrotnej o postêpach ich dzieci oraz umo¿liwienie nauczycielom
doskonalenia organizacji i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej3. Oceniaj¹c okre�la-
my warto�æ ucznia jako uczestnika zespo³u oraz wyra¿amy s¹d o przydatno�ci spo³ecznej
cz³owieka, o zdobytych przez niego kwalifikacjach predystynuj¹cych go do zajmowania
okre�lonych stanowisk zawodowych i spo³ecznych4.

Ocenianie uczniów nale¿y do najtrudniejszych czynno�ci nauczyciela, sprawia im wiele
problemów, co wynika najczê�ciej z braku jednolitego i �cis³ego okre�lenia przedmiotu oce-
ny i braku ujednoliconych kryteriów oceny.

W tym kontek�cie szczególnego znaczenia nabieraj¹ postulaty dotycz¹ce cech, jakimi
winna siê charakteryzowaæ ocena, tj. jawno�æ, instruktywno�æ, trafno�æ, a zw³aszcza obiek-
tywno�æ. �Obiektywno�æ oceny jest rzecz¹ podstawow¹ w kszta³ceniu. Uczniowie doskona-
le zdaj¹ sobie sprawê z nieadekwatno�ci ocen. Dlatego nale¿y d¹¿yæ do mo¿liwie maksy-
malnego zobiektywizowania oceniania�5. Z tej perspektywy warto przyjrzeæ siê mechani-
zmom utrudniaj¹cym obiektywne ocenianie.

Niniejszy tekst dotyczy subiektywnego aspektu oceniania, koncentruje siê na niedosko-
na³o�ciach tego procesu. Celem rozwa¿añ jest przedstawienie wybranych (kilku) mechani-
zmów powstawania b³êdów podczas oceniania. Zdaniem T. Tyszki, jako�æ naszych ocen nie
jest nadzwyczajna, a przy ich formu³owaniu �wpadamy w rozmaite pu³apki�6. Nie dotyczy
to rzecz jasna wy³¹cznie nauczycieli, niedoskona³o�ci procesu oceniania dotycz¹ bowiem

1 G.  N o i z e t,  J. P.  C a v e r n i,  Psychologiczne aspekty oceniania osi¹gniêæ szkolnych, PWN, Warsza-
wa 1988, s. 15.

2 B. Milerski, B. �liwerski (red.), Pedagogika. Leksykon PWN, Warszawa 2000, s. 137.
3 Tam¿e, s. 138.
4 J.  P ó ³ t u r z y c k i,  Dydaktyka dla nauczycieli, P³ock 2002, s. 365.
5 Tam¿e, s. 366.
6 T.  T y s z k a,  Psychologiczne pu³apki oceniania i podejmowania decyzji, GWP, Gdañsk 2000, s. 11.
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wszystkich dziedzin, w których mamy do czynienia z formu³owaniem s¹dów i ocen. Liczne
badania dowodz¹, ¿e czêsto pojawiaj¹ siê niezgodno�ci w ocenach tego samego zjawiska
czy wyniku przez ró¿nych oceniaj¹cych. Wiêcej � nawet sam oceniaj¹cy zmienia swoje
opinie, kiedy powtórnie dokonuje oceny tego samego zjawiska czy wytworu, Badania Ma-
terskiej dowodz¹, oceny tego samego nauczyciela podlegaj¹ zmianom w czasie (po up³ywie
kilku miesiêcy ocena tej samej pracy przez tego samego nauczyciela zmienia siê). Przyczy-
n¹ takiego stanu rzeczy jest fakt, i¿ �oceny bywaj¹ zale¿ne od stanu emocjonalnego ocenia-
j¹cego, od otoczenia spo³ecznego, w jakim dokonuje siê ocenianie, od sposobu nazwania
zjawiska, od kontekstu itp.�7.

Warto przyjrzeæ siê wynikom badañ nad ocenianiem szkolnym, prowadzonym przez M.
Matersk¹, która ocenianie rozumie jako proces subiektywnego pomiaru8. Autorka odwo³uj¹c siê
do teorii poziomu adaptacji Helsona dowodzi, ¿e na ocenê wp³ywaj¹ trzy klasy bod�ców:

� Bod�ce znajduj¹ce siê w bezpo�rednim polu uwagi,
� Wszystkie inne bod�ce znajduj¹ce siê w polu uwagi i tworz¹ce t³o lub kontekst,
� Determinanty zachowania maj¹ce swe �ród³o wewn¹trz organizmu, tzn. do�wiadcze-

nie lub czynniki konstytucyjne czy organiczne.
Te trzy klasy bod�ców tworz¹ razem poziom, do którego odnoszone s¹ wszystkie reak-

cje, nazywany jest on poziomem adaptacji czy te¿ poziomem przystosowania organizmu do
okre�lonych warunków stymulacji9. Podstawow¹ kategori¹ pojêciow¹ stanowi tu �porów-
nywanie�, które stanowi wa¿n¹ strukturê umys³u decyduj¹c¹ o ekonomiczno�ci i sprawno-
�ci tego systemu10. Porównywanie, które wchodzi w sk³ad procesów spostrzegania, pamiêci
i my�lenia umo¿liwia m.in. zapisywanie informacji, odszukiwanie w pamiêci, transfer wie-
dzy i umiejêtno�ci, tworzenie nowych danych oraz formu³owanie ocen.

Proponowane przez Matersk¹ podej�cie przybli¿a nas do mechanizmów naturalnego
procesu oceniania, zak³ada ono bowiem, ¿e �o trafno�ci oceny rozstrzyga nie jej stosunek do
obiektywnie potraktowanej rzeczywisto�ci, lecz przystosowawcza warto�æ dla jednostki
znajduj¹cej siê w okre�lonej sytuacji�11.

Badania przeprowadzone przez Matersk¹ dowiod³y, ¿e jednym z najbardziej popular-
nych b³êdów zwi¹zanych ze stosowaniem skali ocen (takich jak skale szkolne) jest niewy-
korzystywanie krañcowych ocen na skali, przesuwanie siê wszystkich ocen w kierunku �rodka.
B³¹d ten nazywany jest b³êdem tendencji centralnej. T. Tyszka s¹dzi, ¿e tendencja ta bierze
siê z pewnej ostro¿no�ci oceniaj¹cego. Rezygnuj¹c z ocen skrajnych nauczyciel zabezpie-
cza siê przed pope³nieniem zbyt du¿ego b³êdu. Poza tym wiele zjawisk, czy cech fizycznych
ma w rzeczywisto�ci rozk³ad normalny, co tak¿e uzasadnia �centralizowanie� ocen12. Bada-
nia Materskiej dowiod³y, ¿e próby poszerzania skali nie eliminuj¹ tendencji centralnej.

Badania Noizeta i Caverniego13 oraz Materskiej14 dowodz¹ równie¿ wystêpowania in-
nej prawid³owo�ci przy wystawianiu ocen szkolnych, mianowicie chodzi o efekt kontra-
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7 Tam¿e, s. 26.
8 M.  M a t e r s k a,  Psychologiczna i formalna analiza s¹dów oceniaj¹cych, [w:] M. Materska, T. Tyszka

(red.), Psychologia i poznanie, PWN, Warszawa 1997, s. 240.
9 Tam¿e, s. 241.
10 Tam¿e, s.243.
11 Tam¿e, s. 255.
12 T.  T y s z k a,  Psychologiczne pu³apki oceniania i podejmowania decyzji, GWP, Gdañsk 2000, s. 28.
13 G.  N o i z e t,  J. P.  C a v e r n i,  Psychologiczne aspekty oceniania osi¹gniêæ szkolnych, PWN, Warsza-

wa 1988.
14 M.  M a t e r s k a,  Z badañ nad ocenianiem profesjonalnym czyli jak mierzona jest niewymierna war-

to�æ szkolnych wypracowañ?, Wydawnictwo Instytutu Psychologii PAN, Warszawa 1994.
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stu. Dla zbadania tego efektu dawano nauczycielom do oceny, w okre�lonej kolejno�ci,
serie przygotowanych specjalnie wypracowañ szkolnych. Wyniki badañ dowiod³y, ¿e wy-
twory (wypowiedzi, prace) otrzymuj¹ noty zawy¿one, je�li wystêpuj¹ po pracach bardzo
s³abych, a zani¿one, je�li poprzedzaj¹ je wytwory bardzo dobre.

Badania Noizeta i Caverniego dowiod³y, ¿e bardzo powszechne jest zjawisko zwane
efektem pierwszeñstwa (przecenianie pierwszych informacji � pierwszego wra¿enia) i �wie-
¿o�ci (przecenianie ostatnich danych i koñcowego fragmentu informacji). W praktyce szkolnej
efekt pierwszeñstwa polega na tym, ¿e surowiej oceniane s¹ b³êdy, kiedy pojawiaj¹ siê na
pocz¹tku, a nie na koñcu wypracowania. Efekt �wie¿o�ci z kolei, który wystêpuje rzadziej
ni¿ efekt pierwszeñstwa, mo¿na dostrzec tam, gdzie dla oceny wa¿na jest pamiêæ, czyli
zapamiêtanie informacji. Polega na tym, ¿e oceniaj¹cy przecenia ostatnie dane i koñcowy
fragment wytworu (np. wypracowania) poniewa¿ koñcowa czê�æ przekazu jest ³atwiej zapa-
miêtywana (zw³aszcza podczas oceny obszernych prac, gdzie ich czytanie jest roz³o¿one w
czasie).

T. Tyszka do typowych zniekszta³ceñ dokonywanych podczas oceniania zalicza rów-
nie¿ tendencjê znan¹ pod nazw¹ efektu �aureoli�, który polega na tym, ¿e przy ocenianiu
ma miejsce przenoszenie ocen z jednych cech czy zadañ albo aspektów na inne15. Je¿eli na
przyk³ad jaka� jedna cecha ocenianej osoby albo wytworu zosta³a oceniona pozytywnie, to
mamy sk³onno�æ do przypisywania tej osobie równie¿ innych cech pozytywnych. Odmian¹
tego efektu jest czêsto spotykany w kontek�cie oceniania szkolnego efekt polegaj¹cy na
wp³ywie nazwiska autora na ocenê jego wytworu. Noizet i Caverni przeprowadzili ekspery-
menty, których wyniki jednoznacznie wskazuj¹, i¿ znajomo�æ wcze�niejszych ocen ucznia
(czy te¿ uzyskana wcze�niej opinia �dobrego ucznia� albo �z³ego ucznia�) wp³ywa na kolej-
ne oceny szkolne. Badania psychologów dowodz¹ zreszt¹, ¿e wp³yw na ocenê mo¿e wywie-
raæ nie tylko znajomo�æ wcze�niejszych wyników autora ale, co niezwykle interesuj¹ce, na
przyk³ad pochodzenie etniczne ucznia. Noizet i Caverni poddali ocenie nauczycielom prace
uczniów, których nazwiska by³y rdzennie francuskie oraz uczniów, których nazwiska brzmia³y
obco. Okaza³o siê, ¿e nauczyciele, którzy sami nosili nazwisko francuskie, wy¿ej oceniali
prace uczniów obcego pochodzenia. Odwrotnie nauczyciele obcego pochodzenia � ci wy¿ej
oceniali prace przypisane uczniom o nazwiskach rdzennie francuskich16. Podobnie zreszt¹,
jak nazwisko autora na ocenê wp³ywaæ mo¿e równie¿ nazwa instytucji (miejsca), z której
pochodzi wytwór. Kierowanie siê w ocenie nazw¹ instytucji (np. bardziej lub mniej presti-
¿owej szko³y, której uczeñ jest absolwentem) wydaje siê znacznie mniej uzasadnione ani¿eli
kierowanie siê nazwiskiem autora.

Dla unikniêcia efektu �aureoli� z pewno�ci¹ korzystna jest sytuacja, w której autor oce-
nianego wytworu pozostaje anonimowy, co czêsto w praktyce szkolnej jest stosowane.

Psychologowie wskazuj¹, ¿e jednym z niedostatków oceniania jest wp³yw na ludzkie
oceny uczuæ i nastroju. W licznych badaniach ustalono, ¿e uczucia i nastrój w du¿ej mierze
wp³ywaj¹ zarówno na ocenê nas samych, jak i na oceny innych osób oraz na oceny ró¿no-
rodnych zdarzeñ. T. Tyszka wskazuje, ¿e osoba pozostaj¹ca w okre�lonym nastroju ³atwiej
aktywizuje i wydobywa z pamiêci te informacje, które s¹ zgodne z jej nastrojem. Je¿eli
osoba jest w nastroju pozytywnym, ma u³atwiony dostêp do informacji pozytywnych; gdy
jest w nastroju negatywnym, ma u³atwiony dostêp do informacji negatywnych w swojej
pamiêci. Co wa¿ne, nastrój wp³ywa nie tylko na ocenê aktualnie obserwowanych rzeczy czy
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15 T.  T y s z k a,  Psychologiczne pu³apki oceniania..., s. 37.
16 G.  N o i z e t,  J. P.  C a v e r n i,  Psychologiczne aspekty oceniania...
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faktów, ale równie¿ na ocenê znanych rzeczy ocenianych z pamiêci. Podobnie trafno�æ i
rzetelno�æ oceny zmniejsza emocjonalny stosunek (emocjonalne zaanga¿owanie) wobec
ocenianych obiektów17. Wydaje siê byæ oczywiste, zwa¿ywszy na fakt istnienia wspó³zale¿-
no�ci emocji i poznania. W takim ujêciu mechanizm oceny nieomal nigdy nie jest czysto
poznawczy18.

Przytoczone przyk³ady zaledwie sygnalizuj¹ zagadnienia zwi¹zane z niedostatkami oce-
niania (pominiêto bardzo istotny spo³eczny kontekst oceniania). Niemniej jednak nawet ta
pobie¿na analiza najczê�ciej wystêpuj¹cych b³êdów w ocenianiu wskazuje, ¿e bardzo wa¿-
na jest znajomo�æ tych zagadnieñ dla osób profesjonalnie zajmuj¹cych siê ocenianiem. Efek-
tem wystawianych przez nauczycieli ocen s¹ ró¿nego rodzaju stany psychiczne uczniów,
rzutuj¹ce na ich funkcjonowanie nie tylko w szkole, ale tak¿e w przysz³ym, dojrza³ym ¿y-
ciu. Dotyczy to chocia¿by sfery motywacyjnej, samooceny czy zjawisk zwi¹zanych z kon-
trol¹ osobist¹ nad wynikami w³asnego dzia³ania. Znajomo�æ przez nauczycieli mechani-
zmów utrudniaj¹cych obiektywne ocenianie z pewno�ci¹ mo¿e u³atwiæ zrozumienie proce-
su oceniania, a w konsekwencji umo¿liwiæ wprowadzenie do ich praktyki zawodowej me-
tod zapobiegaj¹cych b³êdom w ocenianiu.
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JULIAN JONKISZ

PODSUMOWANIE I REFLEKSJE
IX TATRZAÑSKIEGO SEMINARIUM NAUKOWEGO

�EDUKACJA JUTRA�

Ju¿ po raz dziewi¹ty Profesor Kazimierz Denek zaprasza do swojej zakopiañskiej szko-
³y pedagogicznej na Kalatówkach wiern¹ rzeszê Przyjació³ � wybitnych przedstawicieli na-
uki, m³od¹ kadrê naukow¹, nauczycieli � twórców szkolnego sukcesu i nowatorskiej eduka-
cji. Wszystkich ³¹czy wspólna idea � kszta³cenie i wychowanie m³odego pokolenia Polaków
w jak¿e trudnych warunkach przemian III Rzeczpospolitej. Na wezwanie Mistrza odpowie-
dzieli swoj¹ gotowo�ci¹. Zadziwiaj¹c¹ obecno�ci¹!

W wykazie uczestników IX Tatrzañskiego Seminarium Naukowego znalaz³o siê prawie
70% uczestników VIII edycji tego wspania³ego wydarzenia naukowego! Profesorowi Den-
kowi uda³o siê stworzyæ nie tylko w³asn¹ Szko³ê Badañ Pedagogicznych, ale tak¿e uczyniæ
to w niepowtarzalnej scenerii Tatr i uroku Zakopanego, rozszerzyæ kr¹g mi³o�ników tego
zak¹tka Polski � �ród³a narodowej dumy.

Wprowadzenie Profesora Kazimierza Denka do IX Tatrzañskiego Seminarium Nauko-
wego, zatytu³owane Miêdzy �Chwil¹� a edukacj¹ jutra i Tatrami oprócz przepiêknej inwo-
kacji do Tatr, zawiera wizjê obrad seminarium i jego podstawowej, roboczej problematyki,
jako kontynuacji dzie³a � nowatorskiej my�li pedagogicznej.

Do problemów najwa¿niejszych Profesor Denek zaliczy³ m.in.:
� potrzebê wyodrêbnienia filozofii pedagogiki z badañ filozoficznych,
� edukacjê szkoln¹, polegaj¹c¹ na harmonijnej realizacji przez nauczycieli zadañ w za-

kresie nauczania, kszta³cenia i wychowania u progu XXI wieku � stulecia wiedzy,
� edukacjê wczesnoszkoln¹, wraz z ca³okszta³tem z³o¿onych procesów spo³eczno-eko-

nomicznych,
� zwiêkszenie efektywno�ci procesu kszta³cenia i wychowania � budowanie wiêzi mie-

dzy uczestnikami procesu kszta³cenia, wyrównanie mechanizmów selekcji szkolnej,
� po³o¿enie wiêkszej uwagi na zjawiska patologiczne � nerwice i fobie szkolne, prze-

moc i agresjê, spo¿ywanie alkoholu, narkomaniê, brak szkolnej opieki medycznej, itp.,
� konsekwentnie prowadzony program edukacji prozdrowotnej,
� ocenê szkoln¹, jako proces wspierania rozwoju ucznia,
� bardzo pilny temat uporz¹dkowania �produkcji� i wyboru podrêczników szkolnych,
� egzaminy szkolne.
Opracowania poszczególnych uczestników IX Seminarium okaza³y siê w wysokim stop-

niu zbie¿ne z intencj¹ Profesora Denka, co wykorzystane zosta³o przez cz³onków Komitetu
Organizacyjnego, który zaproponowa³ podzia³ nades³anych artyku³ów na 5 grup tematycz-
nych, a mianowicie:
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Grupa I My�lenie o edukacji jutra
Grupa II W poszukiwaniu nowych koncepcji kszta³cenia i wychowania
Grupa III Nauczyciel szans¹ edukacji jutra
Grupa IV Zagro¿enia jako wyznaczniki zmian edukacyjnych
Grupa V Funkcje oceny i kierunki zmian w ocenianiu

Dokonuj¹c przegl¹du obszernych materia³ów prezentowanych przez uczestników IX
Tatrzañskiego Seminarium Naukowego, uwzglêdniono przy niektórych opracowaniach nie-
co szersze w¹tki1.

GRUPA I � MY�LENIE O EDUKACJI JUTRA

Interesuj¹ce rozwa¿ania nt. fenomenologii my�lenia o edukacji jutra prezentuje Kry-
styna Duraj-Nowakowa, przypominaj¹c, ¿e termin ten aktualnie oznacza �wielo�æ stano-
wisk intelektualnych, podkre�laj¹cych pierwotno�æ �wiadomo�ci i subiektywnego sensu ¿ycia
w interpretacji dzia³ania spo³ecznego�. Autorka omawia szereg kontaktów fenomenologicz-
nych pedagogiki � ich z³o¿ony charakter i przydatno�æ, na przyk³adzie wielu wspó³cze-
snych koncepcji reformy edukacyjnej.

Wspó³czesne problemy edukacji komparatystycznej w �wiecie omawia w bardzo
czytelnym opracowaniu Józef Ku�ma na podstawie swoich osobistych obserwacji poczy-
nionych na miêdzynarodowych kongresach, po�wiêconych tej tematyce w Europie, Azji i
Afryce. W opracowaniu zg³oszonym na IX Tatrzañskie Seminarium Naukowe podejmuje
niezwykle aktualny problem edukacji komparatystycznej w czasach globalizacji � zwi¹zan¹
z tym potrzebê kszta³towania nowej komparatystycznej mapy �wiata i wzmacniania krêgów
�kreatorów polskiej pedagogiki komparatystycznej�.

Konieczno�æ pe³nej odnowy postulatu wychowania przez pracê i do pracy omawia
Waldemar Furmanek, uznaj¹c ten problem jako �wyzwanie dla wspó³czesnej pedagogiki,
jako jej naczelne zadanie, bowiem warunkiem przemian w Polsce jest �uzdrowienie polskiej
pracy� i ponownie podjêcie trudu wychowania w etosie pracy.

Sytuacja na wolnym rynku wymaga od absolwentów szkó³ szukaj¹cych pracy nowych
zdolno�ci sterowniczych � akcentuje w swoim opracowaniu Jolanta Wilsz. Reformy edu-
kacyjne powinny wyposa¿aæ ich w wielostronne umiejêtno�ci: koncepcyjne, merytoryczne,
umiejêtno�ci uczenia siê, przewidywania skutków podejmowanych decyzji i dzia³añ, szyb-
kiego reagowania na zmiany. Zespó³ tych umiejêtno�ci mo¿e byæ okre�lany jako zdolno�ci
sterownicze, pozwalaj¹ce cz³owiekowi sterowaæ samym sob¹, jak i otoczeniem.

Problem kszta³cenia transgresyjnego (w my�l terminologii J. Kozieleckiego) jako
wa¿ny element edukacji XXI wieku omawia w swoim opracowaniu Stanis³awa W³och.
Transgresja nastawiona na zmiany siebie lub otoczenia, zdaniem Autorki nadal odbiega od
koncepcji za³o¿eñ kszta³cenia innowacyjnego, mimo trwaj¹cego procesu reformy edukacyjnej.

Krytyczne przemy�lenia wynikaj¹ce z tre�ci raportu Komitetu Prognoz �Polska 2000
Plus�, po�wiêconego strategii rozwoju edukacji w Polsce do roku 2020, przedstawia w swo-
im opracowaniu nt. edukacji jutra w Polsce Seweryn Sulisz. Autor zwraca uwagê na zna-
cz¹cy fakt wzrostu kosztów kszta³cenia, co wp³ywa na istotne ograniczenie pozycji spo³ecz-
nej dzieci i m³odzie¿y, pozostaj¹cych poza w¹skim krêgiem zamo¿nych elit, co mo¿e ozna-
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1 Autor podsumowania chc¹c przekazaæ w streszczeniu oryginalne w¹tki niektórych opracowañ, poda³ je w
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czaæ, ¿e w Polsce uruchomiony zosta³ mechanizm �dziedziczenia biedy�. Zjawiska te moc-
no zaznaczaj¹ siê w sferze wychowania fizycznego i sportu. Autor bardzo mocno akcentuje
fakt, ¿e �podczas obowi¹zkowych lekcji wychowania fizycznego w szkole nauczyciele maj¹
zdecydowanie wiêksze mo¿liwo�ci oddzia³ywania na zdrowie spo³eczne i psychiczne
uczniów (podkr. J.J.) ni¿ na poziom ich sprawno�ci i zdrowie fizyczne�.

Bardzo aktualne i nowatorskie s¹ równie¿ propozycje autora dotycz¹ce kszta³cenia na-
uczycieli wychowania fizycznego ju¿ pod egid¹ MENiS.

Bardzo wa¿nym problemom tworzenia trwa³ych postaw wobec kultury fizycznej po-
�wiêca swoje opracowanie Krystyna Zatoñ. Proces ten bardzo g³êboko uwarunkowany jest
szeroko i nowocze�nie rozumian¹ intelektualizacj¹ i wieloletnimi zmianami koncepcji edu-
kacyjnych. Polskie wychowanie fizyczne � wed³ug powszechnych opinii jest � twierdzi
Autorka � �nowoczesne w swojej doktrynie i korzystnie wyró¿nia siê pod tym wzglêdem w
Europie�. Jednak¿e w praktyce szko³a okazuje siê odporna na nowatorskie idee i koncepcje,
apele i programy dzia³ania. A przecie¿ stoimy w obliczu wej�cia do Unii Europejskiej i
konieczno�ci¹ równania z poziomem europejskiego szkolnictwa.

O rewolucji biotechnologicznej NBiC i wyzwaniach aksjologicznych wobec zaryso-
wuj¹cej siê IV fali przemian cywilizacyjnych pisze w swoim interesuj¹cym studium An-
toni Zaj¹c. Po cywilizacji przemys³owej (industrialnej) nastêpuje kszta³towanie siê norm
postêpowania charakterystycznych dla norm postêpowania dla cywilizacji wiedzy (infor-
macyjnej, postindustrialnej) Autor podkre�la, ¿e oznacza to przej�cie od produkcji towarów
do wytwarzania informacji. �O rozwoju pañstw, narodów, spo³eczeñstw, jednostek nie
decyduj¹ surowce, �rodki produkcji, si³a robocza, kapita³ i ziemia, lecz wiedza � umiejêtno-
�ci docierania do informacji, analizowania, przetwarzania jej...� Dokonuje siê jednocze�nie
zmiana globalna kultury z technokracji w technopol wraz z towarzysz¹c¹ jej wirtualn¹ rze-
czywisto�ci¹, kultur¹ wizualn¹ i kultur¹ upozorowania, czyli pewn¹ filozofi¹ my�lenia...

Autor prezentuje szereg twórczych, wybiegaj¹cych w przysz³o�æ my�li, które Jego zda-
niem musz¹ siê bardzo mocno odbiæ na wspó³czesnym modelu edukacji i obliczu pedagogi-
ki, bowiem jeszcze nie ukszta³towa³a siê w pe³ni cywilizacja wiedzy, a ju¿ powstaj¹ zrêby
czwartej fali, a jej definiuj¹cym czynnikiem przemian bêdzie zrozumienie przyrody i nas
samych. Wytworzenie nowej cywilizacji biotechnologicznej � jak twierdzi Autor znowu
zmieni ¿ycie ludzi. Wzbudzi wielkie nadzieje, ale te¿ przyniesie nieznane do tej pory pro-
blemy etyczne.

Interesuj¹c¹ problematykê standardów komunikacyjnych w spo³eczeñstwie informa-
cyjnym prezentuje w swoim opracowaniu Artur Stachura. Autor przypomina na wstêpie,
¿e �proces przekazywania informacji sta³ siê niezbêdny dla funkcjonowania spo³eczeñstwa
tak jak dla spo³eczeñstwa industrialnego niezbêdny by³ proces przekazu dóbr materialnych�.
Wiêksza efektywno�æ procesu komunikacji idzie w parze z wiêksz¹ z³o¿ono�ci¹ tego proce-
su. Zatem w procesie wychowania, który uznaæ mo¿na jako szczególny rodzaj procesu ko-
munikowania siê, odpowiedzialno�æ za skuteczno�æ tego procesu le¿y po stronie nauczycie-
la � wychowawcy. To on powinien byæ szczególnie wyczulony na potencjalne zaburzenia w
swojej komunikacji z wychowankiem. W zwi¹zku z tym wzros³o znaczenie elektronicznych
technik komunikacyjnych i ich obecno�æ w programach kszta³cenia.

Konieczno�æ powi¹zania wiedzy metodycznej i metodologicznej w dzia³aniu peda-
gogicznym jest tematem opracowania Ewy Szadziñskiej. Wiedza metodyczna w pracy na-
uczyciela, obejmuj¹ca ogó³ czynno�ci uczniów i nauczycieli musi wi¹zaæ siê z wiedz¹ meto-
dologiczn¹, dotycz¹c¹ opisu, wyja�niania faktów i zjawisk oraz ich rozumienia i interpreto-
wania. Powi¹zanie tych obu obszarów wiedzy prowadzi w efekcie do wiedzy naukowej i jej
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rozumienia, a to z kolei okre�la znaczenie wiedzy naukowej w dzia³aniu pedagogicznym.
Wtedy nauczyciel podejmuje �wiadomie decyzje i nadaje sens swojemu dzia³aniu.

Przysz³o�æ Europy � perspektywy rozwoju, podnoszenie standardów ¿ycia, mo¿liwo�æ
zatrudnienia � zale¿y w du¿ej mierze od podnoszenia wska�ników skolaryzacji i jako�ci
edukacji w skali ca³ego kontynentu. Tym stwierdzeniem Boles³awa Jaworska wprowadza
uczestników konferencji w tezy swojego opracowania pt. Edukacja ustawiczna � utopia
czy edukacja jutra? Wg Autorki pojêcie edukacji ustawicznej nie doczeka³o siê pe³nego
naukowego zdefiniowania. Je¿eli natomiast ma zachowaæ swoj¹ to¿samo�æ musi posiadaæ
warto�æ normatywn¹ oraz system pojêciowy: wymiary (kryteria) pola pojêciowego � czasu,
to¿samo�ci, powszechno�ci i uniwersalno�ci. Rozwój cywilizacji � przyspieszony postêp
techniki domaga siê nabywania wci¹¿ nowych kompetencji. Tym wyzwaniom � Jej zdaniem
� ma sprostaæ edukacja ustawiczna: potrzeba kszta³cenia siê, która jest logicznym nastêp-
stwem potrzeby wiedzy i aspiracji.

We wstêpie do opracowania, zatytu³owanego kszta³cenie na odleg³o�æ szans¹ wspó³-
czesnej dydaktyki, Anna Fr¹ckowiak prezentuje w sposób zwiêz³y podstawowe tezy swo-
jego artyku³u oraz fundamentalne pytania: Jakie cechy edukacji na odleg³o�æ mog¹ byæ u¿y-
te w modernizowaniu dydaktyki?

Z rozwa¿añ Autorki wynika, ¿e kszta³cenie na odleg³o�æ nie jest, jakby siê mog³o zda-
waæ, systemem prostym. Formu³uje w³asne wnioski z do�wiadczeñ badawczych, zw³aszcza
w odniesieniu do dydaktyki, podkre�laj¹c role nauczyciela (nadawcy) i ucznia (odbiorcy) w
tym procesie.

GRUPA II � W POSZUKIWANIU NOWYCH KONCEPCJI KSZTA£CENIA I WYCHOWANIA

Prezentacje pogl¹dów w tej grupie rozpoczyna Eugeniusz Kamedu³a opracowaniem
na temat doskonalenia procesu kszta³cenia w szkole podstawowej. Powo³uje siê na peda-
gogów prze³omu XIX i XX w. Autor przypomina, ¿e kszta³cenie integralne nie jest i nie by³o
now¹ koncepcj¹ pedagogiczn¹. Intencj¹ Autora jest próba dokonania przegl¹du, co uda³o
siê zrealizowaæ w praktyce pedagogicznej szko³y podstawowej od roku 1999, zarówno na
etapie pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, jak i kszta³cenia blokowego, a tak¿e w
systemie integracji wiedzy w ramach tzw. ��cie¿ek edukacyjnych�. Autor nie sprzeciwia siê
dalszym próbom kontynuacji kszta³cenia zintegrowanego pod warunkiem lepszego dosko-
nalenia nauczycieli. Jest równie¿ zwolennikiem doskonalenia koncepcji kszta³cenia bloko-
wego pod warunkiem rozszerzenia badañ pedagogicznych w zakresie diagnozy dotycz¹cej
m.in. poziomu podrêczników szkolnych, lepszej troski o szko³ê ze strony samorz¹dów tery-
torialnych, uregulowania noszenia tornistrów prze³adowanych podrêcznikami, itp.

Bardzo interesuj¹ce studium pt. Kszta³towanie otwarto�ci poznawczej uczniów, przed-
stawi³ Eugeniusz Piotrowski wykazuj¹c, ¿e proces ten posiada �cis³e uwarunkowania z
aktywno�ci¹ i samodzielno�ci¹ ucznia. Autor prezentuje podstawow¹ aparaturê pojêciow¹
omawianego problemu oraz ró¿ne szko³y i koncepcje badawcze wybranych autorów pol-
skich i obcych, w uk³adzie historycznym i wspó³czesnym. Wyró¿nia prawid³owo�ci w roz-
woju aktywno�ci poznawczej jednostki, w procesie jej rozwoju. Omawia tak¿e inne aspekty
problemu: warunkiem kszta³towania otwarto�ci poznawczej wg Autora jest zadaniowe po-
dej�cie do ucznia. Przyjmuj¹c, ¿e �zadanie stanowi model dzia³ania�. Jest tak¿e �antycypa-
cj¹ wyniku� i jednym z czynników reguluj¹cych czynno�ci. Autor wymienia podstawowe
zmiany warunkuj¹ce prawid³owe funkcjonowanie obowi¹zkowego modelu kszta³cenia ogól-
nego, z punktu widzenia kszta³towania otwarto�ci poznawczej uczniów. Przypomina te¿, ¿e
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�sprawno�æ umys³owa jest uwewnêtrznion¹ operacj¹, która ma charakter zintegrowany i
odznacza siê odwracalno�ci¹ i plastyczno�ci¹�. Najwy¿szym stopniem samodzielno�ci cha-
rakteryzuje siê uczeñ wykazuj¹cy wzglêdn¹ niezale¿no�æ: w formu³owaniu celów i zadañ,
w planowaniu i organizacji sposobów ich realizacji, w kontroli i ocenie uzyskanych wyni-
ków.

Krystyna ¯uchelkowska i Maria Bulera omawiaj¹c w swoim artykule rolê wycie-
czek w zbli¿aniu dzieci przedszkolnych do przyrody ojczystej, przypominaj¹ za K. Den-
kiem funkcje, jakie maj¹ do spe³nienia dobrze zorganizowane wycieczki dla dzieci w wieku
przedszkolnym, zw³aszcza wtedy, gdy maj¹ one dla nich cele autonomiczne, wywo³uj¹ce
wszystkie cele edukacyjne. Autorki przyk³adaj¹ du¿¹ wagê do kontaktów dzieci z przyrod¹
ojczyst¹ (prze¿ycia estetyczne, uczucia patriotyczne), wyzwolenia pozytywnych postaw spo-
³ecznych (zachowanie siê wobec zjawisk i osobliwo�ci przyrodniczych, ochrona przyrody
ojczystej). Sugestie Autorek posiadaj¹ my�l przewodni¹: �Poznaj swój kraj, Ojczy�nie s³u¿�.

Pozornie niepowa¿ny tekst Wandy Woronowicz pt. �Praw¹ marsz! Uwagi o edukacji
elementarnej� jest rzeczywi�cie, zgodnie z intencj¹ Autorki, jak¿e aktualnym i potrzebnym
ma³ym studium o aspekcie pedagogicznym nad pieszym przemieszczaniem siê mas ludz-
kich. Wymowna jest Jej uwaga, ¿e daremna jest chêæ edukowania ludzi do prawo�ci ducho-
wej skoro oni nie wiedz¹ (lub nie chc¹ wiedzieæ) rzeczy tak prostych jak to, która strona
cia³a jest prawa, a która lewa.

Czy przyczyn¹ s¹ zaniedbania edukacyjne � jak przypuszcza Autorka � szczególnie na
ni¿szych szczeblach kszta³cenia? Czy s¹ to �le ukszta³towane nawyki i kto za to g³ównie
ponosi winê? Trzeba z aprobat¹ przyj¹æ my�l, ¿e móg³by to byæ temat dyskusyjny na niejed-
no seminarium naukowe, po�wiêcone np. tak¿e szukaniu przyczyn: dlaczego ludziom zna-
nym z wysokiego poziomu kultury zdarza³o siê w³aziæ przez okno do zat³oczonego poci¹gu
lub wpychaæ siê gdzie� bez stania w kolejce?

W artykule pt. Edukacja jutra � wychowanie do rekreacji naukowej, Tadeusz F¹k
powo³uj¹c siê na szeroki wykaz pi�miennictwa stara siê podbudowaæ naukowo swoj¹ g³ów-
n¹ tezê, ¿e proces wychowania do umiejêtnego wykorzystania czasu wolnego powinien staæ
siê niezbêdnym elementem wspó³czesnego systemu edukacyjnego. Autor podkre�la te¿, ¿e:
Ca³y proces wychowania do rekreacji ruchowej powinien zmierzaæ do stworzenia swo-
istej filozofii spo³eczeñstwa polskiego wobec warto�ci pozyskiwanych z aktywnego ru-
chowo wypoczynku i czasu wolnego. Jednocze�nie przytacza poka�ny wykaz autorów
twierdz¹c, ¿e jest to zadanie bardzo trudne ze wzglêdu na brak w Polsce w³a�ciwie przygo-
towanych kadr.

Artyku³ podobny w tre�ci prezentuje Ma³gorzata Paw³owska. Omawiaj¹c problem
wielostronnego przekazu dziedzictwa kulturowego w regionie, w pracy z dzieæmi 6-
letnimi, Autorka podkre�la, ¿e jej refleksje zwi¹zane z jednoczeniem siê Europy i perspek-
tyw¹ budowy �Europy ojczyzn� s¹ wywo³ane rozbudzaniem nadziei, ale tak¿e wyzwala-
niem lêku, poczuciem zagubienia i zagro¿enia. Na przyk³adzie w³asnym w oparciu o przy-
rodnicze otoczenie przedszkola, ukazuje lokalne mo¿liwo�ci obserwacji spu�cizny przod-
ków. W krajobrazie przyrodniczym �ma³ej Ojczyzny� dzieci mia³y szanse dostrzec jak spla-
ta siê przesz³o�æ tej ziemi z jej tera�niejszo�ci¹. Wielostronny przekaz umo¿liwia pe³ny roz-
wój dziecka: fizyczny (piesze wêdrówki do �róde³ dziedzictwa kulturowego, intelektualny
(wzbogaca wiedzê, rozwija ciekawo�æ), emocjonalny, bo ... zakorzenia.

Niezwykle wa¿ny problem wyjazdowych form i metod zdobywania wiedzy w procesie
kszta³cenia zintegrowanego omawia w swoim opracowaniu pt. Zielone szko³y. Holistyczne
podej�cie do kszta³cenia � Danuta Hy¿ak. Mimo atrakcyjno�ci i efektywno�ci w swej
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formie nie nale¿¹ one do ³atwych w realizacji. Dobrze zorganizowane �zielone szko³y� po-
siadaj¹ wysokie walory spo³eczno-zdrowotne i dydaktyczno-wychowawcze, wp³ywaj¹ ko-
rzystnie na rozwój fizyczny i psychiczny. Ich wielostronne korzy�ci s¹ dobrodziejstwem dla
dzieci i m³odzie¿y zw³aszcza dzi�, w dobie bezrobocia, zubo¿enia rodzin, ró¿norodnych
zagro¿eñ zdrowotnych i wychowawczych.

Postulat nowej koncepcji kszta³cenia matematycznego formu³uje Jerzy Tocki, twier-
dz¹c, ¿e szko³a polska zakoñczy³a pierwszy etap reformy � etap strukturalny. Autor zwraca
uwagê na niski nadal poziom opanowania wiedzy geometrycznej oraz ukszta³towania siê
wyobra�ni przestrzennej na tle odleg³o�ci od przeciêtnego poziomu europejskiego. Przed-
stawia jednocze�nie now¹ koncepcjê kszta³cenia matematycznego i jej elementarne zasady.
Stwierdza, ¿e ze wzglêdu na stosunek do matematyki jako przedmiotu nauczania, mo¿na
obiektywnie podzieliæ klasê uczniowsk¹ na trzy grupy (poziomy), z mo¿liwo�ci¹ odpowied-
nich przemieszczeñ do innej grupy (w zale¿no�ci od zainteresowañ i pracowito�ci). Autor
stawia przy tym warunek trzech wersji podrêcznika dla ka¿dej klasy.

Andrzej Æwikliñski prezentuje w swoim opracowaniu Postulowane kierunki zmian
w zakresie kszta³cenia i wychowania.

Autor wyra¿a obawê, ¿e polska szko³a nie jest wystarczaj¹co przygotowana do wy-
zwañ, jakie ze sob¹ nios¹ ponad dziesiêcioletnie zmiany i przeobra¿enia spo³eczno-ekono-
miczne w naszym kraju. Omawiaj¹c g³ówne zasady polityki edukacyjnej podkre�la najwa¿-
niejsze dzia³ania podejmowane w reformowanej szkole, formu³uje wa¿ne zadania edukacji,
wskazuje potrzeby zmian w procesie kszta³cenia, oraz konieczno�æ poszukiwania w³a�ci-
wych wymiarów aktywno�ci ucznia. Istotnym atrybutem naszego obrazu procesu kszta³ce-
nia jest spostrzeganie go jako dialogu pomiêdzy nauczycielem a uczniem. Autor podkre�la
te¿, ¿e wspó³czesna edukacja nie mo¿e sprostaæ potrzebom poznawczym m³odzie¿y, za�
sfera wychowania wymyka siê spod kontroli spo³ecznej. Podziela te¿ pogl¹d K. Denka, ¿e
najwa¿niejszym bodaj¿e czynnikiem powoduj¹cym te zjawiska jest brak systemów warto-
�ci w�ród m³odzie¿y. Autor wyra¿a równie¿ istotne obawy zwi¹zane z wychowawczymi
oddzia³ywaniami w dobie globalizacji, identyfikuj¹c je z niezbyt optymistyczn¹ wizj¹: wie-
dza nie poparta kszta³towaniem charakteru mo¿e obróciæ siê przeciwko jednostce. Mo¿na
odnie�æ wra¿enie, ¿e szko³a przygotowuje swoich wychowanków do �wiata, którego zmierzch
zosta³ ju¿ przes¹dzony...

Bardzo interesuj¹ce doniesienie na temat wp³ywu samodzielnej pracy ucznia na wy-
niki kszta³cenia, prezentuje Agnieszka Kozerska, na podstawie swoich badañ, których
celem by³o sprawdzenie, czy samodzielna praca uczniów klasy III szko³y podstawowej w
nauczaniu zintegrowanym zwiêksza zasób nowych wiadomo�ci i umiejêtno�ci w zakresie
matematyki i wiedzy o �rodowisku spo³eczno-przyrodniczym. Wyniki badañ Autorki da³y
pozytywny wynik. Aktywna, samodzielna praca ucznia na etapie nauczania pocz¹tkowego
jest konieczna, aby nie wykszta³ci³ siê u niego nawyk bezradno�ci, bierno�ci, czekania na
instrukcjê dzia³ania..., ¿eby potrafi³ stawiæ czo³a przeciwno�ciom losu, zamiast przyjmowaæ
postawê roszczeniow¹.

Problem kreatywno�ci jednostki w kontek�cie potrzeb edukacji przysz³o�ci omawia
w swoim artykule Zofia Fr¹czek, podkre�laj¹c za K. Denkiem konieczno�æ rozwijania m.in.
takich cech i umiejêtno�ci, jak: aktywno�æ, samorz¹dno�æ, wspó³dzia³anie, zdolno�æ do uczest-
niczenia w gospodarce rynkowej, wra¿liwo�æ humanistyczna, poczucie godno�ci, przygoto-
wanie ka¿dej jednostki do kreatywnego uczestnictwa w kulturze i cywilizacji informacyj-
nej. Autorka wskazuje równie¿ na fundamentalne znaczenie aksjologii jako �ród³a edukacji
kreatywnej XXI wieku, przywo³uj¹c przyk³ady wybitnych my�licieli naszych czasów.
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Interesuj¹ce wyniki badañ, zwi¹zane ze zjawiskiem analfabetyzmu emocjonalnego pre-
zentuje Ewa Czaja w opracowaniu pt. Metody waloryzacyjne w nauczaniu jêzyka pol-
skiego w gimnazjum. �ród³em tego zjawiska, objawiaj¹cego siê m.in. gorszymi ocenami,
trudno�ciami wychowawczymi jest analfabetyzm emocjonalny; poziom niskich umiejêtno-
�ci emocjonalnych sprzyja zamykaniu siê w sobie, agresji, niepokoju. Autorka przedstawia
w³asn¹ próbê aktywizacji uczniów na przyk³adzie lekcji j. polskiego z zastosowaniem me-
tod waloryzacyjnych (drama, kontakt ze sztuk¹), z wykorzystaniem obrazów Jana Matejki.

W przededniu wst¹pienia Polski do Unii Europejskiej szczególnej wagi nabieraj¹ pro-
blemy kszta³cenia nauczycieli � podkre�la Beata Oelszlaeger na wstêpie swojego opraco-
wania pt. Udzia³ w programie Sokrates/Erazmus � szans¹ edukacyjn¹ dla studentów
pedagogiki. S¹ to szanse wzbogacenia w³asnej, ��wie¿ej� wiedzy pedagogicznej poprzez
praktyczne nabywanie kompetencji i umiejêtno�ci, jakie powinni posi¹�æ nauczyciele, m.in.
kompetencji prakseologicznych, komunikacyjnych, wspó³dzia³ania, kreatywnych, informa-
tycznych i moralnych. Autorka informuje o takiej wspó³pracy na przyk³adzie kontaktów filii
Uniwersytetu �l¹skiego w Cieszynie z uczelniami francuskimi.

Problem inteligencji emocjonalnej � jej znaczenia dla funkcjonowania dziecka i
mo¿liwo�ci kszta³cenia w zreformowanej edukacji wczesnoszkolnej przedstawi³a w swoim
opracowaniu Bogus³awa Cholewa-Ga³uszka.

Autorka przypomina podstawow¹ terminologiê, nawi¹zuj¹c do rodzajów inteligencji i
jednego z jej pojêæ � inteligencji personalnej oraz jej pochodnej warto�ci � inteligencji emo-
cjonalnej. Omawia znaczenie tej inteligencji w funkcjonowaniu cz³owieka, dokonuje próby
ukazania poziomu kszta³cenia kompetencji emocjonalnych w systemie zreformowanej edu-
kacji wczesnoszkolnej. Podkre�la te¿, ¿e wspomaganie rozwoju emocjonalnego ucznia uznane
zosta³o w podstawie programowej �Moja szko³a� za jedno z najwa¿niejszych zadañ eduka-
cji wczesnoszkolnej.

GRUPA III � NAUCZYCIEL SZANS¥ EDUKACJI JUTRA

Problematykê miêdzynarodowych badañ porównawczych nad czynnikami zawodo-
wymi nauczycieli prezentuje w swoim opracowaniu Zenon Jasiñski, k³ad¹c szczególny
akcent na przydatno�æ tych badañ w sytuacji zró¿nicowania kulturowego, politycznego i
ekonomicznego uczestników miêdzynarodowego programu, reprezentuj¹cych pedagogów
z Austrii, Czech, Polski, S³owenii, S³owacji i Wêgier. Badania w�ród nauczycieli w tych
krajach prowadzono przy pomocy ankiety i tzw. metody profesjogramu, w latach 1995-
1998. Wyniki badañ prezentowane by³y we wszystkich krajach � uczestnicz¹cych w tej miê-
dzynarodowej inicjatywie. W przypadku badañ polskich potwierdzi³y znane usterki naszego
systemu edukacji: zbyt ma³o miejsca zajmuj¹ czynno�ci wychowawcze i diagnostyczne,
znaczny odsetek czasu po�wiêcany jest dydaktyce (gro�ba �zawa³u� funkcji wychowawczej
szko³y, s³aba wspó³praca nauczycieli z rodzicami i �rodowiskiem itp.)

Zadania i kierunki zmian w kszta³ceniu nauczycieli w perspektywie edukacji jutra
� w kontek�cie wyznaczników opracowanych przez Komitet Prognoz Polska w XXI wieku
(w perspektywie roku 2010) omawia Jolanta Szempruch. Autorka wymienia ró¿ne tenden-
cje i megatrendy, wynikaj¹ce z aspirowania Polski do organizacji europejskich. Wyró¿nia
te¿ warto�ci preferencyjne w zakresie kwalifikacji zawodowych nauczyciela w zmieniaj¹cej
siê szkole � tryb kszta³cenia poprzez licencjat oraz pe³ne studia magisterskie wg ujednolico-
nego programu, przygotowanie nauczycieli do nauczania w zakresie dwóch ró¿nych przed-
miotów w szkole, przygotowanie nauczycieli do uzyskiwania certyfikatu umiejêtno�ci in-

PODSUMOWANIE I REFLEKSJE � JULIAN JONKISZ



462

formatycznych, udzia³ przysz³ych nauczycieli w czasie studiów, w praktykach, w szkole w
ci¹gu jednego semestru, itp.

Interesuj¹cy artyku³ pt. Autorytet nauczyciela a przestrzenie wspó³bycia z uczniami,
przedstawia Bronis³awa Dymara, przywo³uj¹c na wstêpie my�l wyra¿on¹ przez K. Denka,
¿e warto�ci istniej¹ zawsze. Kryzys natomiast dotyczy ich prze¿ywania i praktykowania.
Autorka prezentuje swoje pogl¹dy, obserwacje i przemy�lenia w czê�ciach zatytu³owanych
Autorytet, kontaktowo�æ, charyzma, wielo�æ i wieloznaczno�æ pojêæ (II), Przestrzeñ wspó³-
¿ycia nauczyciela z uczniami (III), Autorytet wspieraj¹cy, czyli poszukiwanie znaczeñ ukry-
tych (IV) oraz refleksje koñcowe pt. Wspó³udzia³ uczniów w procesie edukacji � podstaw¹
budowania autorytetu. W konkluzjach stwierdza, ¿e sta³a troska nauczyciela o rozwój samo-
wiedzy uczniów (samoocena, samokontrola, chwile refleksji, ciszy, techniki pytañ, burza
mózgów) przyczynia siê do �niepozornej integracji autokreacyjnej, nazywanej te¿ metainte-
gracj¹�.

W opracowaniu Janusza Morbitzera zawarte s¹ przemy�lenia dotycz¹ce poszukiwañ
wzorca nauczyciela w spo³eczeñstwie informacyjnym. Wspó³czesny cz³owiek ¿yje i funk-
cjonuje w medialnym �wiecie (komputer, telewizja, telefonia komórkowa). Konsekwencje
pedagogiczne budowania spo³eczeñstwa informacyjnego przejawiaj¹ siê w aspekcie: na-
ukowo-dydaktycznym, techniczno-technologicznym, spo³ecznym i wychowawczym. Pod-
kre�laj¹c, ¿e szko³a staje siê coraz bardziej organizatorem procesu kszta³cenia ni¿ �ród³em
samej wiedzy, Autor wymienia kompetencje nauczyciela w spo³eczeñstwie informacyjnym
oraz omawia ewolucjê ich roli w procesie edukacji jutra. Koñcowe uwagi Autora dotycz¹ce
odpowiedzialno�ci za stan wychowania m³odzie¿y, odnie�æ mo¿na bardziej do w³adz pañ-
stwowych ani¿eli spo³eczeñstwa.

Obszerny artyku³ oparty na w³asnym materiale empirycznym, pt. Wymiary profesjo-
nalizmu pedagoga w percepcji m³odzie¿y studenckiej a postrzegane przygotowanie do
wykonywania zawodu, prezentuje Ewa Wysocka.

Stawiaj¹c problem: jakiej wiedzy oczekuj¹ studenci, pomocnej w kreowaniu wyobra¿o-
nego wzorca pedagoga-nauczyciela-wychowawcy, Autorka stwierdza, ¿e m³odzie¿ widzi
swoj¹ rolê i kompetencje stereotypowo w kategoriach pragmatycznych, utylitarnych, trak-
tuj¹c kszta³cenie ogólno-teoretyczne jako najmniej przydatne. Model w³asnej roli zawodo-
wej cechuje logiczna wspólnota � konkluduje Autorka � ukierunkowana tradycyjnie, instru-
mentalnie i celowo�ciowo, zdeterminowana powszechnie postrzeganym stereotypem peda-
gogiki.

Doniesienie pt. Warto�ciowanie sukcesu w opinii studentów jako fragment szerszych
badañ opinii studentów o zmieniaj¹cej siê rzeczywisto�ci spo³ecznej przedstawiaj¹ W³odzi-
mierz Krysiak i Jacek Mañczak. Badania Autorów dotycz¹ pedagogicznej oceny coraz
bardziej odczuwanego w ¿yciu spo³ecznym przymusu odnoszenia sukcesu. Przyjmuj¹ oni,
¿e sukces rozpatrywany dot¹d jako kategoria spo³eczna i warto�ciuj¹ca, mo¿e byæ ujmowa-
ny obecnie jako kategoria aksjologiczna. W systemie warto�ci studentów sukces funkcjonu-
je w podwójnym ujêciu: autotelicznym i funkcjonalnym. Problem ten poddany zosta³ bada-
niom diagnostycznym w �rodowisku studenckim. Wyniki badañ m.in. stanowi¹ dowód na
preferencjê sukcesu w ujêciu podmiotowym, zwi¹zanego z twórcz¹ samorealizacj¹ i wyso-
kimi kwalifikacjami w instytucjach funkcjonowania zawodowego.

Interesuj¹ce doniesienie nt. roli nauczyciela w kreowaniu kariery ¿yciowej m³odzie-
¿y przedstawi³ uczestnikom konferencji Ryszard Parzêcki, kieruj¹c siê g³ównym moty-
wem � wyzwaniem stoj¹cym przed polskim szkolnictwem, w zwi¹zku z przysz³¹ integracj¹
z Uni¹ Europejsk¹. Ma to byæ w przysz³o�ci dobrze funkcjonuj¹ca szko³a pracy i samodziel-
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no�ci uczniów, a wiêc zadanie wyj¹tkowo trudne � wprowadzanie w efektywny proces kszta³-
towania �wiadomo�ci m³odzie¿y w zakresie podejmowania samodzielnych decyzji ¿ycio-
wych: zawodowych i edukacyjnych. Z tym procesem wi¹¿e siê problem drogi do indywidu-
alnych predyspozycji i cech osobowo�ciowych drogi do rozwoju kariery. W konkluzji Autor
podkre�la rolê nauczycieli w planowaniu kariery przez uczniów gimnazjum i szkó³ ponad-
gimnazjalnych, poniewa¿ �planowanie kariery to równie¿ szukanie odpowiedzi na pytanie,
jak zamierzamy spêdzaæ najbli¿sze lata lub ca³e swoje ¿ycie�.

Trzy kolejne opracowania ukazuj¹ w szerokim spektrum obraz osoby nauczyciela
wychowania fizycznego w opinii studentów akademii Wychowania Fizycznego (Marek
Lewandowski, Halina Gu³a-Kubiszewska, Urszula Supiñska i Magdalena Kûbler).
Podstaw¹ tych opracowañ s¹ szeroko zakrojone badania empiryczne w�ród studentów AWF
we Wroc³awiu oraz studentów Instytutu Pedagogiki Opiekuñczej z Wychowaniem Fizycz-
nym Karkonoskiego Kolegium w Jeleniej Górze. Wyniki badañ w zakresie uznawanych
przez studentów warto�ci, cech i umiejêtno�ci, które powinny charakteryzowaæ przysz³ego
nauczyciela odznaczaj¹ siê spor¹ rozbie¿no�ci¹ pod wzglêdem jego kompetencji. Wiêkszo�æ
studentek uto¿samia siê z zawodem nauczycielskim i prac¹ w szkole po ukoñczeniu stu-
diów. W�ród studentów przewa¿aj¹ kompetencje trenerskie i przysz³a praca w klubach spor-
towych. W minimalnym stopniu postrzegane s¹ kompetencje spo³eczne w przysz³ej pracy
pedagogicznej.

Oczekiwania nauczycieli wobec doskonalenia zawodowego stanowi¹ temat doniesie-
nia Eugenii Karcz. Autorka przyjmuje jako tezê wyj�ciow¹, ¿e w obecnych warunkach
zdeterminowanych reform¹ systemu edukacji, nauczyciele musz¹ doskonaliæ siê, poszerzaæ
wiedzê, umiejêtno�ci pedagogiczne (tak¿e umiejêtno�ci samooceny w³asnej dzia³alno�ci).
Na podstawie badañ empirycznych w�ród nauczycieli szkó³ podstawowych i gimnazjalnych
ukazuje ich oczekiwania w zakresie form doskonalenia instytucjonalnego (tak¿e wewn¹trz-
szkolnego). Wyniki badañ wskazuj¹ na najwiêksz¹ akceptacjê wewn¹trzszkolnego dosko-
nalenia nauczycieli (formy atrakcyjne, aktywizuj¹ce i przydatne w praktyce pedagogicz-
nej).

Tematycznie blisk¹ pracê pt. Nauczyciel promotorem zdrowia w zreformowanej szkole
prezentuj¹ Katarzyna Wojciechowska i Maria Sobieszczyk. Autorki przypominaj¹ w swoim
opracowaniu, ¿e zadanie wykszta³cenia cz³owieka zdrowego, wszechstronnie rozwiniêtego
i sprawnego, potrafi¹cego korzystaæ z najnowszych technologii komunikowania siê jest
powinno�ci¹ wszystkich nauczycieli � w ramach ich kompetencji zawodowych. Ka¿dy na-
uczyciel powinien znaæ swoj¹ rolê w promowaniu zdrowia i aktywno�ci fizycznej m³odzie-
¿y, dzia³aæ na rzecz postaw prozdrowotnych, dostrzegania sygna³ów zagro¿enia zdrowia �
najwy¿szej warto�ci cz³owieka.

Problem relacji pomiêdzy terminami: kompetencje i kwalifikacje omawia w swoim opra-
cowaniu pt. Kompetencje zawodowe nauczycieli w wybranych krajach Unii Europej-
skiej i w Polsce, El¿bieta Perzycka. Autorka przyjmuje, ¿e w miejsce terminu �kwalifika-
cje� coraz czê�ciej stosowany jest zamiennie termin �kompetencje�. Problem ten weryfikuje
m.in. poprzez standardy jako�ci pracy nauczyciela w systemie szkolnictwa: w Anglii, we
Francji, w Danii, Hiszpanii, na tle propozycji polskich. Na podstawie tych mikrostudiów
porównawczych, Autorka dokonuje próby nakre�lenia modelu kompetencji zawodowych
wspó³czesnego nauczyciela.

Jan Adam Malinowski w swoim studium pt. Nauczyciele o swoim zawodzie. Reflek-
sje w wymiarze �edukacji jutra�, prezentuje wyniki swoich badañ w�ród 400 nauczycieli,
reprezentuj¹cych wiêkszo�æ regionów kraju.
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Autor podejmuje tezê K. Denka, ¿e powodzenie reformy edukacyjnej uwarunkowane
jest od �zaanga¿owania siê w ni¹ nauczycieli�. Przedmiotem Jego badañ jest próba ukaza-
nia, jak sami nauczyciele postrzegaj¹ swój zawód ³¹cznie z jego otoczk¹ spo³eczn¹. Intere-
suj¹ce wyniki badañ (cytowanie oryginalnych wypowiedzi respondentów) omawia w po-
szczególnych czê�ciach swojego opracowania, zatytu³owanych: �Zawód nauczyciela a mo¿-
liwo�ci realizacji celów ¿yciowych�, �Podjêcie pracy w zawodzie nauczycielskim jako prze-
szkoda w realizacji celów ¿yciowych�, �Motywacyjno-presti¿owe wyznaczniki spo³ecznej
pozycji wykonywanego zawodu�. W podsumowaniu (�Zamiast zakoñczenia�) Autor zwra-
ca uwagê na najczê�ciej wyra¿ane opinie przyczynowo-skutkowe ró¿nych zjawisk, akcen-
tuj¹c w koñcowych sentencjach, ¿e przyczyn¹ niskiej pozycji zawodu nauczycielskiego jest
�brak autorytetów moralnych�, �degradacja systemu warto�ci� i inne przyczyny. �Przezwy-
ciê¿enie tego kryzysu mo¿e sprawiæ, ¿e zawód nauczyciela bêdzie budziæ szacunek i spo-
³eczne uznanie.�

GRUPA IV � ZAGRO¯ENIA JAKO WYZNACZNIKI ZMIAN EDUKACYJNYCH

Omawiaj¹c wyznaczniki edukacyjnych zagro¿eñ, Wojciech Kojs odwo³uje siê do pod-
stawowej potrzeby � potrzeby bezpieczeñstwa, wskazuj¹c na niektóre edukacyjne konsekwen-
cje dokonuj¹cych siê obecnie przemian cywilizacyjnych, zw³aszcza rewolucji informacyj-
nej, procesu globalizacji i innych zjawisk. Do najbardziej znacz¹cych dla edukacji zmian
Autor zalicza gruntowne przewarto�ciowanie roli humanistyki w kreowaniu nowej gospo-
darki �wiata. Niezwykle potrzebne jest zatem opracowanie strategii dalszego rozwoju Pol-
ski, w której istotn¹ rolê odgrywaæ musi edukacja i nauka. Jest to wyzwanie tak¿e dla pol-
skich elit politycznych. Postuluj¹c now¹ strategiê edukacji, Autor ma na uwadze ogromne
rzesze bezdomnych, bezrobotnych, chorych, niedo¿ywionych, wiêzionych, emerytów, itp.
Edukacja narodowa pamiêtaj¹c o jednostkach musi rozwi¹zywaæ autentyczne problemy spo-
³eczeñstwa i pañstwa, rozliczaæ siê z kszta³cenia ucznia a nie spo³eczeñstwa. Potrzebne s¹
zatem nowe formy edukacji spo³ecznej.

W artykule Anny Karpiñskiej prezentowane s¹ wyniki badañ nad wp³ywem odmien-
no�ci i niepowodzeñ szkolnych wynikaj¹cych z przynale¿no�ci do subkultur m³odzie¿o-
wych na sytuacjê szkoln¹ uczniów. Autorka wysuwa hipotezê, ¿e grupy subkulturowe staj¹
siê szczególnie atrakcyjne dla tych uczniów, dla których dom i szko³a s¹ �ród³em napiêæ
konfliktowych. Do nich nale¿¹ te¿ uczniowie z niepowodzeniami szkolnymi.

Problem grup subkulturowych sta³ siê przedmiotem badañ w wybranych szko³ach �red-
nich du¿ego miasta. Potwierdzono przypuszczenia, ¿e poszczególne komponenty przyna-
le¿no�ci do grup subkulturowych maj¹ wp³yw (bardzo czêsto negatywny) na sytuacjê szkol-
n¹ ucznia.

Autorka formu³uje szereg wniosków i postulatów pod adresem szko³y i nauczycieli.
Pisz¹c o znacz¹cej roli internatów i burs szkolnych w zapewnianiu uczniom powo-

dzeñ szkolnych, Zbigniew Wêgierski akcentuje w opracowaniu dwa wa¿ne aspekty, które
stanowi¹ istotny warunek dostêpu do szkó³ dzieci i m³odzie¿y ze wsi i o�rodków ma³omia-
steczkowych oraz spe³niaj¹ rolê czynnika selekcji w korzystaniu z �drabiny� systemu edu-
kacji Autor podkre�la szereg bardzo istotnych, korzystnych warto�ci dotycz¹cych systemu
internatowego, zlokalizowanego przy szkole b¹d� niewielkim oddaleniu od szko³y � ich
wp³yw na proces wychowawczy, organizacji nauki w³asnej, rozwoju zainteresowañ, dzia³al-
no�ci spo³ecznej uczniów, itp. Obecno�æ burs i internatów to równie¿ niezwykle wa¿ny czyn-
nik zapobiegania ró¿nym zjawiskom m³odzie¿owej patologii.
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Problem zagro¿eñ wynikaj¹cych z komputerowego wspomagania edukacji omawia
w swoim artykule Maria Kozielska podkre�laj¹c niebezpieczne sytuacje dla prawid³owego
rozwoju m³odzie¿y: zagro¿enia fizyczne, psychiczne, moralne, spo³eczne czy intelektualne.
Wspó³cze�nie funkcjonuj¹ dwa systemy kszta³cenia: humanistyczny i technologiczny. Au-
torka podkre�la, ¿e w spo³ecznych opiniach, dotycz¹cych obustronnych zagro¿eñ, w bada-
niach pedagogicznych musz¹ byæ brane pod uwagê stanowiska obu stron, bowiem nadmiar
wiadomo�ci bez odpowiedniej wiedzy definiuje cz³owieka p³ytkiego intelektualnie, niezdol-
nego do formu³owania w³asnych s¹dów, natomiast brak informacji dla cz³owieka o szero-
kiej wiedzy, wywo³uje jego brak przystosowania do ¿ycia.

Niezwykle wa¿ne zagadnienie zwi¹zku telewizji z agresj¹ na ró¿nych obszarach edu-
kacji omawia w swoim opracowaniu Anna Górniok-Naglik. Nie tylko w Polsce, ale tak¿e
na przyk³adach innych krajów (Niemcy, Szwecja, USA) stwierdzono, ¿e telewizja nie tylko
dostarcza gotowych modeli zachowania agresywnego, ale jest tak¿e �ród³em sygna³ów wy-
wo³awczych agresji. Zjawisko agresji i przemocy staje siê w coraz wy¿szym stopniu istot-
nym zagro¿eniem systemu edukacyjnego na wszystkich szczeblach kszta³cenia i obszarach
wychowawczych.

Bardzo niebezpieczne zjawisko �odwracania wzroku� niektórych nauczycieli od
szkolnego z³a, prezentuje w swoim opracowaniu Maria Groenwald. Tym szkolnym z³em
s¹ np. trudno�ci wychowawcze, przemoc w�ród uczniów, zak³ócane relacje w gronie peda-
gogicznym czy inne przyk³ady nieposzanowania norm szkolnej spo³eczno�ci. Bezradno�æ
pedagoga wobec szkolnego z³a mo¿e wyra¿aæ siê postaw¹ nieprzytomno�ci (celowego nie-
dostrzegania), obojêtno�ci, bierno�ci i poczucia niewinno�ci. Autorka wskazuje równie¿
na sposoby podejmowania przez pedagogów walki z przejawami szkolnego z³a na przyk³a-
dzie prowadzonych przez nich badañ w�ród uczniów gimnazjum w ma³ej miejscowo�ci.

Powinno�ci szko³y wobec zagro¿enia dziecka krzywdzeniem w rodzinie w kontek-
�cie wspó³czesnych oczekiwañ i mo¿liwo�ci omawia Ewa Jarosz. Autorka podkre�la na
wstêpie niezwykle trudny i z³o¿ony charakter tego zjawiska. Wszelkie bariery interwencji
maj¹ Jej zdaniem spo³eczno-kulturow¹, emocjonaln¹, diagnostyczn¹ czy proceduraln¹ na-
turê. Znacznie ³atwiejsz¹ lini¹ dzia³añ dla pedagogów i szko³y wydaj¹ siê byæ dzia³ania
profilaktyczne. Autorka wskazuje te¿ na aspekty odpowiedzialno�ci zawodowej i odpowie-
dzialno�ci moralnej nauczycieli. Zaniechanie interwencji pedagogów mo¿e spowodowaæ
wiele ró¿nych, niekorzystnych nastêpstw w rozwoju uczniów.

Rozwa¿ania na temat norm w rzeczywisto�ci szkolnej przedstawia w swoim artykule
Urszula Morszczyñska. Normy wyznaczaj¹ tok i kierunek ludzkiego dzia³ania, umo¿liwia-
j¹ orientacjê na dobro w trudnych sytuacjach. Autorka bardzo wnikliwie ukazuje z³o¿ono�æ
tego problemu w procesie edukacyjnym, nie tylko nakazów, ale tak¿e zakazów. Autorytar-
ne, oparte na zakazach wychowanie i nauczanie nie sprzyja kszta³ceniu doskona³o�ci moral-
nej, nie budzi zaufania do nauczyciela. Wielo�æ zakazów kszta³tuje ubog¹ codzienno�æ wy-
chowawcz¹. Niech to bêdzie ostrze¿eniem dla licznej (niestety) rzeszy zwolenników stoso-
wania tej normy.

Spo³eczno-pedagogiczne problemy rozwoju mowy jako niedostatecznie rozwi¹za-
ny problem w polskim systemie o�wiaty rozpatruje Danuta Dramska. Autorka rozprawy
powo³uj¹c siê na autorytety naukowe w tej dziedzinie postuluje zatrudnianie logopedów nie
tylko w przedszkolach, ale tak¿e w szko³ach podstawowych, co przyczyni³oby siê do roz-
wi¹zania problemu niskiej efektywno�ci systemu opieki nad mow¹ dziecka. Kwestia ta �
zdaniem Autorki � nabiera szczególnego znaczenia w dobie zbli¿aj¹cej siê integracji Polski
z Uni¹ Europejsk¹.
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Bardzo wa¿ny i interesuj¹cy temat nawyków uczenia siê studentów rozpoczynaj¹-
cych studia jako obraz modelu nauczania realizowanych w szko³ach �rednich, prezen-
tuje Dorota Ciechanowska. Autorka przyjmuje twierdzenie, ¿e zró¿nicowanie i indywidu-
alny charakter mo¿liwo�ci uczniów wymaga zró¿nicowanego podej�cia pedagogicznego,
bo trudno przypuszczaæ, ¿e przypadkowo dobrani uczniowie, zamieszkuj¹cy w okolicy i
urodzeni w tym samym roku, bêd¹ wszyscy charakteryzowaæ siê takim samym zestawem
cech, zdolno�ci i talentów. Nawyki uczenia siê absolwentów szkó³ �rednich � konkluduje
Autorka � wydaj¹ siê byæ przestarza³e, nie przystaj¹ce do wymagañ wspó³czesnych czasów,
niewystarczaj¹ce w procesie studiowania. Automatyzowanie siê nawyków uczenia siê po-
przez wieloletnie powtarzanie tych samych czynno�ci, prowadzi do sztywno�ci pogl¹dów
na temat mo¿liwo�ci usprawniania sposobów uczenia siê, a w konsekwencji do zahamowa-
nia potencja³u rozwojowego uczniów i studentów.

Na temat kultury pedagogicznej rodziców � jej dowolno�ci czy obowi¹zku, wypo-
wiada siê Teresa Wilk. Przypominaj¹c wielorakie funkcje rodziny Autorka podkre�la, ¿e
rozwa¿ania dotycz¹ce rodziny musz¹ byæ czynione w kontek�cie kulturowym, chocia¿by z
uwagi na kwestie jej modyfikacji i zadañ, jakie mia³a i ma do wype³nienia. Powo³uj¹c siê na
obszerne pi�miennictwo Autorka czuje siê upowa¿niona do stwierdzenia, ¿e kultura peda-
gogiczna rodziców, ich wiedza z zakresu wychowania jest daleko niewystarczaj¹ca w od-
niesieniu do otaczaj¹cej nas rzeczywisto�ci. Potrzebne s¹ odpowiednie dzia³ania od dzi�,
gdy¿ jutro, uwzglêdniaj¹c tempo ¿ycia, mo¿e byæ za pó�no.

Rolê szko³y w �rodowisku lokalnym omawiaj¹ w swoim opracowaniu Dariusz Wide-
lak i Marcin Bryzek. Autorzy przyjmuj¹ szczególnie tezê o roli ludzkiego czynnika w
rozwoju spo³eczno�ci, kszta³cenia i wychowania w �rodowisku lokalnym. Ju¿ w szkole na-
le¿y szukaæ sposobów, m.in. stymuluj¹c prace samorz¹du klasowego i szkolnego, by prze³a-
mywaæ bierne postawy, tworzyæ warunki do organizowania siê ludzi w grupy formalne i
nieformalne celem przeprowadzania solidarnych dzia³añ na rzecz lokalnej spo³eczno�ci.
Sprzyja temu decyzja o przejêciu szkó³ przez samorz¹dy. Szko³a w autentyczny sposób zo-
sta³a przywrócona �rodowisku lokalnemu. W przededniu wej�cia Polski do Unii Europej-
skiej mo¿na tylko wyraziæ nadzieje, ¿e samorz¹dy terytorialne finansuj¹ce tak¿e system
edukacji, otrzymaj¹ ze strony w³adz pañstwowych pe³ne dotacje na swoj¹ dzia³alno�æ.

GRUPA V � FUNKCJE OCENY I KIERUNKI ZMIAN W OCENIANIU

Problematykê oceny i samooceny � w jej zró¿nicowanych funkcjach przedstawi³ Kazi-
mierz Wenta na przyk³adzie szkolnictwa wy¿szego (Funkcje oceny w szkole wy¿szej).
Rozwa¿ania nad jej rol¹ w szkole wy¿szej prowadzone s¹ zarówno w aspekcie poznaw-
czym, jak i utylitarnym. Oceny posiadaj¹ nie tylko charakter formalny � poci¹gaj¹ za sob¹
skutki personalne (stypendia naukowe, droga do kariery naukowej). Autor przypomina, ¿e
raporty samooceny szko³y wy¿szej s¹ uwa¿nie rozpatrywane m.in. przez Pañstwow¹ Komi-
sjê Akredytacyjn¹, a skala ocen w polskich uczelniach ogólnie porównywana jest z tzw.
skal¹ ocen Europejskiego Systemu Transferu Punktów (ECTS). W konkluzji Autor podkre-
�la, ¿e ocena jest nie tylko funkcj¹ realizowanego programu studiów. W toku studiów i w
wyniku stosowanych wobec niego procedur oceniania, student powinien byæ przygotowany
do ¿ycia zawodowego i przysz³ego oceniania pracowników, które w wiêkszo�ci firm staj¹
siê niezbêdnym wymogiem dzia³alno�ci personalnej.

Opracowanie pt. Ocenianie opisowe w praktyce szkolnej prezentuje uczestnikom kon-
ferencji Franciszek Bere�nicki, przypominaj¹c, ¿e ocena opisowa wprowadzona zosta³a
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jako �ród³o informacji o postêpach uczniów klas I-III jednocze�nie z wej�ciem w ¿ycie kszta³-
cenia zintegrowanego. Ten system oceny � ostrzega Autor � nale¿y do niezwykle trudnych
czynno�ci nauczyciela. Musi on dostrzegaæ nawet najmniejsze sukcesy uczniów, podkre�laæ
je w odpowiedni sposób, by nie zniechêciæ ich do dalszych uci¹¿liwych dla nich starañ. Na
podstawie wyników badañ Autor opisuje ró¿ne interesuj¹ce przyk³ady rozwi¹zywania tych
trudno�ci, nawet u uczniów s³abszych.

Opracowanie pt. Samokontrola i samoocena ucznia istotnym elementem jego samo-
dzielno�ci i podmiotowo�ci, przedstawi³a na konferencji Janina �wirko-Pilipczuk. Autor-
ka podkre�la konieczno�æ ponownego przegl¹du tych umiejêtno�ci (samokontroli i oceny)
oraz �ich znaczenia dla samodzielno�ci i podmiotowo�ci ucznia�, chocia¿by ze wzglêdu na
fakt wprowadzenia w ramach reformy edukacyjnej w 1999 roku dwóch form sprawdzania i
oceniania: wewnêtrznego i zewnêtrznego. Autorka stwierdza te¿, ¿e znaczenie samokontro-
li i samooceny w procesie uczenia siê jest �niezbêdnym elementem i czynnikiem rozwoju,
kszta³cenia samokszta³towania siê cz³owieka�.

Kierunki zmian w ocenianiu procesu i wyników kszta³cenia uniwersyteckiego oma-
wia w swoim artykule Anna Krajewska, podkre�laj¹c, ¿e �przemiany w obszarze celów
kszta³cenia wyznaczaj¹ nowe, po¿¹dane wyniki kszta³cenia, a tak¿e powoduj¹ zmiany w
przedmiocie oceniania�. Autorka dokonuje przegl¹du sposobów oceniania rezultatów kszta³-
cenia w niektórych uniwersytetach i szko³ach wy¿szych (Uniwersytety Luton i Montford i
Kolegium Alverno). Obserwacje Autorki wskazuj¹, ¿e �najbardziej efektywne jest wyko-
rzystanie w procesie kszta³cenia po³¹czenia samooceny, wzajemnej (kole¿eñskiej) i wspól-
nej oceny�, oraz innych, skutecznych form oceniania.

Problem funkcji motywacyjnej oceny szkolnej przedstawi³ uczestnikom konferencji
Marek Bogdañski. Autor na wstêpie prezentuje psychologiczne koncepcje terminologii
motywacji, jak równie¿ wymienia cztery modele wyja�niaj¹ce procesy motywacyjne kreu-
j¹ce zachowania ucznia w warunkach nauki szkolnej. Autor omawia te¿ intencje tworzenia
szkolnych systemów oceniania z inicjatywy nauczycieli (wywo³ywanie u uczniów zacho-
wañ dostosowawczych do sytuacji, w których nastêpuje ocenianie).

�Stosowanie testów do sprawdzania i oceny osi¹gniêæ szkolnych ucznia budzi³o i nadal
budzi wiele kontrowersji i polemik w�ród uczestników i animatorów dzia³añ edukacyjnych�
� pisze Urszula Augustyñska w swoim wprowadzeniu do artyku³u pt. Egzaminy testowe a
b³¹d klasyfikacji. W dalszej czê�ci wyst¹pienia Autorka wyja�nia problem b³êdu klasyfika-
cji i jego rodzaje. Wyja�nia te¿ prawdopodobieñstwo pope³nienia b³êdu rozstrzygniêcia. W
zakoñczeniu podkre�la, ¿e g³ówne intencje tych operacji maj¹ na celu wyegzekwowanie
�wiadomo�ci wszystkich �róde³ b³êdu towarzysz¹cych pomiarowi testowemu. Nie tylko
zwi¹zanych z narzêdziem i warunkami pomiaru, lecz tak¿e z podejmowanymi decyzjami,
które w konsekwencji rzutuj¹ na dalsze indywidualne losy uczniów koñcz¹cych kolejne
etapy kszta³cenia.

Artyku³ na temat sprawiedliwo�ci oceniania wyników kszta³cenia uczniów w refor-
mie systemu szkolnego prezentuje Tomasz Zimny.

Na wstêpie Autor wprowadza pojêcie sprawiedliwo�ci oraz dwa zasadnicze jej kryteria:
zasady sankcjonowania równe dla ludzi tej samej kategorii oraz zasady sankcjonowania
zgodne z istniej¹cymi normami i warto�ciami kulturowymi. Wyja�nia przy tym, ¿e �spra-
wiedliwo�æ w wymiarze szko³y nale¿y odnie�æ do sankcjonowania stanu i zachowania
uczniów jak równie¿ nauczycieli, dyrekcji szko³y i nadzoru pedagogicznego i metodyczne-
go�. Rozpatruj¹c szkolne mechanizmy funkcjonowania sprawiedliwego oceniania uczniów,
Autor wskazuje te¿ na negatywne tendencje wp³ywaj¹ce na proces oceniania (ni¿ demogra-
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ficzny i zwiêkszona konkurencyjno�æ w�ród nauczycieli oraz nacisk rodziców na nauczy-
cieli).

Renata Góralska w opracowaniu pt. Psychologiczne aspekty oceniania (o niedosko-
na³o�ciach oceny szkolnej) podejmuje problem �mo¿liwie maksymalnego zobiektywizo-
wania oceniania� w kontek�cie mechanizmów najbardziej utrudniaj¹cych obiektywne oce-
nianie. Autorka, powo³uj¹c siê g³ównie na wyniki badañ psychologów wyró¿nia koncepcjê
trzech klas bod�ców, wp³ywaj¹cych na ocenê i ich wp³yw na �sferê motywacyjn¹ samooce-
ny czy zjawisk zwi¹zanych z kontrol¹ osobist¹ nad wynikami w³asnego dzia³ania�.

Rozprawa Autorki pomaga nauczycielom zrozumieæ mechanizmy utrudniaj¹ce obiek-
tywne ocenianie oraz poznanie metod zapobiegaj¹cych b³êdom w ocenianiu.

Autor podsumowania i refleksji koñcowych posiada �wiadomo�æ, ¿e niektóre próby
przybli¿enia najistotniejszych tre�ci poszczególnych artyku³ów prezentowanych i dyskuto-
wanych na IX Tatrzañskim Seminarium Naukowym nie zawsze trafnie i czytelnie ekspono-
wane by³y w pe³nej zgodno�ci z intencjami Autorów. Wobec bogactwa teoretycznej my�li �
jej zró¿nicowania w formie i tre�ci, przedstawianych wyników naukowych obserwacji i eks-
perymentów, próba syntetycznej oceny materia³ów nie jest bynajmniej rzecz¹ ³atw¹, co oczy-
wi�cie nie mo¿e byæ usprawiedliwieniem pope³nianych usterek, uprawnieñ, czy wrêcz po-
s³ugiwania siê �drog¹ na skróty� autora podsumowania.

Niektóre problemy, ze wzglêdu na ich wagê i stopieñ zagro¿enia dla przebiegu reformy
edukacyjnej, zas³uguj¹ � zdaniem uczestników seminarium � na szczególne wyró¿nienie.

Bardzo mocno akcentowano fakt, ¿e w realizacji reformy edukacyjnej w dalszym ci¹gu
dominuje przekazywanie i egzekwowanie wiedzy przy jednoczesnym spadku zaintereso-
wañ problematyk¹ wychowawcz¹. Efekt przewagi funkcji dydaktycznej (dominacja tech-
nologii kszta³cenia) i przygotowania nauczycieli do pe³nienia tej funkcji w systemie eduka-
cyjnym przy jednoczesnej nieporadno�ci w zakresie wype³niania funkcji wychowawczej,
przyniesie w rezultacie napór z³ych modelowo postaw i zachowañ m³odego pokolenia. W
opiniach prezentowanych na seminarium, nadmierne uprzywilejowanie dydaktyki to gro�ba
�zawa³u� funkcji wychowawczej szko³y, bowiem �wiedza nie wspierana kszta³ceniem cha-
rakteru mo¿e obróciæ siê przeciwko jednostce�.

W reformowanej szkole zapobiegawczo kreowana jest funkcja psychologa szkolnego i
pedagoga szkolnego. S¹ oni rzecznikami praw uczniów. Szczególnie dyskusyjna jest insty-
tucja pedagoga szkolnego. W ocenie niektórych nauczycieli oznacza to swoiste �wotum
nieufno�ci� dla pedagogicznego przygotowania nauczycieli, zw³aszcza w zakresie wype³-
niania przez nich funkcji wychowawczej. Powstaje nowe zarzewie nieporozumieñ lub wrêcz
konfliktów miêdzy nauczycielami. Pedagog szkolny jest traktowany przez nauczycieli b¹d�
jako �pi¹te ko³o u wozu� w szkole b¹d� postaæ uniwersalna, do której kierowaæ mo¿na
wszystkie, nawet b³ahe sprawy wychowawcze przez opiekunów klas.

Szko³a polska nie jest odpowiednio przygotowana do wyzwañ uwarunkowanych prze-
mianami spo³eczno-ekonomicznymi w kraju. Niebezpieczny chaos panuje zw³aszcza w sfe-
rze aksjologii. Ta dziedzina w coraz wiêkszym stopniu wymyka siê spod pedagogicznej
uwagi, co w obliczu czekaj¹cych nas zmian epokowych � obowi¹zku kreowania aktywnej
edukacji XXI wieku, mo¿e spowodowaæ katastrofalne nastêpstwa w obszarze wychowania.

Wielu uczestników seminarium wyra¿a³o opiniê, ¿e obok populacji m³odzie¿y, g³ównie
z wiêkszych miast, wykorzystuj¹cej z sukcesem swoj¹ szansê edukacyjn¹, pozostaje znacz-
nie wiêksza �armia� m³odzie¿y w wieku szkolnym, przewa¿nie ze wsi i ma³ych miasteczek,
przedwcze�nie przerywaj¹ca system edukacyjny, �zasilaj¹c� sferê pozaszkoln¹, �przestrzeñ
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niczyj¹�, wyizolowan¹ od wychowawczych wp³ywów rodziny i szko³y oraz �rodowiska
spo³ecznego. Jak dotrzeæ do tego obszaru najwiêkszego zagro¿enia � terenu �klêski� syste-
mu wychowawczego, bêd¹cego zaprzeczeniem szans budowania nowoczesnego spo³eczeñ-
stwa m³odych � edukacji jutra? Tymczasem nadal upowszechniana jest opinia, ¿e szko³a
powinna byæ pierwsz¹ placówk¹ przeciwdzia³ania m³odzie¿owym patologiom: agresji, pi-
jañstwa, narkomanii, z³odziejstwa, rozbojów, itp. Czy szko³a � jej kadra pedagogiczna po-
siada odpowiednie wykszta³cenie, warunki, �rodki i metody, a zw³aszcza chêæ zwalczania
tych spo³ecznie niebezpiecznych zjawisk?

Coraz czê�ciej prezentowane s¹ pogl¹dy, ¿e sukcesem tatrzañskiego seminarium jest
m.in. udana próba zacie�niania wiêzi wokó³ problematyki kszta³cenia i wychowania wszyst-
kich pedagogów bez wzglêdu na reprezentowane przez nich �rodowisko pracy lub status
nauczyciela. Szczególnie cenne jest wspólne my�lenie i wspólny g³os o problemach reformy
edukacyjnej przedstawicieli uczelni wychowania fizycznego, co oznacza w rezultacie po-
wrót filozofii monizmu, jako idei przewodniej zintegrowanego kszta³towania si³ fizycznych
i duchowych m³odego pokolenia Polaków.

Powy¿sze refleksje s¹ tylko cz¹stk¹ g³êbokiej my�li pedagogicznej i troskliwych rozwa-
¿añ uczestników seminarium nad stanem polskiej pedagogiki i jej wk³adem w procesy refor-
my edukacyjnej. Warto zatem zapoznaæ siê z tre�ci¹ opracowañ wszystkich Autorów.

Tatrzañskie Seminarium Naukowe, zainicjowane i twórczo kierowane przez Profesora
Kazimierza Denka zbli¿a siê do swojego 10-lecia twórczej, jak¿e potrzebnej polskiej �peda-
gogice prze³omu wieków�, dzia³alno�ci na rzecz Edukacji jutra. Ju¿ dzi� Tatrzañski Heros
mo¿e przyjmowaæ serdeczne gratulacje, co z g³êbok¹ satysfakcj¹, nale¿nym szacunkiem i
serdeczno�ci¹ czyniê w s³owie koñcowym.
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JULIAN JONKISZ

ZUSAMMENFASSUNG UND REFLEXIONEN
DES 9. WISSENSCHAFTLICHEN TATRA-SEMINARS

BILDUNG VON MORGEN

Bereits zum neunten Mal lädt Professor Kazimierz Denek die treue Gruppe von Freun-
den � hervorragende Vertreter der Wissenschaften, junge Wissenschaftler, Lehrer � Schöp-
fer des schulischen Erfolgs und der innovativen Bildung zu seiner pädagogischen Schule in
Kalatowki in Zakopane ein. Alle verbindet eine gemeinsame Idee � die Bildung und Erzie-
hung einer jungen Generation von Polen unter den sicher schweren Bedingungen des Wan-
dels in der 3. Republik. Auf den Appell des Meisters antworteten sie mit ihrer Bereitschaft.
Mit bewundernswerter Anwesenheit!

Auf der Teilnehmerliste des 9. Wissenschaftlichen Tatra-Seminars sind fast 70 Prozent
der Teilnehmer der 8. Edition dieses großartigen wissenschaftlichen Ereignisses zu finden!
Professor Denek ist es gelungen nicht nur eine eigene Schule für Pädagogische Studien zu
gründen, sondern dies auch in einer einmaligen Szenerie der Tatra und des Reizes von Zako-
pane zu tun, den Kreis der Liebhaber dieses Teils Polens, einer Quelle des Nationalstolzes,
zu erweitern.

Die Einführung von Professor Denek zum 9. Wissenschaftlichen Tatra-Seminar unter
dem Titel �Zwischen dem �Augenblick� und der Bildung von morgen und Tatra� enthält
neben einer wunderschönen Hommage an die Tatra auch eine Vision der Arbeit im Seminar
und seiner grundlegenden Arbeitsproblematik als Fortsetzung des Werkes � des innovativen
pädagogischen Gedanken.

Zu den wichtigsten Problemen zählte Professor Denek u.a.
� die Notwendigkeit die Philosophie der Pädagogik aus den Philosophie-Studien auszu-

gliedern,
� die Schulbildung, die in der harmonischen Ausführung der Aufgaben im Lehr-,

Bildungs- und Erziehungsbereich an der Schwelle des 21. Jahrhunderts, des Jahrhunderts
des Wissens, durch die Lehrer besteht,

� die Bildung in der Primarstufe mit der Gesamtheit der komplexen gesellschaftlich-
wirtschaftlichen Prozesse,

� Erhöhung der Effektivität des Bildungs- und Erziehungsprozesses � Aufbau von Bin-
dungen zwischen den Teilnehmern des Bildungsprozesses, Ausgleich der Mechanismen der
schulischen Auslese,

� stärkere Berücksichtigung pathologischer Phänomene wie Schulneurosen und
Schulphobien, Gewalt und Aggressivität, Alkoholkonsum, Drogensucht, mangelnde medi-
zinische Betreuung in der Schule u.ä.,

� das konsequent durchgeführte Programm einer gesundheitsfördernden Erziehung,
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� schulische Bewertung als Prozess der Förderung der Entwicklung des Schülers,
� das sehr dringende Thema der Regelung der �Produktion� und der Wahl der

Schullehrbücher,
� Schulprüfungen.
Die Darstellungen der einzelnen Teilnehmer des 9. Seminars erwiesen sich als in hohem

Grade konvergent mit der Absicht von Professor Denek, was von den Mitgliedern des Orga-
nisationskomitees genutzt wurde, das vorschlug die zugeschickten Artikel in fünf themati-
sche Gruppen zu teilen, und zwar:

Gruppe I Nachdenken über die Bildung von morgen
Gruppe II Auf der Suche nach neuen Bildungs- und Erziehungskonzepten
Gruppe III Lehrer � eine Chance der Bildung von morgen
Gruppe IV Mögliche Gefahren als Determinanten der Änderungen im Bildungssystem
Gruppe V Funktionen der Bewertung und Veränderungstendenzen in der Benotung
 Bei der Vorstellung der umfangreichen von den Teilnehmern des 9. Wissenschaftlichen

Tatra-Seminars präsentierten Materialien wurden bei einigen Darstellungen weitere Aspekte
berücksichtigt*.

GRUPPE I � NACHDENKEN ÜBER DIE BILDUNG VON MORGEN

Interessante Überlegungen über das Thema der Phänomenologie des Nachdenkens
über die Bildung von morgen präsentiert Krystyna Duraj-Nowakowa, die daran erinnert,
dass dieser Begriff gegenwärtig �die Vielheit der intellektuellen Standpunkte, die die Ur-
sprünglichkeit des Bewusstseins und des subjektiven Sinns des Lebens in der Interpretation
des gesellschaftlichen Handelns betonen� bezeichnet. Die Autorin erörtert eine Reihe von
phänomenologischen Kontakten der Pädagogik � ihren komplexen Charakter und ihre Brauch-
barkeit am Beispiel vieler gegenwärtiger Konzepte der Bildungsreform.

Die gegenwärtigen Probleme der komparativen Bildung in der Welt erörtert Józef
Ku�ma in einer sehr gut lesbaren Darstellung aufgrund seiner persönlichen Beobachtungen,
die er auf internationalen dieser Thematik gewidmeten Kongressen in Europa, Asien und
Afrika gemacht hat. In der für das 9. Wissenschaftliche Tatra-Seminar eingereichten Dar-
stellung nimmt er ein äußerst aktuelles Problem der komparativen Bildung in den Zeiten der
Globalisierung auf � die damit zusammenhängende Notwendigkeit eine neue komparative
Weltkarte zu zeichnen und die Kreise der �Schöpfer der polnischen komparativen Pädago-
gik� zu stärken.

Die Notwendigkeit einer vollen Erneuerung des Postulats der Erziehung durch Arbeit
und zur Arbeit erörtert Waldemar Furmanek, der dieses Problem als Herausforderung für
die gegenwärtige Pädagogik ansieht, als ihre Hauptaufgabe, denn die Bedingung für den
Wandel in Polen ist die �Heilung der polnischen Arbeit� und eine erneute Anstrengung zur
Erziehung im Ethos der Arbeit.

Die Situation auf dem freien Markt erfordert von den nach Arbeit suchenden Schul-
absolventen neue Steuerungsfähigkeiten � betont Jolanta Wilsz in ihrer Darstellung. Die
Bildungsreformen sollen sie mit vielseitigen Fertigkeiten ausstatten: mit konzeptionellen,
mit sachlichen Fertigkeiten, mit den Fertigkeiten zu lernen, Folgen getroffener Entscheidun-
gen und Maßnahmen vorauszusehen, schnell auf Veränderungen zu reagieren. Die Gemein-

* Der Autor wollte in seiner Zusammenfassung Original-Aspekte einiger Darstellungen weitergeben und
deshalb gab er sie wortwörtlich an in der Hoffnung, dass ihm keine Verletzung der Autorenrechte vorgeworfen
wird.

ZUSAMMENFASSUNG UND REFLEXIONEN



473

schaft dieser Fertigkeiten kann als Steuerungsfähigkeiten bezeichnet werden, die es dem
Menschen erlauben sich selbst und auch das Umfeld zu steuern.

Das Problem der transgressiven Bildung (im Sinne der Terminologie von J. Kozielecki)
als wichtiges Element der Bildung des 21. Jahrhunderts erörtert Stanis³awa W³och in
seiner Darstellung. Die auf Veränderungen von sich selbst oder des Umfeldes gerichtete
Transgression weicht, nach Ansicht der Autorin, trotz des andauernden Prozesses der Bil-
dungsreform immer noch vom Konzept der Grundsätze der innovativen Bildung ab.

Kritische Überlegungen, die sich aus dem Inhalt des der Entwicklungsstrategie der Bil-
dung in Polen bis zum Jahre 2020 gewidmeten Berichts des Komitees für Prognosen �Polen
2000 Plus� ergeben, stellt Seweryn Sulisz in seiner Darstellung über das Thema der Bil-
dung von morgen in Polen vor. Der Autor macht auf die bedeutende Tatsache der Erhö-
hung der Bildungskosten aufmerksam, was einen Einfluss auf die beträchtliche Einschrän-
kung der sozialen Lage der Kinder und Jugendlichen hat, die außerhalb des engen Kreises
wohlhabender Eliten bleiben, was bedeuten kann, dass ein Mechanismus der �Vererbung
der Armut� in Polen in Gang gesetzt wurde. Diese Erscheinungen zeichnen sich stark im
Bereich der Körpererziehung und des Sports ab. Der Autor betont sehr stark die Tatsache,
dass �die Lehrer während des obligatorischen Sportunterrichts in der Schule entschieden
größere Möglichkeiten haben die soziale und psychische Gesundheit (hervorgehob. von
J.J.) der Schüler zu beeinflussen als das Niveau ihrer Leistungsfähigkeit und die körperliche
Gesundheit�.

Sehr aktuell und innovativ sind auch die Vorschläge des Autors, die die Ausbildung der
Lehrer für die Körpererziehung unter der Schirmherrschaft des MENiS (Ministerium für
Nationale Bildung und Sport) betreffen.

Sehr wichtigen Problemen der Schaffung von Einstellungen der Körperkultur ge-
genüber widmet Krystyna Zatoñ ihre Darstellung. Dieser Prozess ist sehr tief bedingt durch
weit und modern verstandene Intellektualisierung und durch langjährige Änderungen der
Bildungskonzepte. Die polnische Körpererziehung ist nach gängigen Ansichten � meint die
Autorin � �modern in ihrer Lehrauffassung und zeichnet sich in dieser Hinsicht günstig in
Europa aus�. In der Praxis jedoch erweist sich die Schule als widerstandsfähig gegen inno-
vative Ideen und Konzepte, Appelle und Tätigkeitsprogramme. Und wir stehen doch vor
dem EU-Beitritt und vor der Notwendigkeit dem Niveau des europäischen Schulwesens
gleichzukommen.

Über die biotechnologische NBIC-Revolution und axiologische Herausforderun-
gen angesichts der sich abzeichnenden vierten Welle des Zivilisationswandels schreibt
Antoni Zaj¹c in seiner interessanten Studie. Nach der Industriezivilisation folgt die Heraus-
bildung von für die Handlungsnormen für die Wissenszivilisation (Informationszivilisation,
postindustrielle Zivilisation) charakteristischen Handlungsnormen. Der Autor betont, dass
das einen Übergang von der Produktion von Waren zur Herstellung von Informationen
bedeutet. �Über die Entwicklung der Staaten, Nationen, Gesellschaften, Individuen entschei-
den nicht die Rohstoffe, Produktionsmittel, Arbeitskraft, Kapital und Boden, sondern Wis-
sen � Fertigkeiten zu Informationen zu gelangen, sie zu analysieren, weiterzuverarbeiten...�
Es findet gleichzeitig ein globaler Kulturwandel von der Technokratie zum Technopol statt
mit der ihn begleitenden virtuellen Wirklichkeit, der visuellen Kultur und Vortäuschungs-
kultur, d.h. mit einer gewissen Denkphilosophie...

Der Autor präsentiert eine Reihe von schöpferischen, zukunftsweisenden Gedanken,
die sich seiner Meinung nach sehr stark auf das gegenwärtige Bildungsmodell und die Ge-
stalt der Pädagogik auswirken müssen, denn die Wissenszivilisation hat sich noch nicht
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ganz herausgebildet und es entstehen bereits Grundlagen der vierten Welle und ihr definie-
render Faktor des Wandels wird das Verständnis von der Natur und von uns selbst sein. Die
Entstehung einer neuen biotechnologischen Zivilisation verändert wieder � wie der Autor
meint � das Leben der Menschen. Es erweckt große Hoffnungen, aber es bringt auch bisher
nicht bekannte ethische Probleme.

Die interessante Problematik der Kommunikationsstandards in der Informationsge-
sellschaft präsentiert Artur Stachura in seiner Darstellung. Der Autor erinnert eingangs
daran, dass �der Prozess der Informationsvermittlung für das Funktionieren der Gesellschaft
genauso unentbehrlich wurde wie für die Industriegesellschaft der Prozess der Vermittlung
von materiellen Gütern unentbehrlich war�. Eine größere Effektivität des Kommunikations-
prozesses geht mit einer größeren Komplexität dieses Prozesses einher. Im Erziehungsprozess
also, der als eine besondere Art des Kommunikationsprozesses angesehen werden kann,
liegt die Verantwortung für die Effektivität dieses Prozesses auf der Seite des Lehrers � des
Erziehers. Er ist es, der für potentielle Störungen in seiner Kommunikation mit dem Schüler
besonders empfindlich sein sollte. Deshalb stieg die Bedeutung der elektronischen Kommu-
nikationstechniken und ihre Präsenz in den Lehrprogrammen.

Die Notwendigkeit der Verknüpfung des methodischen und methodologischen Wis-
sens im pädagogischen Handeln ist das Thema der Darstellung von Ewa Szadziñska. Das
methodische Wissen in der Arbeit eines Lehrers, das die Gesamtheit der Handlungen von
Schülern und Lehrern umfasst, muss mit dem methodologischen Wissen zusammenhängen,
das die Beschreibung, Erklärung von Fakten und Phänomenen sowie ihr Verständnis und
ihre Interpretation betrifft. Die Verknüpfung dieser beiden Wissensbereiche führt im Endef-
fekt zum wissenschaftlichen Wissen und seinem Verständnis, und das wiederum bestimmt
die Bedeutung des wissenschaftlichen Wissens im pädagogischen Handeln. Dann trifft der
Lehrer bewusst Entscheidungen und verleiht seinem Handeln Sinn.

Die Zukunft Europas � Entwicklungsperspektiven, die Verbesserung der Lebensstan-
dards, Beschäftigungsmöglichkeiten � hängt in großem Maße von der Erhöhung der Anteile
der Lernenden und der Qualität der Bildung auf dem ganzen Kontinent ab. Mit dieser Fest-
stellung führt Boles³awa Jaworska die Konferenzteilnehmer in die Thesen ihrer Darstel-
lung u.d.T. Lebenslange Bildung � Utopie oder Bildung von morgen? ein. Laut der Auto-
rin wartete der Begriff der lebenslangen Bildung vergebens auf eine volle wissenschaftliche
Definition. Wenn er aber seine Identität erhalten soll, muss er einen normativen Wert sowie
ein Begriffssystem besitzen: Maße (Kriterien) eines Begriffsgebietes � der Zeit, Identität,
Allgemeinheit und Universalität. Die Zivilisationsentwicklung � der beschleunigte Fortschritt
der Technik verlangt einen Erwerb von immer neuen Kompetenzen. Diesen Herausforde-
rungen � ihrer Meinung nach � soll die lebenslange Bildung gewachsen sein: das Bedürfnis
sich zu bilden, das eine logische Folge des Bedürfnisses nach Wissen und Ehrgeiz ist.

In der Einleitung zur Darstellung u.d.T. Fernbildung � eine Chance der gegenwärti-
gen Didaktik präsentiert Anna Fr¹ckowiak kurz und bündig die Grundthesen ihres Arti-
kels sowie fundamentale Fragen: Welche Eigenschaften der Fernbildung können bei der
Didaktikmodernisierung genutzt werden?

Aus den Überlegungen der Autorin geht hervor, dass die Fernbildung kein einfaches
System ist, wie es erscheinen könnte. Sie formuliert eigene Schlussfolgerungen aus den
Forschungsversuchen, insbesondere in Bezug auf die Didaktik und betont die Rolle des
Lehrers (Absenders) und des Schülers (Empfängers) in diesem Prozess.
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GRUPPE II � AUF DER SUCHE NACH NEUEN BILDUNGS- UND ERZIEHUNGSKONZEPTEN

Die Präsentation der Ansichten beginnt in dieser Gruppe Eugeniusz Kamedu³a mit der
Darstellung über das Thema der Vervollkommnung des Bildungsprozesses in der Grund-
schule. Er bezieht sich auf Pädagogen der Wende vom 19. zum 20. Jh. Der Autor erinnert
daran, dass die integrale Bildung kein neues pädagogisches Konzept ist und war. Die Ab-
sicht des Autors ist ein Versuch einen Überblick darüber zu geben, was seit 1999 in der
pädagogischen Praxis der Grundschule zu realisieren gelang, sowohl in der Phase der Kinder-
garten- und Primarstufenpädagogik als auch des Blockunterrichts und auch im System der
Wissensintegration im Rahmen des fächerübergreifenden Unterrichts (��cie¿ki edukacyjne�).
Der Autor lehnt weitere Versuche der Fortsetzung des integrierten Unterrichts nicht ab, vor-
ausgesetzt, dass Lehrer besser fortgebildet werden. Er ist auch Befürworter der Vervoll-
kommnung des Blockunterricht-Konzeptes unter der Bedingung der Erweiterung der päd-
agogischen Forschungen im Bereich der Diagnose, die u.a. das Niveau der Schulbücher, die
bessere Betreuung der Schule von Seiten der territorialen Selbstverwaltung, die Regelung
über das Tragen von mit Lehrbüchern überladenen Schulranzen u.ä. betrifft.

Eine sehr interessante Studie u.d.T. Formung von Erkenntnisoffenheit bei Schülern
stellte Eugeniusz Piotrowski vor, der zeigte, dass dieser Prozess sehr eng durch Aktivität
und Selbständigkeit des Schülers bedingt ist. Der Autor präsentiert den grundlegenden
Begriffsapparat des erörterten Problems sowie verschiedene Schulen und Forschungskon-
zepte ausgewählter polnischer und ausländischer Autoren im historischen und gegenwärti-
gen Aufbau. Er unterscheidet die Regelmäßigkeiten in der Entwicklung der Erkenntnisaktivität
des Individuums im Prozess seiner Entwicklung. Er erörtert auch andere Aspekte des Pro-
blems: Die Bedingung der Formung von Erkenntnisoffenheit ist laut Autor eine auftrags-
artige Behandlung des Schülers. Angenommen, dass �der Auftrag ein Handlungsmodell
darstellt�. Er ist auch �Antizipation des Ergebnisses� und einer der das Handeln regelnden
Faktoren. Der Autor nennt grundlegende Veränderungen, die ein richtiges Funktionieren
des obligatorischen Modells der Allgemeinbildung vom Standpunkt der Formung von Er-
kenntnisoffenheit bei Schülern bedingen. Er erinnert auch daran, dass �geistiges Können
eine verinnerlichte Operation ist, die einen integrierten Charakter hat und sich durch Rever-
sibelität und Plastizität auszeichnet�. Der höchste Selbständigkeitsgrad charakterisiert einen
Schüler, der eine gewisse Unabhängigkeit in der Formulierung von Zielen und Aufgaben, in
der Planung und Organisation der Methoden ihrer Ausführung, in der Kontrolle und Beur-
teilung der erreichten Ergebnisse zeigt.

Krystyna ¯uchelkowska und Maria Bulera erörtern in ihrem Artikel die Rolle von
Ausflügen für die Begegnung der Kindergartenkinder mit der Natur der Heimat und
erinnern dabei in Anlehnung an K. Denek an die Funktionen, die gut organisierte Ausflüge
für Kinder im Kindergartenalter zu erfüllen haben, insbesondere dann, wenn sie für sie auto-
nome Ziele haben, die alle Bildungsziele hervorrufen. Die Autorinnen legen großen Wert
auf Kontakte der Kinder mit der Natur der Heimat (ästhetische Erlebnisse, patriotische Ge-
fühle), auf die Freiwerdung positiver gesellschaftlicher Haltungen (Verhalten gegenüber
Naturerscheinungen und �phänomenen, Schutz der Natur der Heimat). Die Suggestionen
der Autorinnen haben einen Leitgedanken: �Lerne dein Land kennen, diene dem Heimat-
land�.

Der scheinbar unernste Text von Wanda Woronowicz u.d.T. �Marsch rechts! Anmer-
kungen über die Elementarbildung� ist in Wirklichkeit, der Absicht der Autorin zufolge,
eine äußerst aktuelle und nötige kleine Studie pädagogischer Art über die Fortbewegung der
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Menschenmassen zu Fuß. Vielsagend ist ihre Anmerkung, dass der Wille zur Bildung der
Menschen zur geistigen Rechtschaffenheit vergeblich ist, wenn sie so einfache Sachen nicht
wissen (oder nicht wissen wollen) wie dies, welche Körperseite rechts und welche links ist.

Sind Bildungsversäumnisse die Ursache dafür � wie die Autorin vermutet �, besonders
auf den niedrigeren Bildungsstufen? Sind das schlechte Gewohnheiten und wer ist haupt-
sächlich daran schuld? Man muss mit Billigung den Gedanken annehmen, dass es ein Dis-
kussionsthema für manch ein wissenschaftliches Seminar sein könnte, das auch beispiel-
weise der Suche nach den Ursachen gewidmet wird, warum es passiert, dass Menschen von
hoher Kultur einen überfüllten Zug durch das Fenster bestiegen oder sich irgend wo vor-
drängten?

Im Artikel u.d.T. Die Bildung von morgen � Erziehung zur Bewegungsrekreation
versucht Tadeusz F¹k, indem er sich auf eine ausführliche Liste des Schrifttums beruft,
seine Hauptthese wissenschaftlich zu untermauern, dass der Prozess der Erziehung zur ge-
konnten Freizeitnutzung ein unentbehrliches Element des gegenwärtigen Bildungssystems
werden soll. Der Autor betont auch, dass der ganze Prozess der Erziehung zur Beweg-
ungsrekreation auf Schaffung einer Art Philosophie der polnischen Gesellschaft ange-
sichts der aus der motorisch aktiven Erholung und Freizeit gewonnenen Werte abzie-
len soll. Gleichzeitig nennt er eine beträchtliche Autorenliste und stellt fest, dass das eine
sehr schwierige Aufgabe ist, weil entsprechend vorbereitete Kräfte in Polen fehlen.

Einen vom Inhalt her ähnlichen Artikel präsentiert Ma³gorzata Paw³owska. Das Pro-
blem der vielseitigen Vermittlung des Kulturerbes in der Region in der Arbeit mit 6-
jährigen Kindern erörternd, betont die Autorin, dass ihre mit der Vereinigung Europas und
mit der Perspektive ein �Europa der Vaterländer� aufzubauen zusammenhängenden Refle-
xionen durch das Wecken von Hoffnungen, aber auch durch Freiwerdung von Angst, dem
Gefühl der Verlorenheit und der Bedrohung hervorgerufen sind. Am eigenen Beispiel in
Anlehnung an das Naturumfeld des Kindergartens zeigt sie lokale Möglichkeiten der Beob-
achtung des Erbes der Vorfahren. In der Naturlandschaft der Heimat hatten die Kinder die
Chance zu sehen, wie sich die Vergangenheit dieses Landes und seine Gegenwart verflech-
ten. Die vielseitige Vermittlung ermöglicht eine volle Entfaltung des Kindes: körperlich
(Wanderungen zu Fuß zu den Quellen des Kulturerbes), intellektuell (bereichert das Wis-
sen, entfaltet die Neugier), emotional, denn... es verwurzelt.

Ein äußerst wichtiges Problem der reiseartigen Formen und Methoden der Wissens-
gewinnung im Prozess der integrierten Bildung erörtert Danuta Hy¿ak in ihrer Darstellung
u.d.T. Schulen im Grünen. Holistisches Herangehen an die Bildung. Trotz der Attraktivi-
tät und Effektivität in ihrer Form sind sie nicht einfach zu realisieren. Gut organisierte �Schulen
im Grünen� haben hohe sozial-gesundheitliche und didaktisch-erzieherische Vorzüge, be-
einflussen die körperliche und psychische Entwicklung günstig. Ihre vielseitigen Vorteile
sind ein Segen für Kinder und Jugendliche, insbesondere heute, in der Zeit der Arbeitslosig-
keit, Familienverarmung, verschiedener gesundheitlicher und erzieherischer Gefahren.

Das Postulat nach einem neuen Konzept der mathematischen Bildung formuliert Jerzy
Tocki, indem er feststellt, dass die polnische Schule den ersten Reformabschnitt abgeschlos-
sen hat � den strukturellen Abschnitt. Der Autor macht auf das immer noch niedrige Niveau
der Beherrschung des geometrischen Wissens sowie der Formung der räumlichen Vorstel-
lungskraft vor dem Hintergrund der Entfernung vom europäischen Durchschnittsniveau auf-
merksam. Gleichzeitig stellt er ein neues Konzept der mathematischen Bildung und seine
elementaren Grundsätze vor. Er stellt fest, dass man aufgrund des Verhältnisses zu Mathe-
matik als Unterrichtsfach die Schülerklasse objektiv in drei Gruppen (Stufen) teilen kann,
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mit der Möglichkeit der entsprechenden Versetzungen in die andere Gruppe (abhängig von
Interessen und Arbeitsamkeit). Der Autor stellt dabei die Bedingung dreier Versionen des
Lehrbuches für jede Klasse auf.

Andrzej Æwikliñski präsentiert in seiner Darstellung Geforderte Veränderungs-
richtungen im Bereich Bildung und Erziehung.

Der Autor äußert die Befürchtung, dass die polnische Schule nicht ausreichend auf die
Herausforderungen vorbereitet ist, die die über 10-jährigen gesellschaftlich-wirtschaftlichen
Veränderungen und Umwandlungen in unserem Land mit sich bringen. Die Hauptprinzipien
der Bildungspolitik erörternd betont er die wichtigsten in der reformierten Schule getroffe-
nen Maßnahmen, er formuliert wichtige Aufgaben der Bildung, weist auf notwendige Ver-
änderungen im Bildungsprozess und auf die Notwendigkeit der Suche nach dem richtigen
Maß der Schüleraktivität hin. Ein wesentliches Attribut unseres Bildes des Bildungsprozesses
ist seine Wahrnehmung als eines Dialoges zwischen dem Lehrer und dem Schüler. Der Au-
tor betont auch, dass die gegenwärtige Bildung den Erkenntnisbedürfnissen der Jugend nicht
gerecht werden kann und dass die Erziehungssphäre der gesellschaftlichen Kontrolle ent-
gleitet. Er teilt auch die Meinung K. Deneks, dass der womöglich wichtigste diese Erschei-
nungen verursachende Faktor der Mangel an Wertesystemen unter Jugendlichen ist. Der
Autor äußert auch große mit den erzieherischen Auswirkungen in der Zeit der Globalisierung
zusammenhängende Befürchtungen, indem er sie mit einer nicht allzu optimistischen Vision
identifiziert: Das nicht von der Charakterformung untermauerte Wissen kann sich gegen das
Individuum wenden. Man kann den Eindruck gewinnen, dass die Schule ihre Schüler für
eine Welt vorbereitet, deren Ende bereits entschieden wurde...

Eine sehr interessante Mitteilung über das Thema des Einflusses der selbständigen
Arbeit des Schülers auf die Bildungsergebnisse präsentiert Agnieszka Kozerska auf-
grund ihrer Untersuchungen, deren Ziel es war zu überprüfen, ob die selbständige Arbeit der
Schüler der dritten Klasse der Grundschule im integrierten Unterricht die Menge neuer Kennt-
nisse und Fertigkeiten im Bereich der Mathematik und des Wissens über das Gesellschafts-
und Naturumfeld steigert. Die Forschungsergebnisse der Autorin ergaben ein positives Er-
gebnis. Die aktive selbständige Arbeit des Schülers in der Phase der Primarstufe ist notwen-
dig, damit er sich keine Ratlosigkeit, keine Passivität, kein Warten auf die Anleitung ange-
wöhnt... damit er den Schicksalsschlägen die Stirn bieten kann, statt eine Anspruchshaltung
einzunehmen.

Das Problem der Kreativität des Individuums im Kontext der Bedürfnisse der Bil-
dung der Zukunft erörtert Zofia Fr¹czek in ihrem Artikel, indem sie in Anlehnung an K.
Denek die Notwendigkeit betont, u.a. solche Eigenschaften und Fertigkeiten zu entfalten
wie Aktivität, Selbstverwaltung, Kooperation, Fähigkeit zur Beteiligung an der Mark-
wirtschaft, humanistische Empfindlichkeit, Würdegefühl, Vorbereitung jedes Individuums
auf die kreative Beteiligung an Kultur und Informationszivilisation. Die Autorin weist auch
auf die fundamentale Bedeutung der Axiologie als Quelle der kreativen Bildung des 21.
Jahrhunderts hin, indem sie Beispiele hervorragender Denker unserer Tage anführt.

Interessante, mit dem Phänomen des emotionalen Analphabetismus zusammenhängen-
de Forschungsergebnisse präsentiert Ewa Czaja in der Darstellung u.d.T. Die wert-
orientierten Unterrichtsmethoden im Polnischunterricht im Gymnasium. Quelle dieses
Phänomens, das sich u.a. in schlechteren Zensuren, Erziehungsschwierigkeiten äußert, ist
der emotionale Analphabetismus; das Niveau der geringen emotionalen Fertigkeiten begün-
stigt In-Sich-Gekehrt-Sein, Aggressivität, Unruhe. Die Autorin stellt am Beispiel einer Pol-
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nischstunde mit Anwendung der wertorientierten Unterrichtsmethoden (Schauspiel, Kon-
takt mit Kunst) bei Einsatz von Gemälden von Jan Matejko ihren eigenen Versuch vor, die
Schüler zu aktivieren.

Am Vorabend des EU-Beitritts Polens gewinnen Probleme der Lehrerbildung besonders
an Bedeutung � betont Beata Oelszlaeger am Anfang ihrer Darstellung u.d.T. Beteiligung
am Socrates/Erasmus-Programm � Chance für Pädagogikstudenten. Es sind Chancen,
ihr eigenes �frisches� pädagogisches Wissen durch praktischen Erwerb von Kompetenzen
und Fertigkeiten zu bereichern, die Lehrer besitzen sollen, u.a. der praxeologischen, kom-
munikativen, kooperativen, kreativen, informationstechnischen und moralischen Kompe-
tenzen. Die Autorin informiert über eine solche Zusammenarbeit am Beispiel der Kontakte
der Filiale der Schlesischen Universität (Uniwersytet �l¹ski) in Cieszyn mit französischen
Hochschulen.

Das Problem der emotionalen Intelligenz � ihrer Bedeutung für das Funktionieren
des Kindes und die Bildungsmöglichkeiten in der reformierten Primarstufe stellte Bo-
gus³awa Cholewa-Ga³uszka vor.

Die Autorin erinnert an die Grundterminologie und knüpft an die Intelligenzarten und
einen ihrer Begriffe an � die personelle Intelligenz sowie ihren sekundären Wert � die emo-
tionale Intelligenz. Sie erörtert die Bedeutung dieser Intelligenz fürs Funktionieren des Men-
schen, macht einen Versuch das Bildungsniveau der emotionalen Kompetenzen im System
der reformierten Primarstufe zu zeigen. Sie betont auch, dass die Förderung der emotionalen
Entwicklung des Schülers in der Programmgrundlage �Meine Schule� als eine der wichtig-
sten Aufgaben der Primarstufe anerkannt wurde.

GRUPPE III � LEHRER � EINE CHANCE DER BILDUNG VON MORGEN

Die Problematik der internationalen komparativen Untersuchungen der Berufs-
tätigkeiten der Lehrer präsentiert Zenon Jasiñski in seiner Darstellung, indem er beson-
deren Wert auf die Brauchbarkeit dieser Untersuchungen in der Situation der kulturellen,
politischen und wirtschaftlichen Differenzierung der Teilnehmer eines internationalen Pro-
gramms legt, die Pädagogen aus Österreich, Tschechien, Polen, Slowenien, der Slowakei
und Ungarn vertreten. Untersuchungen unter Lehrern in diesen Ländern wurden 1995-1998
mit Hilfe eines Fragebogens und anderer Methoden durchgeführt. Die Untersuchungs-
ergebnisse wurden in allen sich an dieser internationalen Initiative beteiligenden Ländern
präsentiert. Im Falle der polnischen Untersuchungen bestätigten sie bekannte Mängel unse-
res Bildungssystems: Zu wenig Raum nehmen erzieherische und diagnostische Tätigkeiten
ein, ein beträchtlicher Anteil der Zeit wird der Didaktik gewidmet (Gefahr des �Infarkts� der
Erziehungsfunktion der Schule, schwache Zusammenarbeit der Lehrer mit den Eltern und
dem Umfeld u.ä.).

Aufgaben und Veränderungsrichtungen in der Lehrerbildung in der Perspektive
der Bildung von morgen � im Kontext der vom Komitee für Prognosen erarbeiteten Be-
stimmungen Polen im 21. Jh. (in der Perspektive des Jahres 2010) erörtert Jolanta Szem-
pruch. Die Autorin nennt verschiedene Tendenzen und Megatrends, die sich aus dem Stre-
ben Polens nach der Mitgliedschaft in europäischen Organisationen ergeben. Sie unterschei-
det auch Präferenzwerte im Bereich der Berufsqualifikationen eines Lehrers in einer sich
verändernden Schule � Bildungsgang durch Lizentiat und vollständiges Magister-Studium
nach einem vereinheitlichten Programm, Vorbereitung der Lehrer darauf, zwei verschiedene
Fächer in der Schule zu unterrichten, Vorbereitung der Lehrer darauf, ein Zertifikat über
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informationstechnische Fertigkeiten zu erlangen, Teilnahme der künftigen Lehrer in der Zeit
des Studiums am Praktikum in der Schule während eines Semesters u.ä.

Einen interessanten Artikel u.d.T. Autorität des Lehrers und Räume des Zusammen-
seins mit Schülern stellt Bronis³awa Dymara vor und sie zitiert eingangs den von K. Denek
geäußerten Gedanken, dass Werte immer da sind. Die Krise betrifft aber deren Erleben und
Praktizieren. Die Autorin präsentiert ihre Ansichten, Beobachtungen und Überlegungen in
Teilen u.d.T. Autorität, Kontaktfähigkeit, Charisma, Vielheit und Mehrdeutigkeit der Begrif-
fe (II), Raum des Zusammenlebens des Lehrers mit den Schülern (III), Fördernde Autorität
d.h. Suche nach versteckten Bedeutungen (IV) sowie Schlussüberlegungen u.d.T. Mitbetei-
ligung der Schüler am Bildungsprozess � Grundlage für den Aufbau der Autorität. In den
Schlussfolgerungen stellt sie fest, dass eine ständige Sorge des Lehrers um die Entfaltung
des Selbstwissens der Schüler (Selbstbeurteilung, Selbstkontrolle, Augenblicke der Reflexi-
on, Stille, Fragetechniken, Brainstorming) zur �unscheinbaren autokreativen Integration,
die auch Metaintegration genannt wird� beiträgt.

In der Darstellung von Janusz Morbitzer stehen Überlegungen über die Suche nach
einem Vorbild des Lehrers in der Informationsgesellschaft im Mittelpunkt. Der gegen-
wärtige Mensch lebt und funktioniert in einer medialen Welt (Computer, Fernsehen, Mobil-
funk). Die pädagogischen Konsequenzen eine Informationsgesellschaft aufzubauen zeigen
sich im wissenschaftlich-didaktischen, technisch-technologischen, gesellschaftlichen und
erzieherischen Aspekt. Betonend, dass die Schule immer mehr zum Organisator des Bildungs-
prozesses als Quelle des Wissens selbst wird, benennt der Autor Kompetenzen des Lehrers
in der Informationsgesellschaft und er erörtert die Evolution ihrer Rolle im Prozess der Bil-
dung von morgen. Die Schlussbemerkungen des Autors, die die Verantwortung für den Er-
ziehungszustand der Jugend betreffen, kann man mehr auf die Staatsbehörden beziehen als
auf die Gesellschaft.

Einen umfangreichen, auf eigenes empirisches Material gestützten Artikel u.d.T. Aus-
maße des Professionalismus des Pädagogen in der Perzeption der studierenden Ju-
gendlichen und wahrgenommene Vorbereitung auf die Berufsausübung präsentiert Ewa
Wysocka.

Die Frage aufwerfend, was für ein bei der Hervorbringung des vorgestellten Vorbildes
des Pädagogen-Lehrers-Erziehers helfendes Wissen Studenten erwarten, stellt die Autorin
fest, dass die Jugend ihre Rolle und Kompetenzen stereotyp in pragmatischen, utilitaristi-
schen Kategorien sieht und die allgemein-theoretische Bildung als am wenigstens nützlich
behandelt. Das Modell der eigenen Berufsrolle kennzeichnet eine logische Gemeinschaft �
schlussfolgert die Autorin � die traditionell, instrumentell und zweckdienlich gerichtet und
durch das allgemein wahrgenommene Pädagogikstereotyp determiniert ist.

Eine Mitteilung u.d.T. Wertung des Erfolges nach Ansicht von Studenten als Aus-
schnitt aus weiteren Untersuchungen der Ansichten von Studenten über die sich ändernde
gesellschaftliche Wirklichkeit stellen W³odzimierz Krysiak und Jacek Mañczak vor. Die
Untersuchungen der Autoren betreffen die pädagogische Beurteilung des immer stärker im
gesellschaftlichen Leben zu spürenden Zwanges Erfolg zu erreichen. Sie nehmen an, dass
der Erfolg, bisher als gesellschaftliche und wertende Kategorie erörtert, gegenwärtig als
axiologische Kategorie gefasst werden kann. Im Wertesystem der Studenten funktioniert der
Erfolg in zweifacher Betrachtung: autonom und funktionell. Dieses Problem wurde diagno-
stischen Untersuchungen im Studentenumfeld unterworfen. Die Untersuchungsergebnisse
stellen einen Beweis für die Präferenz des Erfolgs in der Betrachtung als Subjekt dar, der mit
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der schöpferischen Selbstverwirklichung und hohen Qualifikationen in Institutionen des
beruflichen Wirkens zusammenhängt.

Eine interessante Mitteilung über die Rolle des Lehrers für die Grundlegung der
Lebenskarriere der Jugend stellte Ryszard Parzecki den Konferenzteilnehmern vor, in-
dem er sich von einem Hauptmotiv leiten ließ � der vor dem polnischen Schulwesen stehen-
den Herausforderung im Zusammenhang mit dem künftigen EU-Beitritt. In Zukunft soll es
eine gut funktionierende Schule der Arbeit und Selbständigkeit der Schüler sein, also eine
äußerst schwere Aufgabe: Einführung in den effektiven Prozess der Jugendbewusstseinsfor-
mung im Bereich selbständige Lebensentscheidungen im Beruf und in der Bildung zu tref-
fen. Mit diesem Prozess hängt das Problem des Weges zu den eigenen Prädispositionen und
Persönlichkeitseigenschaften, des Weges zur Karriereentwicklung zusammen. Im Schlusswort
betont der Autor die Rolle der Lehrer bei der Karriereplanung durch Schüler am Gymnasi-
um und an postgymnasialen Schulen, denn �die Karriereplanung ist auch Suche nach einer
Antwort auf die Frage, wie wir die nächsten Jahre oder unser ganzes Leben zu verbringen
beabsichtigen�.

Die nächsten drei Darstellungen zeigen in breitem Spektrum das Bild der Lehrerperson
für die Körpererziehung nach Ansicht der Studenten der Hochschule für die Körperer-
ziehung (Marek Lewandowski, Halina Gu³a-Kubiszewska, Urszula Supiñska und Mag-
dalena Kübler). Grundlage für diese Darstellungen sind großangelegte empirische Unter-
suchungen unter Studenten der Hochschule für die Körpererziehung in Wroc³aw sowie un-
ter Studenten am Institut für Betreuungspädagogik mit Körpererziehung des Karkonoskie
Kolegium in Jelenia Góra. Die Untersuchungsergebnisse im Bereich der von den Studenten
anerkannten Werte, Eigenschaften und Fertigkeiten, die einen künftigen Lehrer charakteri-
sieren sollen, zeichnen sich durch große Diskrepanzen hinsichtlich seiner Kompetenzen aus.
Die meisten Studentinnen identifizieren sich mit dem Lehrerberuf und der Arbeit in der
Schule nach dem Abschluss des Studiums. Unter Studenten überwiegen Trainer-Kompeten-
zen und künftige Arbeit in Sportclubs. In minimalem Maße werden soziale Kompetenzen in
der künftigen pädagogischen Arbeit wahrgenommen.

Die Erwartungen der Lehrer an die berufliche Weiterbildung sind Thema der Mit-
teilung von Eugenia Karcz. Die Autorin nimmt als Ausgangsthese an, dass sich Lehrer
unter den gegenwärtigen, von der Reform des Bildungssystems determinierten Bedingun-
gen weiterbilden, ihr Wissen und ihre pädagogischen Fertigkeiten (auch die Fertigkeiten
ihre eigene Tätigkeit selbst zu beurteilen) erweitern müssen. Aufgrund der empirischen Unter-
suchungen unter Lehrern an Grundschulen und Gymnasien zeigt sie ihre Erwartungen im
Bereich der Formen der institutionellen (auch innerschulischen) Weiterbildung. Die Unter-
suchungsergebnisse weisen auf die größte Akzeptanz der innerschulischen Weiterbildung
der Lehrer (attraktive, aktivierende und für die pädagogische Praxis brauchbare Formen)
hin.

Eine thematisch nahe liegende Arbeit u.d.T. Lehrer als Förderer der Gesundheit in
der reformierten Schule präsentieren Katarzyna Wojciechowska und Maria Sobieszczyk.
Die Autorinnen erinnern in ihrer Darstellung daran, dass die Aufgabe der Erziehung eines
gesunden, vielseitig entwickelten und leistungsfähigen Menschen, der die modernsten Kom-
munikationstechnologien nutzen kann, Pflicht aller Lehrer ist � im Rahmen ihrer berufli-
chen Kompetenzen. Jeder Lehrer soll seine Rolle in der Förderung der Gesundheit und der
körperlichen Aktivität der Jugend kennen, sich für die gesundheitsfördernden Haltungen
und die Wahrnehmung der Signale der Gefahren für die Gesundheit, des höchsten Wertes
des Menschen, einsetzen.
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Das Problem des Verhältnisses zwischen den Begriffen Kompetenzen und Qualifikatio-
nen erörtert El¿bieta Perzycka in ihrer Darstellung u.d.T. Berufliche Kompetenzen der
Lehrer in ausgewählten Ländern der Europäischen Union und in Polen. Die Autorin
nimmt an, dass anstelle des Begriffs �Qualifikationen� immer häufiger der Begriff �Kompe-
tenzen� austauschbar verwendet wird. Sie verifiziert dieses Problem u.a. durch Qualitäts-
standards der Arbeit als Lehrer im Schulsystem in England, Frankreich, Dänemark, Spanien
vor dem Hintergrund der polnischen Vorschläge. Aufgrund dieser vergleichenden Mikro-
studien macht die Autorin einen Versuch ein Modell der beruflichen Kompetenzen des ge-
genwärtigen Lehrers zu zeichnen.

Jan Adam Malinowski präsentiert in seiner Studie u.d.T. Lehrer über ihren Beruf.
Reflexionen vor dem Hintergrund der �Bildung von morgen� Ergebnisse seiner Unter-
suchungen unter 400 Lehrern, die die meisten Regionen des Landes vertreten.

Der Autor nimmt die These von K. Denek auf, dass der Erfolg der Bildungsreform
durch das �Engagement der Lehrer darin� bedingt ist. Gegenstand seiner Untersuchungen
ist der Versuch zu zeigen, wie die Lehrer selbst ihren Beruf einschließlich seines gesell-
schaftlichen Umfeldes wahrnehmen. Interessante Untersuchungsergebnisse (Zitieren von
Original-Aussagen der Befragten) erörtert er in den einzelnen Teilen seiner Darstellung u.d.T.
�Lehrerberuf und Möglichkeiten der Realisierung der Lebensziele�, �Arbeitsaufnahme im
Lehrerberuf als Hindernis für die Realisierung der Lebensziele�, �Motivations- und Prestige-
determinanten der gesellschaftlichen Stellung des ausgeübten Berufs�. In der Zusammen-
fassung (�Statt Abschlusses�) macht der Autor auf am häufigsten geäußerte Ursache-Folge-
Ansichten verschiedener Phänomene aufmerksam, indem er in den Abschlusssätzen betont,
dass die Ursache für eine niedrige Stellung des Lehrerberufs �Mangel an moralischen Auto-
ritäten�, �Degradierung des Wertesystems� und andere sind. �Die Überwindung dieser Kri-
se kann dazu beitragen, dass der Lehrerberuf Achtung und gesellschaftliche Anerkennung
wecken wird.�

GRUPPE IV � MÖGLICHE GEFAHREN ALS DETERMINANTEN DER ÄNDERUNGEN
IM BILDUNGSSYSTEM

Die Determinanten der Bildungsgefahren erörternd beruft sich Wojciech Kojs auf
das Grundbedürfnis � das Sicherheitsbedürfnis und weist auf manche Bildungskonsequenzen
des gegenwärtig stattfindenden Zivilisationswandels, insbesondere der Informations-
revolution, des Globalisierungsprozesses und anderer Phänomene hin. Zu den für die Bil-
dung bedeutendsten Veränderungen zählt der Autor die grundlegende Umwertung der Rolle
des Humanismus in der Schaffung einer neuen Weltwirtschaft. Äußerst nötig ist also eine
Entwicklung der Strategie der weiteren Entwicklung Polens, einschließlich des Elements
der hohen, schöpferischen Funktion � der Entwicklungsstrategie der Bildung und Wissen-
schaft. Es ist auch eine Herausforderung für die polnischen Politikeliten. Sich für eine neue
Bildungsstrategie einsetzend, denkt der Autor an große Mengen von Obdachlosen, Arbeits-
losen, Kranken, Unterernährten, Gefangenen, Rentnern u.ä. Die nationale Bildung muss,
indem sie an Individuen denkt, authentische Probleme der Gesellschaft und des Staates lö-
sen, über die Bildung des Schülers und nicht der Gesellschaft Rechenschaft geben. Es sind
also neue Formen der gesellschaftlichen Bildung nötig.

Im Artikel von Anna Karpiñska werden Ergebnisse von Untersuchungen des Einflus-
ses des abweichenden Verhaltens und der schulischen Misserfolge auf die Schulsituation
der Schüler präsentiert, die sich aus der Zugehörigkeit zu Jugendsubkulturen ergeben. Die
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Autorin stellt die Hypothese auf, dass Subkulturgruppen besonders attraktiv für solche Schüler
werden, für die das Zuhause und die Schule Quelle von Konfliktspannungen sind. Zu ihnen
gehören auch Schüler mit schulischen Misserfolgen.

Das Problem der Subkulturgruppen wurde Gegenstand der Untersuchungen in ausge-
wählten höheren Schulen einer Großstadt. Es wurden Vermutungen bestätigt, dass die ein-
zelnen Komponenten der Zugehörigkeit zu Subkulturgruppen einen (sehr oft negativen)
Einfluss auf die Schulsituation des Schülers haben.

Die Autorin formuliert eine Reihe von Schlussfolgerungen und Forderungen an die Schule
und Lehrer.

In der Darstellung über die bedeutende Rolle der Internate und Schulheime bei der
Gewährleistung schulischer Erfolge der Schüler betont Zbigniew Wêgierski zwei wich-
tige Aspekte, die eine wesentliche Bedingung des Zuganges zur Schule für Kinder und Ju-
gendliche aus dem Dorf und aus Kleinstädten darstellen sowie die Rolle des Selektions-
faktors bei der Inanspruchnahme der �Leiter� des Bildungssystems erfüllen. Der Autor be-
tont eine Reihe von sehr wichtigen, nützlichen Werten, die das Internatsystem betreffen, das
sich an der Schule oder in einer nicht allzu großen Entfernung von der Schule befindet �
ihren Einfluss auf den Erziehungsprozess, auf den Prozess der Organisation des eigenen
Lernens, der Interessenentfaltung, der sozialen Tätigkeiten der Schüler u.ä. Die Präsenz von
Internaten und Schulheimen stellt auch einen äußerst wichtigen Faktor zur Vorbeugung von
verschiedenen Erscheinungen der Jugendpathologie dar.

Das Problem der sich aus der Computerunterstützung der Bildung ergebenden
Gefahren erörtert Maria Kozielska in ihrem Artikel und sie betont für die richtige Ent-
wicklung der Jugend gefährliche Situationen: physische, psychische, moralische, soziale
oder intellektuelle Gefahren. Gegenwärtig funktionieren zwei Bildungssysteme: ein huma-
nistisches und ein technologisches. Die Autorin betont, dass nach allgemein geltenden An-
sichten, die die Gefahren in beiden Bereichen betreffen, in pädagogischen Untersuchungen
die Standpunkte beider Seiten berücksichtigt werden müssen, denn ein Übermaß an Infor-
mationen ohne entsprechendes Wissen definiert einen intellektuell seichten, zu Formulie-
rungen eigener Urteile unfähigen Menschen und ein Mangel an Informationen für einen
Menschen von großem Wissen dagegen ruft seine mangelnde Anpassung ans Leben hervor.

Eine äußerst wichtige Frage des Zusammenhangs des Fernsehens mit der Aggressi-
vität auf verschiedenen Bildungsgebieten erörtert Anna Górniok-Naglik in ihrer Darstel-
lung. Nicht nur in Polen, sondern auch am Beispiel anderer Länder (Deutschland, Schwe-
den, USA) wurde festgestellt, dass das Fernsehen nicht nur fertige Modelle aggressiven
Verhaltens liefert, sondern auch Quelle von Aggressivitätsauslösersignalen ist. Das Phäno-
men der Aggressivität und der Gewalt wird in immer größerem Maße eine wesentliche Ge-
fahr für das Bildungssystem auf allen Bildungsstufen und Erziehungsgebieten.

Ein sehr gefährliches Phänomen des �Wegschauens� von manchen Lehrern von schu-
lischen Missständen präsentiert Maria Groenwald in ihrer Darstellung. Diese schulischen
Missstände sind z.B. Erziehungsprobleme, Gewalt unter Schülern, gestörte Verhältnisse im
Lehrkörper oder andere Beispiele für Missachtung der Normen der Schulgemeinschaft. Die
Ratlosigkeit des Pädagogen gegenüber den schulischen Missständen kann sich in der Hal-
tung der Geistesabwesenheit (absichtliches Übersehen), Gleichgültigkeit, Passivität und
des Schuldlosigkeitsgefühls äußern. Die Autorin weist auch auf Methoden der Kampf-
aufnahme gegen Anzeichen der schulischen Missstände durch Pädagogen am Beispiel der
von ihnen durchgeführten Untersuchungen unter Gymnasialschülern in einem kleinen Ort
hin.
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Die Pflichten der Schule gegenüber der Bedrohung des Kindes durch Benachteili-
gung in der Familie im Kontext der gegenwärtigen Erwartungen und Möglichkeiten erör-
tert Ewa Jarosz. Die Autorin betont eingangs den äußerst schweren und komplexen Cha-
rakter dieses Phänomens. Jegliche Interventionsbarrieren sind ihrer Meinung nach gesell-
schaftlich-kultureller, emotionaler, diagnostischer oder prozeduraler Art. Eine für Pädago-
gen und Schule bedeutend leichtere Maßnahmenlinie scheinen Vorbeugungsmaßnahmen zu
sein. Die Autorin weist auch auf Aspekte der beruflichen Verantwortung und der morali-
schen Verantwortung der Lehrer hin. Die Unterlassung der Intervention durch die Pädago-
gen kann viele verschiedene ungünstige Folgen für die Entwicklung der Schüler verursa-
chen.

Überlegungen über das Thema der Normen in der Schulrealität stellt Urszula Morsz-
czyñska in ihrem Artikel vor. Die Normen bestimmen den Lauf und die Richtung des mensch-
lichen Handelns, ermöglichen eine Orientierung an Gutem in schweren Situationen. Die
Autorin zeigt sehr tiefgründig die Komplexität dieses Problems im Bildungsprozess, nicht
nur der Gebote, sondern auch der Verbote. Autoritäre, auf Verbote gestützte Erziehung und
Bildung fördert nicht die Formung der moralischen Vollkommenheit, erweckt kein Vertrau-
en zum Lehrer. Die Vielheit der Befehle formt den kargen Erziehungsalltag. Sei dies eine
Warnung für die (leider) umfangreiche Gruppe von Befürwortern der Anwendung dieser Norm.

Sozial-pädagogische Probleme der Sprecherziehung als nicht genügend gelöstes
Problem im polnischen Bildungssystem erörtert Danuta Dramska. Die Autorin der Erör-
terung, sich auf wissenschaftliche Autoritäten in diesem Bereich berufend, fordert die Ein-
stellung von Logopäden nicht nur in Kindergärten, sondern auch in Grundschulen, was zur
Lösung des Problems der geringen Effektivität des Betreuungssystems der Kindersprache
beitragen würde. Diese Frage gewinnt � nach Ansicht der Autorin � besonders an Bedeu-
tung in der Zeit der sich nähernden Integration Polens in die Europäische Union.

Ein sehr wichtiges und interessantes Thema der Lerngewohnheiten der mit dem Stu-
dium beginnenden Studenten als Abbild des in höheren Schulen realisierten Lehrmodells
präsentiert Dorota Ciechanowska. Die Autorin nimmt den Lehrsatz an, dass die Differen-
ziertheit und der individuelle Charakter der Möglichkeiten der Schüler ein differenziertes
pädagogisches Herangehen erfordern, denn es ist kaum zu vermuten, dass zufällig gewählte
Schüler, die in der Umgebung wohnen und im gleichen Jahr geboren wurden, sich alle durch
die gleiche Kombination von Eigenschaften, Fähigkeiten und Talenten auszeichnen. Die
Lerngewohnheiten der Absolventen der höheren Schulen � schlussfolgert die Autorin � schei-
nen veraltet, den Anforderungen der gegenwärtigen Zeiten unangemessen und im
Studierprozess nicht ausreichend zu sein. Die Automatisierung der Lerngewohnheiten durch
mehrjährige Wiederholung der gleichen Tätigkeiten führt zur Steifheit der Ansichten über
das Thema der Möglichkeiten der Verbesserung der Lernmethoden und in der Folge zur
Bremsung des Entwicklungspotentials der Schüler und Studenten.

Über das Thema der pädagogischen Kultur der Eltern � ihrer Freiheit oder Pflicht
äußert sich Teresa Wilk. An vielfältige Funktionen der Familie erinnernd betont die Auto-
rin, dass die Familie betreffende Überlegungen im kulturellen Kontext angestellt werden
müssen, wenn auch nur in Anbetracht der Fragen ihrer Modifizierung und der Aufgaben, die
sie zu erfüllen hatte und hat. Sich auf umfassendes Schrifttum berufend fühlt sich die Auto-
rin zur Feststellung berechtigt, dass die pädagogische Kultur der Eltern, ihr Wissen auf dem
Gebiet der Erziehung weitaus ungenügend in Bezug auf die uns umgebende Realität ist.
Entsprechende Maßnahmen sind nötig von heute an, denn morgen, wenn wir das Tempo des
Lebens berücksichtigen, kann es zu spät sein.
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Die Rolle der Schule im lokalen Umfeld erörtern Dariusz Widelak und Marcin Bryzek
in ihrer Darstellung. Die Autoren gehen von der These über die Rolle des menschlichen
Faktors in der Entwicklung der Gemeinschaft, der Bildung und Erziehung im lokalen Um-
feld aus. Bereits in der Schule sind Methoden zu suchen, u.a. indem man die Arbeiten der
Schülermitverwaltung stimuliert, um passive Haltungen zu überwinden, Bedingungen dazu
zu schaffen, dass sich die Menschen in formellen und informellen Gruppen zusammentun,
um solidarische Handlungen für die lokale Gemeinschaft durchzuführen. Dies wird durch
die Entscheidung über die Übernahme der Schulen durch Selbstverwaltung begünstigt. Die
Schule wurde auf authentische Art und Weise dem lokalen Umfeld wiedergegeben. Am
Vorabend des EU-Beitritts Polens kann man nur die Hoffnung äußern, dass die auch das
Bildungssystem finanzierende territoriale Selbstverwaltung volle Zuschüsse für ihre Tätig-
keit von Seiten der Staatsbehörden erhalten wird.

GRUPPE V � FUNKTIONEN DER BEWERTUNG UND VERÄNDERUNGSTENDENZEN
IN DER BENOTUNG

Die Problematik der Bewertung und der Selbstbewertung � in ihren differenzierten Funk-
tionen stellte Kazimierz Wenta am Beispiel des Hochschulwesens vor (Funktionen der
Bewertung an der Hochschule). Die Überlegungen über ihre Rolle an der Hochschule
werden sowohl in Erkenntnis- als auch im Utilitätsaspekt angestellt. Die Zensuren haben
nicht nur einen formellen Charakter � sie ziehen Personalfolgen nach sich (Leistungssti-
pendien, Weg zur wissenschaftlichen Karriere). Der Autor erinnert daran, dass Selbstbewer-
tungsberichte einer Hochschule u.a. von der Pañstwowa Komisja Akredytacyjna (der staat-
lichen Akkreditierungskommission) aufmerksam überprüft werden und dass das Notensy-
stem an polnischen Hochschulen mit dem sog. Notensystem des European Credit Transfer
System (ECTS) allgemein verglichen wird. In der Schlussfolgerung betont der Autor, dass
die Zensur nicht nur Funktion des ausgeführten Studiumsprogramms ist. Im Laufe des Stu-
diums und infolge der ihm gegenüber angewendeten Bewertungsprozeduren soll der Stu-
dent auf das Berufsleben und die künftige Bewertung der Mitarbeiter, die zu einem unab-
dingbaren Erfordernis der Personaltätigkeit in den meisten Firmen wird, vorbereitet sein.

Die Darstellung u.d.T. Beschreibende Bewertung in der Schulpraxis präsentiert den
Konferenzteilnehmern Franciszek Bere�nicki, der daran erinnert, dass die beschreibende
Bewertung als Informationsquelle über Fortschritte der Schüler der ersten bis dritten Klasse
gleichzeitig mit dem Inkrafttreten des integrierten Unterrichts eingeführt wurde. Dieses Be-
wertungssystem � warnt der Autor � gehört zu den äußerst schwierigen Tätigkeiten des Leh-
rers. Er muss sogar die kleinsten Erfolge der Schüler bemerken, sie entsprechend hervorhe-
ben, um sie in den weiteren für sie schwierigen Bemühungen nicht zu entmutigen. Aufgrund
der Untersuchungsergebnisse beschreibt der Autor verschiedene interessante Beispiele für
die Lösung dieser Schwierigkeiten, sogar bei schwächeren Schülern.

Die Darstellung u.d.T. Selbstkontrolle und Selbstbewertung des Schülers � ein we-
sentliches Element seiner Selbständigkeit und seiner Rolle als Subjekt stellte Janina
�wirko-Pilipczuk auf der Konferenz vor. Die Autorin betont die Notwendigkeit einer wie-
derholten Überprüfung dieser Fertigkeiten: der Selbstkontrolle und der Bewertung und �ih-
rer Bedeutung für die Selbständigkeit und die Rolle des Schülers als Subjekt�, wenn auch
nur wegen der Tatsache der Einführung von zwei Formen der Überprüfung und Bewertung:
einer internen und externen im Rahmen der Bildungsreform 1999. Die Autorin stellt auch
fest, dass die Bedeutung der Selbstkontrolle und Selbstbewertung im Lernprozess �ein un-
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abdingbares Element und ein Faktor der Entwicklung, der Formung der Selbstformung des
Menschen� ist.

Die Veränderungstendenzen in der Bewertung des Prozesses und der Ergebnisse
der Universitätsbildung erörtert Anna Krajewska in ihrem Artikel, indem sie betont, dass
�der Wandel im Bereich der Bildungsziele neue gewünschte Bildungsergebnisse bestimmt
sowie Veränderungen im Gegenstand der Bewertung verursacht�. Die Autorin gibt einen
Überblick über Bewertungsmethoden der Bildungsresultate an manchen Universitäten und
Hochschulen (die Universität Luton und die Universität Montford sowie Alverno College).
Die Beobachtungen der Autorin weisen darauf hin, dass �am effektivsten die Nutzung der
Verbindung von Selbstbewertung, gegenseitiger (kollegialer) Bewertung und gemeinsamer
Bewertung im Bildungsprozess ist� sowie anderer wirksamer Bewertungsformen.

Das Problem der Motivationsfunktion der Schulnote stellte Marek Bogdañski den
Konferenzteilnehmern vor. Der Autor präsentiert eingangs psychologische Konzepte der
Motivationsterminologie und nennt auch vier Modelle, die die das Schülerverhalten unter
Bedingungen des Schulunterrichts hervorrufenden Motivationsprozesse erklären. Der Au-
tor erörtert auch die Absichten der Schaffung von schulischen Bewertungssystemen auf
Anregung der Lehrer (Hervorrufen des Anpassungsverhaltens bei Schülern an die Situatio-
nen, in denen die Bewertung stattfindet).

�Die Anwendung von Tests zur Überprüfung und Bewertung der Schulleistungen des
Schülers weckte und weckt immer noch viele Kontroversen und Polemiken unter Teilneh-
mern und Animateuren der Bildungsmaßnahmen� � schreibt Urszula Augustyñska in ihrer
Einleitung zum Artikel u.d.T. Prüfungstests und Klassifizierungsfehler. Im weiteren Teil
der Rede erklärt die Autorin das Problem des Klassifizierungsfehlers und seine Arten. Sie
erklärt auch die Wahrscheinlichkeit einen Entscheidungsfehler zu machen. Abschließend
betont sie, dass Haupttendenzen dieser Operationen auf Bewusstmachung aller Fehlerquel-
len abzielen, die eine Testmessung begleiten. Nicht nur im Zusammenhang mit dem Werk-
zeug und den Messbedingungen, sondern auch mit den getroffenen Entscheidungen, die in
der Folge weitere individuelle Schicksale der die aufeinander folgenden Bildungsabschnitte
abschließenden Schüler beeinflussen.

Ein Artikel über das Thema der Gerechtigkeit der Bewertung der Lernerfolge der
Schüler in der Reform des Schulsystems präsentiert Tomasz Zimny.

Eingangs führt der Autor den Begriff der Gerechtigkeit und deren zwei grundlegenden
Kriterien ein: Sanktionsprinzipien, die für Menschen der gleichen Kategorie gleich sind,
und Sanktionsprinzipien, die den bestehenden Normen und kulturellen Werten entsprechen.
Er erklärt dabei, dass �die Gerechtigkeit in der Schule auf Sanktionierung des Zustandes und
des Verhaltens der Schüler und auch der Lehrer, der Schulleitung und der pädagogischen
und methodischen Aufsicht bezogen werden soll�. Der Autor untersucht schulische Funktions-
mechanismen einer gerechten Bewertung der Schüler und weist auch auf negative, den
Bewertungsprozess beeinflussende Tendenzen (Geburtenrückgang und erhöhte Konkurrenz
unter Lehrern sowie Druck von Seiten der Eltern auf die Lehrer) hin.

Renata Góralska nimmt in der Darstellung u.d.T. Pädagogische Aspekte der Bewer-
tung (über Unzulänglichkeiten der Schulnote) das Problem �der möglichst maximalen
Objektivierung der Bewertung� im Kontext der die objektive Bewertung besonders erschwe-
renden Mechanismen auf. Die Autorin unterscheidet, indem sie sich hauptsächlich auf
Untersuchungsergebnisse der Psychologen beruft, das Konzept von drei die Note beeinflus-
senden Impulskategorien und ihren Einfluss auf �die Motivationssphäre der Selbstbewertung
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oder der mit der persönlichen Kontrolle über das Ergebnis des eigenen Handelns zusam-
menhängenden Phänomene�.

Die Erörterung der Autorin hilft den Lehrern die die objektive Bewertung erschweren-
den Mechanismen zu verstehen sowie die die Fehler bei der Bewertung verhindernden Me-
thoden kennen zu lernen.

Der Autor der Zusammenfassung und der Schlussreflexionen ist sich dessen bewusst,
dass manche Versuche, die wesentlichsten Inhalte der einzelnen, auf dem 9. Wissenschaftli-
chen Tatra-Seminar präsentierten und diskutierten Artikel näherzubringen, nicht immer tref-
fend und lesbar in voller Übereinstimmung mit den Absichten der Autoren dargestellt wur-
den. Angesichts des Reichtums des theoretischen Gedankenguts � seiner Differenziertheit
hinsichtlich der Form und des Inhalts, der vorgestellten Ergebnisse der wissenschaftlichen
Beobachtungen und Experimente ist der Versuch einer synthetischen Bewertung der Mate-
rialien keineswegs einfach, was natürlich keine Entschuldigung für Mängel ist oder sogar
dafür, dass sich der Autor der Zusammenfassung �des kürzesten Weges� bediente.

Manche Probleme verdienen wegen ihres Gewichts und des Bedrohungsgrades für den
Ablauf der Bildungsreform � nach Ansicht der Seminarteilnehmer � eine besondere Aus-
zeichnung.

Sehr stark wurde die Tatsache betont, dass bei der Ausführung der Bildungsreform wei-
terhin die Wissensvermittlung und �abfragung bei gleichzeitiger Senkung der Interes-
sen für die Erziehungsproblematik überwiegen. Die Folge des Übergewichts der didakti-
schen Funktion (Dominanz der Bildungstechnologie) und der Vorbereitung der Lehrer auf
die Ausübung dieser Funktion im Bildungssystem bei gleichzeitiger Hilflosigkeit im Be-
reich der Ausübung der Erziehungsfunktion wird schließlich den Druck von modellhaft
schlechten Haltungen und Verhaltensweisen der jungen Generation herbeiführen. Nach den
auf dem Seminar präsentierten Ansichten stellt die übermäßige Privilegiertheit der Didaktik
eine Gefahr des �Infarkts� der Erziehungsfunktion der Schule dar, denn �ein nicht von der
Charakterformung untermauerte Wissen kann sich gegen das Individuum wenden�.

In der reformierten Schule wird vorbeugend die Funktion des Schulpsychologen und
des Schulpädagogen geschaffen. Sie sind Fürsprecher der Schülerrechte. Besonders umstrit-
ten ist die Institution des Schulpädagogen. Nach Einschätzung mancher Lehrer bedeutet das
eine Art �Misstrauensvotum� gegen die pädagogische Vorbereitung der Lehrer, insbesonde-
re im Bereich der Erfüllung der Erziehungsfunktion durch sie. Es entstehen neue Herde von
Missverständnissen oder geradezu Konflikten unter Lehrern. Der Schulpädagoge wird von
Lehrern als �fünftes Rad am Wagen� in der Schule oder als universelle Gestalt behandelt, an
die man über die Klassenbetreuer alle sogar belanglose Erziehungsfragen richten kann.

Die polnische Schule ist auf die durch den gesellschaftlich-wirtschaftlichen Wandel hier-
zulande bedingten Herausforderungen nicht entsprechend vorbereitet. Ein gefährliches Chaos
herrscht insbesondere im Bereich der Axiologie. Dieses Gebiet entgleitet in immer größe-
rem Maße der pädagogischen Aufmerksamkeit, was angesichts der uns erwartenden epo-
chemachenden Veränderungen � der Pflicht eine aktive Bildung des 21. Jahrhunderts zu
schaffen, katastrophale Folgen im Erziehungsbereich verursachen kann.

Viele Seminarteilnehmer äußerten die Ansicht, dass neben der Population der Jugendli-
chen, hauptsächlich in den Großstädten, die mit Erfolg ihre Bildungschance nutzen, eine
beträchtlich größere �Armee� von Jugendlichen im Schulalter, meist aus dem Dorf und aus
den Kleinstädten, bleibt, die vorzeitig ihre Schulbildung abbrichen und die außerschulische
Sphäre, �ein Niemandsland� �versorgen�, das von Erziehungseinflüssen der Familie und
der Schule sowie des sozialen Umfeldes isoliert ist. Wie gelangt man zu diesem Raum der
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größten Bedrohung � dem Gebiet der �Niederlage� des Erziehungssystems, das Negation
der Chancen bedeutet, eine moderne Gesellschaft junger Menschen � eine Bildung von morgen
aufzubauen? Unterdessen wird weiterhin die Ansicht verbreitet, dass die Schule die erste
Institution zur Vorbeugung der Jugendpathologien wie Aggressivität, Trunksucht, Drogen-
sucht, Diebstahl, Raub u.ä sein soll. Hat die Schule � hat ihr pädagogisches Personal die
entsprechende Ausbildung, die Bedingungen, Mittel und Methoden, und insbesondere den
Willen diese sozial gefährlichen Erscheinungen zu bekämpfen?

Immer häufiger wird die Ansicht vertreten, dass der Erfolg des Tatra-Seminars u.a. in
dem gelungenen Versuch besteht, die Bande um die Problematik der Bildung und Erziehung
aller Pädagogen ohne Rücksicht auf das von ihnen vertretene berufliche Umfeld oder den
Lehrerstatus enger zu machen. Besonders wertvoll ist das gemeinsame Nachdenken und die
gemeinsame Wortmeldung zu Problemen der Bildungsreform von Vertretern der Hochschu-
len für Körpererziehung, was in der Folge eine Rückkehr der Philosophie des Monismus als
Leitidee der integrierten Formung der körperlichen und geistigen Kräfte der jungen Genera-
tion der Polen bedeutet.

Die obigen Reflexionen sind nur ein Teil der tiefen pädagogischen Gedanken und der
besorgten Überlegungen der Seminarteilnehmer über den Zustand der polnischen Pädago-
gik und ihren Beitrag zum Prozess der Bildungsreform. Es lohnt sich also sich mit dem
Inhalt der Darstellungen aller Autoren vertraut zu machen.

Das Wissenschaftliche Tatra-Seminar, von Professor Kazimierz Denek initiiert und schöp-
ferisch geleitet, nähert sich dem zehnten Jahrestag der kreativen, der polnischen �Pädagogik
der Jahrhundertwende� so nötigen Tätigkeit für die Bildung von morgen. Bereits heute kann
der Tatra-Heros herzliche Gratulationen entgegennehmen, was ich mit tiefer Befriedigung,
gehöriger Achtung und Herzlichkeit im Schlusswort tue.
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SUMMARY AND AFTERTHOUGHTS.
IX TATRA EDUCATION SEMINAR

EDUCATION OF THE TOMORROW

This is the ninth time Professor Kazimierz Denek has invited to his Zakopane pedagogic
school in Kalatówki the faithful group of friends: outstanding education representatives,
young scholars, teachers, who are originators of school success and innovative education.
All of them are united by a common idea: educating and upbringing of the young generation
of Poles in the difficult conditions of changes of the III Republic of Poland. They have
answered the call of the Master with readiness and surprising presence!

On the list of IX Tatra Education Seminar participants there have been nearly 70% of the
participants of the previous edition of this grand scientific event! Not only has Professor
Denek been able to create his own School of Pedagogic Research, but has done this in the
unique Tatras scenery and Zakopane charm, has enlarged the circle of lovers of this nook of
Poland which is the source of national pride.

The introduction Professor Denek to the IX Tatra Education Seminar (�The poem �In-
stant�, �Education of the Tomorrow�, and the Tatras.�), besides a beautiful invocation to the
Tatras, contains a vision of the seminar proceedings and its basic, working issues, as the
continuation of the innovative pedagogic thought.

Professor Denek has quoted, among others, the following issues as the most important
ones:

� The need to separate the pedagogic philosophy from the philosophical research,
� School education understood as the harmonious teachers� realisation of the tasks con-

cerning teaching, educating and upbringing on the threshold of the XXI century � the cen-
tury of knowledge,

� Early-school education, together with the whole of the complex social-economic proc-
esses,

� Increasing of the effectiveness of the process of educating and upbringing � creating
the bonds between the participants of the education process, levelling the mechanisms of the
school selection,

� Paying more attention to the pathologic issues: neurosis, school phobias, violence and
aggression, alcohol consumption, drug addiction, lack of the school medical care, etc,

� Education program promoting health which is consequently carried on,
� School assessment as the process of supporting the student�s development,
� A very urgent issue of sorting out the �production� and the choice of school course

books,
� School exams.



490

The papers of the participants of the IX Seminar have turned out to be highly convergent
with the Professor Denek�s intention. This fact was taken advantage of by the Organisation
Committee members, who suggested dividing the received papers into five theme groups,
that is:

Group I Considering education of the tomorrow
Group II While searching for new concepts in educating and upbringing
Group III The teacher � a chance for education of the tomorrow
Group IV Menaces as the determinants of education changes
Group V Assessment functions and the directions of changes in assessment

While conducting the review of the extensive materials presented by the IX Tatra Edu-
cation Seminar participants, slightly longer trains of thought have been mentioned in the
case of some of the papers1.

GROUP I � CONSIDERING EDUCATION OF THE TOMORROW

Some interesting thoughts on the subject of phenomenology of considering the educa-
tion of the tomorrow are presented by Krystyna Duraj-Nowakowa, reminding us at the
same time that the term currently means �multiplicity of intellectual attitudes, which empha-
sise the primacy of conscience and of the subjective sense of life in interpretation of social
activity�. The author discusses a number of phenomenological contacts of pedagogy, their
complex character and usefulness, on the example of numerous contemporary concepts of
education reform.

Contemporary problems of the comparative education in the world are discussed,
in a very decipherable paper Józef Ku�ma on the basis of his personal observations con-
ducted at international congresses dedicated to the topic in Europe, Asia, and Africa. In the
paper offered for the IX Tatra Education Seminar he brings up a very contemporary issue of
comparative education in times of globalisation, and in connection, the need to form a new
comparative world map and to strengthen the circles of �the creators of the Polish compara-
tive pedagogy�.

The necessity of full renew of the postulate of upbringing to work through work is
discussed by Waldemar Furmanek, who regards the problem as �a challenge for the con-
temporary pedagogy, as its prime task, because �healing Polish work� and renewed putting
forth the effort to educate in the ethos of work are the conditions for changes in Poland.

The situation on the free market requires from the graduates looking for work new steer-
ing skills � as is stressed in the paper of Jolanta Wilsz. The education reforms should
provide the graduates with various abilities: concept, motor, ability to learn, to predict the
results of their decisions and actions, and quick reactions to changes. The set of those abili-
ties can be referred to as steering abilities, which enable an individual to steer himself as well
as to steer his surroundings.

The issue of transgress educating (in terminology of J. Kozielecki) as an important
element of XXI century education is discussed in the paper by Stanis³awa W³och. Ac-
cording to the author, the transgression aimed at changing oneself or the surroundings is still

1 The author of the summary has applied here, in the case of some papers, some of the
trains of thoughts in their literal version, as he wanted to pass on the original thread. He
hopes it will not be treated as the violation of copyright.
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different from the concept of innovative educating, despite the process of education reform
in progress.

The critical afterthoughts resulting from the content of the Forecast Committee rapport
�Poland 2000 Plus� which is devoted to the strategies of education development in Poland
until 2020, are presented in the paper on education of the tomorrow in Poland by Seweryn
Sulisz. The author draws out attention to the important fact of the increase of the education
costs. The latter influences meaningfully the position relinquishment of the children and
youth who remain outside the narrow circle of wealthy elites. This may mean that the mecha-
nism of �inheriting the poverty� has been triggered in Poland. These processes are highly
observable in the fields of physical education and sport. The author very strongly empha-
sises the fact that �during the obligatory physical education lessons at schools the teachers
have definitely greater opportunity to affect the students� social condition and mental
health (stressed by J. J.) than to affect the level of their fitness and physical health�.

The author�s suggestions concerning educating the physical education teachers under
the aegis of Ministry of Education and Sport are also very current.

The paper by Krystyna Zatoñ is devoted to a very important problem of creating last-
ing basis for physical culture. This process is very strictly conditioned by intellectualisa-
tion, which is broadly and innovatively understood, and by long-term changes of education
concepts. According to the author the Polish physical education is in public opinion �mod-
ern in its doctrine and outstanding in this regard in Europe.� However, in practice the school
turns out to be resistant to innovative ideas and concepts, to appeals and operation pro-
grammes. Yet, we are about to join The European Union and facing the necessity to level our
education system to that of Europe.

NBIC biotechnological revolution and axiological challenges towards IV wave of
civilisation changes, which are being outlined, are described in the interesting study by
Antoni Zaj¹c. After the industrial civilisation moulding of norms of conduct takes place,
which are characteristic for civilisation of knowledge (information, post-industrial). The
author emphasises that it means a transfer from producing goods to producing informa-
tion. �The development of countries, nations, societies, individuals is not determined by
natural resources, assets, work force, capital and land, it is determined by knowledge � the
ability to access information, to analyse, to process it�� At the same time, a global culture
change from technocracy to technopol takes place, together with virtual reality, visual cul-
ture, and a culture of simulating, that is, a certain philosophy of thought�

The author presents a number of creative, innovative thoughts, which in his opinion
must be very strongly reflected in the contemporary model of education and the nature of
pedagogy. Because the civilisation of knowledge has not been fully formed yet, but the
frameworks of the new wave are arising. The understanding of nature and of ourselves is
going to be a defining factor of this wave. Creating a new biotechnological civilisation will,
as the author claims, change the people�s lives again. It will evoke great hopes, but it will
also bring ethic problems, which have been unknown till now.

Some interesting issues of communication standards in the information society are
presented in the Artur Stachura paper. The author reminds us at the beginning that �the
process of passing on information has become indispensable for a society to function, as the
process of delivering goods was indispensable for the industrial society�. Higher effective-
ness of the communication process is accompanied by its greater complexity. Therefore in
the process of educating, which can be regarded as a special kind of the communication
process, the responsibility for the effectiveness lies with the teacher-educator. That is him,
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who ought to be particularly sensitive to any potential disturbances in his communication
with the pupil. In connection, the importance of electronic communication techniques and
their presence in curriculum have risen.

The necessity to combine the methodical and methodological knowledge in peda-
gogic activity is the topic of the paper by Ewa Szadziñska. The methodical knowledge in
the teacher�s work including the set of students� and teachers� activities must be connected
with methodological knowledge, which relates to describing, explaining facts and phenom-
ena, and also to understanding and interpreting them. Combining of the two fields of knowl-
edge leads in effect to scientific knowledge and to understanding it, which in turn, defines
the meaning of scientific knowledge in pedagogic activity. Then, the teacher takes his deci-
sions consciously and gives meaning to his actions.

The future of Europe � perspectives of development, improving the standard of living,
possibilities for employment, depend, to great extant, on improving the level of schooling
and the quality of education on the scale of the whole continent. With this statement Boles³awa
Jaworska introduces the conference participants to her thesis in the paper Constant edu-
cating � utopia or education of the tomorrow? According to the author, the concept of
constant educating has not been fully defined for research purposes so far. If it is to keep its
identity it must possess normative quality and a system of concepts: criteria of concept field
� of time, identity, generality and universality. The development of civilisation, the acceler-
ated progress of technology calls for acquiring new competences all the time. These chal-
lenges, as the author claims, are to be dealt with by constant educating: the need to self-
educate, which is a logical consequence of need of knowledge and aspirations.

In the introduction to the paper distance educating as a chance for contemporary
didactics, Anna Fr¹ckowiak presents concisely its main thesis and fundamental questions:
Which characteristics of distance educating can be applied in didactics modernisation?

From the author�s reflections it is concluded that the distance educating is not, as it
might seem, a simple system. The author formulates her own conclusions from her research
experience, especially in relation to didactics, emphasising the role of the teacher (the pro-
vider) and of the student (the recipient) in the process.

GROUP II � WHILE SEARCHING FOR NEW CONCEPTS IN EDUCATING AND UPBRINGING

Eugeniusz Kamedu³a commences the presentation of the opinions in this group with
the paper on the theme of perfecting the educating process in a primary school. He cites
pedagogues at the turn of the XX century. The author reminds us that the integral educating
is not and was not a new pedagogy concept. It is his intention to attempt at conducting a
review of what has been managed to realise in the practice of primary pedagogic school
since 1999, in the field of kindergarten and early school pedagogy, as well as in cross-
curriculum teaching, and also in the system of integrating of school material within so-
called �education routes�. The author does not oppose the attempt at carrying on of cross-
curriculum teaching on condition of better teachers� training. He is also a supporter of per-
fecting block teaching providing the field of pedagogy research is, among others, expanded
to: the diagnosis concerning the level of school course books, a better care for school on the
part of local authorities, sorting out the problem of carrying school bags overloaded with
course books, etc.

A very interesting study moulding the students� readiness to learn has been presented
by Eugeniusz Piotrowski. Having proven that that process is closely related to the student�s
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activity and self-dependence, the author presents a basic apparatus of ideas on the issue
under discussion and various school of thoughts and research concepts of some of the cho-
sen Polish and foreign authors, in the historic and contemporary layout. He distinguishes
regularities in the development of the cognitive activity of an individual in the process of the
individual�s growth. He also discusses other aspects of the issue: Assuming that �the task is
a model for the activity�, the condition for moulding the readiness to learn is, according to
the author, a task approach to a student. The task is also�result anticipation� and one of the
factors, which regulate the activity. The author enumerates the main changes that condition
the right functioning of the obligatory model of universal education from the view of mould-
ing the students� readiness to learn. He also reminds us that �mental ability is an inner opera-
tion that is integral in character, and is specified by plasticity and reversibility�. The greatest
level of self-reliance characterises the student, who shows relative independence in formu-
lating goals and tasks, in planning and organising the means for their realisation, in control-
ling and evaluating of the final results.

Krystyna ¯uche³kowska and Maria Bulera discuss in their paper the role of trips in
bringing kindergarten children closer to the native nature. They remind us, after K.
Denek, the functions to be fulfilled by well-organised school trips for children in kindergar-
ten age, especially when they play for the children the autonomous role, that evoke all the
education goals. The authors attach a great significance to the children�s contact with the
native nature (esthetical experience, patriotic feelings), triggering the positive social atti-
tudes (acting in the presence of curiosities and phenomena of nature, conservation of the
native nature). The suggestions of the authors are characterised by the leitmotif: �Get to
know your country, serve your homeland�.

The text that may seem frivolous by Wanda Woronowicz � �March on the right!
Remarks upon the elementary education� is in fact, in accordance with the author�s in-
tentions, an up-to-date and useful little study on the pedagogic aspect of the pedestrians�
movement. She makes a meaningful remark that it is in vain to want to educate people in
spiritual competence if they do not know (or do not want to know) a thing as simple as which
is the right, and which is the left side of their body.

Is educational negligence, especially at the earlier stages of education system, as the
author supposes, a reason for it? Are the wrongly moulded habits to blame? And whose fault
is it mainly? It is necessary to accept the idea that it could be a subject for discussion of a
more than one seminar, which would be devoted, for example, to looking for the reasons:
why did it occur that people renowned for their personal culture climbed through the win-
dow into a crowded compartment or jumped the queue?

In the paper Education of the tomorrow � upbringing for active recreation, Tadeusz
F¹k citing many sources, attempts to support scientifically his main thesis, that the process
of teaching the ability to use free time skilfully, should become an indispensable element of
the contemporary education system. The author also emphasises that: The whole process of
upbringing for active recreation should be aimed at creating a special philosophy of
Polish society toward the values resulting from active rest and from free time. At the
same time, he quotes a fair number of authors, claiming that the task is a very difficult one
because of the lack of appropriately trained staff in Poland.

Ma³gorzata Paw³owska presents a paper similar in content. Discussing the issue of
multilateral handing down of the cultural heritage while working with six-year-old
children, the author stresses that her reflections connected with uniting of Europe and with
the perspective of creating the �Europe of homelands� are the result of evoking hope, but
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also of arousing fear, the feeling of loss and threat. From her own experience, based on the
natural environment of a kindergarten, she shows the local possibilities of observing the
ancestors� heritage. In the natural scenery of the �little homeland� the children had opportu-
nity to notice how the Earth past intertwines with its present. The multilateral transmission
enables a full child�s development: physical (hikes to the places of cultural heritage), intel-
lectual (it enriches the knowledge, develops curiosity), emotional, because� it gives one
roots.

An extremely important issue of outgoing forms and methods of learning in the process
of cross-curriculum educating is discussed in the paper titled Green Schools. A holistic
approach to education by Danuta Hy¿ak. Despite their attractiveness and effectiveness
those forms and methods are not easy to apply. Well-organised �green schools� are of high
values for society and health, as well as, for didactics and educating. They influence favour-
ably the physical and mental development. Their many advantages are a blessing for chil-
dren and youth, especially nowadays, at the time of unemployment, families� poverty, and
various threats for health and upbringing.

Jerzy Tocki formulates the postulate of a new concept of mathematics education. He
claims that the Polish school has completed the first stage of reforms � the structural one.
The author draws our attention to the still low level of mastering the geometry and moulding
the spatial imagination when compared to the average level of the latter in Europe. At the
same time, he presents a new concept of mathematics education and its elementary princi-
ples. He concludes that depending on the students� attitude to mathematics as a school sub-
ject, a class can be objectively divided into three groups (levels), with the possibility of
adequate transfer from one group to the other (which is determined by students� interests
and diligence). The author sets a condition of three versions of a course book for each class.

Andrzej Æwikliñski presents in his paper postulated directions of changes in educat-
ing and upbringing.

The author is concerned whether a Polish school is prepared enough for the challenges
that result from the changes and social-economic transformations, that have been going on
for more than ten years. While discussing the main principles of the education politics, he
emphasises the most important actions undertaken in the schools, which are being reformed.
He formulates the important tasks of education, the need for changes in the process of edu-
cating, the need to search for adequate dimensions of the student�s activity. A significant
attribute of our picture of the process of educating is our perceiving it as a dialogue between
the teacher and the student. The author also stresses, that contemporary education cannot
cater for the youth cognitive needs, and the area of upbringing gets out of the social control.
He also shares the opinion of K. Denek, that probably the most important factor causing
these phenomena is the lack of system of values in the young people. The author also ex-
presses doubts related to the educational influence in the time of globalisation. He identifies
those with not a very optimistic vision: the knowledge not supported by moulding the char-
acter may turn against an individual. One might have an impression that the school prepares
its pupils for the world, whose doom has already been determined�

Agnieszka Kozerska presents a very interesting report on influence of the student�s
individual work on the teaching results. It is on the basis of her research which was aimed
at investigating whether the independent work of third class primary school students in the
cross-curriculum teaching promotes the mastering of new school material in mathematics
and of that concerning social and natural environment. The results of the author�s research
have been positive. The active, independent students� work at the stage of primary teaching
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is necessary to prevent their developing the habit of helplessness, passiveness, waiting for
the instructions, so that the students are able to face the adversities, instead of taking on the
demanding attitude.

Zofia Fr¹czek discusses the dilemma of creativity of an individual in the context of
the needs of the education of the tomorrow in her paper. She emphasises, after K. Denek
the necessity to develop such traits and abilities as for instance: activity, self-government,
co-operation, ability to participate in the market economy, humanistic sensitivity, the sense
of dignity, preparing of each individual for active participation in civilisation of culture and
information. Citing the outstanding thinkers of our times the author also points to the funda-
mental meaning of axiology as the source of creative education of XXI century.

Some interesting research results connected with the phenomenon of emotional illit-
eracy are presented by Ewa Czaja in the study titled Valorisation methods in teaching
Polish in gymnasiums. The source of this phenomenon, which results, among others, in
worse marks, educational difficulties, is caused by the emotional illiteracy. The low level of
emotional competence furthers one�s withdrawal, aggression and anxiety. The author presents
her own method of activating the students on the example of a Polish lesson, in which she
applied valorisation methods (drama, contact with art), together with the paintings by Jan
Matejko.

On the eve of Poland joining the European Union the issue of teachers� training be-
comes more significant, the fact that is stressed by Beata Oelszlaeger in the introduction to
her study titled Participating in the Socrates/Erasmus project as an opportunity for
students of Pedagogy. These are the chances to enrich our own �fresh� pedagogic knowl-
edge through acquiring practical competences and abilities, which ought to be mastered by
the teachers, among others: the phraxeologic, communicative, co-operative, creative, infor-
mation, and moral competences. The author informs us about such co-operation on the ex-
ample of the contacts between the branch of Silesian University in Cieszyn and the French
universities.

The issue of emotional intelligence and its meaning for a child functioning
and for the possibilities of teaching in the reformed early school education have

been presented in the paper by Bogus³awa Cholewa-Ga³uszka.
The author reminds us the basic terminology, referring to the kinds of intelligence and

one of its concepts � the emotional intelligence. She discusses the significance of this intel-
ligence for functioning of an individual. She makes an attempt to present the level of mould-
ing emotional competence in the system of reformed primary school education. She also
emphasises that supporting the student�s emotional development was recognised in the pro-
gram basis �My school� as one of the most important primary school education tasks.

III. THE TEACHER � A CHANCE FOR EDUCATION OF THE TOMORROW

Zenon Jasiñski presents the issue of international comparative research of the pro-
fessional activities of the teachers in his paper. He stresses the usefulness of the research in
the situation of cultural, politic, and economic diversity of the international program partici-
pants, where the pedagogues from Austria, Czech Republic, Poland, Slovenia, Slovakia and
Hungary were represented. The research among the teachers in those countries were con-
ducted by means of a questionnaire and other research methods, from 1995 to 1998. The
research results were presented in all the countries that were taking part in this international
undertaking. In the case of the research conducted in Poland, the results confirmed the well-
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known faults of our education system: the diagnostic and educating activities take too little
place; a great amount of time is devoted to didactics (the threat of failure of the educating
function of school, the weak co-operation of teachers and parents, and the environment,
etc.).

The tasks and the direction of changes in teachers training in the perspective of the
education of the tomorrow in the context of forecasts made by the Forecast Committee
Poland in XXI century (in the perspective of the year 2010) are discussed by Jolanta
Szempruch. The author enumerates various tendencies and mega trends that result from
aspirations of Poland to the European organisations. She also distinguishes preference val-
ues concerning the professional teacher�s qualifications in the school under change. The
system of educating to Bachelor degree and the Master degree, according to a uniform pro-
gram, preparing the teachers to teach two different school subjects, preparing the teachers to
get a certificate of computer competence, participating of the future teachers in one-semes-
ter practice in schools, etc.

An interesting paper tiled The teacher�s authority and the areas of common-being
with students is presented by Bronis³awa Dymara. At the beginning she recalls the idea
expressed by K. Denek, that the values are always there, while the crisis concerns the expe-
riencing and cherishing of values. The author presents her opinions, observations and reflec-
tions in the parts titled Authority, contact, charisma, numerous and ambiguous concepts.
(II), The area of common-being of the teacher and the students. (III), The supporting author-
ity � searching for hidden meanings (IV) and the final reflections titled �The students� par-
ticipation in the process of education � the basis for establishing authority�. In the conclu-
sion, she claims that the constant teacher�s concern about the students� self-education devel-
opment (self-assessment, self-control, times of reflecting, silence, the questions techniques,
brainstorming) promote the �inconspicuous auto creating integration, also called meta inte-
gration�.

The paper of Janusz Morbitzer includes reflections concerning the model of the teacher
in the information society. A contemporary man lives and functions in a media world (com-
puter, television, cellar telephones). The pedagogic consequences of building the informa-
tion society are reflected in the aspects: educational-didactic, technical-technological, social
and educating. Emphasising that the school more and more becomes an organiser of the
process of education rather than the source of knowledge itself, the author enumerates the
teacher�s competences in the information society and discusses the evolution of their role in
the process of the education of the tomorrow. The author�s final remarks concerning the
responsibility for the condition of youth educating may be addressed to the government
authorities rather than to the society.

An extensive paper based on her own empiric material titled The dimensions of the
pedagogue professionalism in the perception of university students and the understood
preparation for performing the profession is presented by Ewa Wysocka.

She poses the question: what kind of knowledge, that would be helpful in creating the
imagined model of the pedagogue-teacher-educator do the students expect? The author con-
cludes that young people see their role and competences stereotypically, in pragmatic, utili-
tarian categories, while regarding the general-theoretical educating as the least useful. The
model of their own professional role is characterised by a common feature, concludes the
author, is aimed traditionally, instrumentally and purposefully and determined by the gener-
ally understood stereotype of pedagogy.

SUMMARY AND AFTERTHOUGHTS



497

The paper titled The success valuating in the opinion of students as a fragment of a
wider research of students� opinions on the changing social reality as presented by W³o-
dzimierz Krysiak and Jacek Mañczak. The authors� research concerns the pedagogic evalu-
ation of the more and more sensed compulsion to achieve success. They assume that the
success, which has been considered so far as a social and evaluating category, may be now
regarded as an axiological category. In the students� system of values the success is per-
ceived in two ways: autonomous and functional. This issue has been researched among
students. The research results are a proof, among others, for the preference of success as a
subject, connected with creative self-realisation and high qualifications in the institutions of
professional functioning.

Ryszard Parzêcki has presented an interesting study on the theme on the teacher�s
role in creating the youth life career to the conference participants. He has been led by the
main motif � the challenge faced by the Polish system of education in connection with the
future integration with European Union. In future it is to be a well-functioning school of
profession and students� independence. In consequence, a very difficult task of introducing
in an effective way the moulding of youth conscience concerning the taking of independent
decisions in their life, profession and education. The problem of the approach to individual
predispositions and personality traits of the ways to career development is connected with
this process. In conclusion, the author stresses the teachers� role in career planning by gym-
nasium and after-gymnasium schools. As �planning the career is also searching for an an-
swer to the question: how are we going to spend the next few years or the whole life?�.

The three papers that follow present in a wide spectrum the picture of a physical edu-
cation teacher in the opinion of students of the Academy of Physical Education (Marek
Lewandowski, Halina Gu³a-Kubiszewska, Urszula Supiñska and Magdalena Kübler).
The basis for this research is a large empiric study among students of Wroc³aw Academy of
Physical Education, the students of the Institute of Welfare Pedagogy with Physical Educa-
tion of the Karkonosze College in Jelenia Góra. The results of the research concerning the
values, traits and abilities that students recognise as those that should be typical for a future
teacher, are characterised by a fair discrepancy as to the teacher�s competences. Most of the
female students intent to work as teachers, and in schools, after they graduate. Among male
students the tendency to wish to work as coaches and in sport clubs is predominating. To a
minimal extent the social competences are recognised in the future pedagogic work.

Teachers� expectations from the professional improvement are a topic of the paper
of Eugenia Karcz. The author assumes as an initial thesis, that in contemporary conditions
determined by the reform of education system the teachers must improve, broaden their
knowledge, their pedagogic competences (also the ability of self-assessment of their own
activity). On the basis of the empiric study among primary schools and gymnasiums teach-
ers she presents their expectations concerning forms of institutional training (also in-school).
The study results point to the highest acceptance of the in-school teachers trainings (the
form that is attractive, activating and useful in pedagogic practice).

Katarzyna Wojciechowska and Maria Sobieszczyk present a paper that is close in
theme titled The teacher as the promoter of health in the reformed school. The authors
reminds us in their paper that the task to educate a healthy, versatile and fit individual, who
is able to take advantage of the latest communication technology is a duty of all the teachers
and their professional competence. Every teacher ought to know his role in promoting the
health and physical activity among youth, to act in favour of values promoting health, to
know their role in perceiving the dangers to health � the human highest worth.
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The issue of relations between competences and qualifications is discussed in the paper
The professional competences of teachers in some of the EU countries and in Poland by
El¿bieta Perzycka. The author assumes that in the place of the term �qualifications� more,
and more often the term �competences� is used interchangeably. This issue is also verified
by quality standards of the teacher�s work in the school system of Britain, France, Denmark,
and Spain in comparison with Polish suggestions. On the basis of this comparative micro-
study, the author attempts to sketch the model of professional competences of the contempo-
rary teacher.

Jan Adam Malinowski, in his paper The teachers about their profession. Reflections
in the context of �Education of the Tomorrow�, presents his research results among 400
teachers from most of the regions of Poland.

The author advances the K. Denek thesis that the success of the education reform is
conditioned by �the teachers� engagement in it�. The subject of his research is an attempt to
present how the teachers themselves perceive their profession, together with its social frame-
work. He discusses the interesting research results (quotations of the original respondents�
comments) in individuals part of his paper titled: �The teacher�s profession and the possi-
bilities to realise life goals�, �Taking on teacher�s profession as an obstacle in realising life
goals�, �Motivational-prestige determinants of social position of the performed profession�.
In the summary (�Instead of Conclusion�), the author draws our attention to the most fre-
quently expressed casual-effect opinions of various phenomena. He stresses in the final
maxims that the reason for the low position of the teacher�s profession is the �lack of moral
authorities�, �degradation of the system of values�, and other reasons. �Overcoming this
crisis may result in the teacher�s profession evoking respect and social recognition.�

GROUP IV � MENACES AS THE DETERMINANTS OF EDUCATION CHANGES

Discussing the determinants of the education menaces, Wojciech Kojs appeals to the
basic need � the need for safety. He points out some of the education consequences of the
civilisation changes in progress, especially of the information revolution, the globalisation
process, and other phenomena. The author reckons the thorough change of the role of hu-
manistic in creating the new world economy to be one of the most significant changes for
education. Therefore, it is essential to work out the strategy of the further development of
Poland, together with the element of the high, creative function � the strategy of teaching
and education development. It is also a challenge for Polish politic elites. Postulating the
new strategy of education, the author bears in mind the vast number of homeless, unem-
ployed, ill, undernourished, imprisoned, retired, etc. The national education, remembering
about the individuals must solve the authentic problems of the society and the country, it is
to account for educating the pupil not the society. Therefore, new forms of social educations
are necessary.

In her paper, Anna Karpiñska presents the research results on the influence of the
dissimilarity and the failures in school, that result from the students� attachment to youth
subcultures, on their situation in school. The author advances the hypothesis that the subcul-
ture groups become especially attractive to those students, for whom school and home are
sources of conflict tensions. Among them are also the students with school failures.

The issue of subculture groups has become a subject of research in the chosen secondary
schools of a big city. The assumptions that the individual components of the attachment to
subculture groups have influence (very often negative influence) on the students� situation
in school have been supported.
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Addressing the school and the teachers, the author formulates a number of conclusions
and postulates.

Writing on the meaningful role of the boarding schools in securing the success in
school for the students, Zbigniew Wêgierski stresses in his study two important aspects,
which constitute a significant condition for the access to schools of children and youth from
villages and little towns, and, which play a role of selective factor in taking advantage of the
�ladder� of the education system. The author emphasises a number of very significant, use-
ful values concerning the boarding accommodation, localised by a school or not far away
from it, the boarding schools influence on the educating process, the organisation of self-
studying, development of interests, social activity of students, etc. The presence of boarding
schools is also an essential factor in preventing various pathological phenomena among
young people.

The issue of dangers resulting from the computer aiding of education are discussed
in the paper by Maria Kozielska. She emphasises the dangerous situations for the appropri-
ate development of youth: the physical, mental, moral, social and intellectual dangers. Con-
temporary, there are two educating systems: humanistic and technological. The author em-
phasises that in social opinions concerning mutual dangers, in pedagogic research, the stand-
points of both sides must be considered. As the excess of information without an appropriate
amount of knowledge defines a person who is shallow intellectually, unable to formulate his
own judgments; while the lack of information for a person of great knowledge results in his
lack of adjustment to life.

Anna Górniok-Naglik discusses a very important issue of the relation between televi-
sion and aggression in different fields of education in her study. Not only in Poland, but
also on the examples of other countries (Germany, Sweden, the USA), it has been observed
that television does not only provide ready models for aggressive behaviour, but it is also the
source of the aggression triggering signals. The phenomenon of aggression and violence is
becoming more and more a significant threat to the education system on all the levels of
teaching and in all the areas of educating.

A vary dangerous phenomenon of �averting their eyes� by some teachers in order not
to see the school evil is presented in her paper by Maria Groenwald. These school evils
are, for example, upbringing difficulties, violence among students, disturbances in relations
of teaching staff, or other cases of not respecting the norms of school community. The peda-
gogue�s helplessness towards the school evil may result in the attitude of unconsciousness
(purposeful ignoring), indifference, passiveness, and the feeling of innocence. The author
also points to ways of pedagogues putting up the fights with the manifestations of school
evil on the example of the research they conducted among gymnasium students in a little
town.

Ewa Jarosz discusses the duties of school in the case of the threat of child�s harming
in the family in the context of contemporary expectations and possibilities. At the begin-
ning, the author emphasises the unusually difficult and complex character of this phenom-
enon. According to her, all the intervention barriers are of social-cultural, emotional, diag-
nostic, and procedural nature. The prophylactic activities seem to be a much easier line of
proceedings for pedagogues and schools. The author also points to the aspects of profes-
sional activity and the moral responsibility of teachers. The pedagogues desisting from in-
tervention may cause many, various consequences in students� development.

Urszula Morszczyñska presents in her paper considerations on the theme of norms in
the school reality. The norms define the course and direction of human activity; they enable
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to aim at good in difficult situations. The author very thoroughly presents the complexity of
this issue in the educational process, not only of the obligations but also of the prohibitions.
The upbringing and educating which are authoritative, based on prohibitions do not promote
moulding of the moral perfection; it does not evoke confidence to a teacher. The multiplicity
of banns constructs poor everyday educating. Let it be a warning for the numerous (unfortu-
nately) groups of supporters of applying of this norm.

The social-pedagogic issues in the speech development as a problem
which has not been sufficiently solved in the Polish education system are considered

by Danuta Dramska. Citing the research authorities in this field, the author of the paper
postulates employing speech therapists not only in kindergartens, but also in primary schools,
which would contribute to solving the problem of low effectiveness of the system of care of
child speech. According to the author, this issue acquires a particular significance in the time
of approaching integration of Poland with European Union.

Dorota Ciechanowska presents a very important and interesting topic of learning hab-
its of the students commencing studies as an image of teaching standards realised in
secondary schools. The author assumes the claim that the diversity and individual character
of the students� abilities requires a diverse pedagogic approach. As it is hardly possible that
the haphazardly collected students that live in the same area, and were born in the same year,
will all be characterised by the same set of features, abilities and talents. The learning habits
in secondary schools graduates, as the author concludes, seem to be old-fashioned, not to
meet the requirements of our times, not sufficient in the process of studies. The automating
of the learning habits through the long-term repeating of the same activities, leads to rigidity
of ideas concerning the possibilities of facilitating ways of learning, and in consequence, to
restraining the developmental potential of students.

In the paper titled The pedagogic culture of parents � voluntary or obligatory, Teresa
Wilk expresses her views. Reminding us the many various functions of a family, the author
emphasises that the considerations concerning family must be made in the context of cul-
ture, even because of the issue of its modifications and tasks, which it had and has to com-
plete. Citing many sources the author feels authorised to claim that the pedagogic culture of
parents, their knowledge in the field of upbringing is far insufficient in relation to the reality
around us. Appropriate actions are necessary now, because later, considering the pace of
life, it may be too late.

Dariusz Widelak and Marcin Bryzek discuss in their paper the role of the school in
the local environment. The authors assume on the role of a human factor in the develop-
ment of a community, educating and upbringing in the local environment. As early as in
schools one ought to search for means; for example by stimulating the activities of class and
school council, to break the passive attitudes, to create conditions for organising into formal
and non-formal groups in order to carry out common actions for the local community. The
decision for the schools to be taken over by the local authorities is favourable for this idea.
The school has been really returned to the local environment. On the eve of Poland joining
the European Union one can only express hope that the local authorities financing also the
education system will receive from the government full subsidies on their activities.
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GROUP V � ASSESSMENT FUNCTIONS AND THE DIRECTIONS OF CHANGES
IN ASSESSMENT

Kazimierz Wenta has presented the issue of assessment and self-assessment in their
diverse functions on the example of tertiary schools (Assessment functions in tertiary
schools). The considerations on its role in tertiary schools are made both in the cognitive and
the utilitarian aspects. The assessment has not only the formal character; it entails the per-
sonal consequences (grants, a way to university career). The author reminds us that the self-
assessment reports of tertiary schools are thoroughly considered by, among others, The Na-
tional Accreditation Commission, and the range of grades in Polish tertiary schools is gener-
ally compared to so-called the range of grades of the European Credits Transfer System
(ECTS). In conclusion, the author emphasises that assessment is not only a function of the
realised university programme. In the course of studies and as the result of assessment pro-
cedures that are applied in his case, the student ought to be prepared for professional life and
the future employees assessment, which, in most of the companies, are becoming a neces-
sary requirement of a personal activity.

Franciszek Bere�nicki presents the paper titled Descriptive assessing in school prac-
tice to the conference participants. He reminds us that the descriptive assessing has been
introduced, together with cross-curriculum teaching, as a source of information for the stu-
dents� progress in I � III classes of primary schools. This system of assessment, as the author
warns us, is one of the very difficult teacher�s activities. He has to notice even the slightest
students� successes, stressing them in an appropriate way, so that the students are not dis-
couraged from their further painstaking attempts. On the basis of the research results the
author describes various interesting cases of solving those problems, even in the case of
weaker students.

The paper titled Self-control and self-assessment of students as an important ele-
ment of their independence and subjection has been presented at the conference by Janina
�wirko-Pilipczuk. The author emphasises the necessity of a renewed review of these abili-
ties: stressing the self-control and assessment � �their significance for independence and
subjection of a student�, even because of the fact that two form of checking and assessment
were introduced as a part of education reform in 1999: inside and outside. The author also
concludes, that the significance of self-control and self-assessment in the process of learning
is a �necessary element and a development factor, of educating self-moulding of an indi-
vidual�.

The direction of changes in the assessment of the process and the results of
university education are discussed in her paper by Anna Krajewska. She emphasises

that �the changes in the field of teaching aims define new, desirable teaching results, and
also cause changes in the subject of assessment�. The author conducts a review of the ways
of assessing the teaching results at some universities and colleges (Luton University and
Alverno College). The author�s observations suggest that �it is the most effective to apply in
the process of teaching a combination of self-assessment, mutual assessment (peer assess-
ment), and group assessment�, accompanied by other effective forms of assessment.

Marek Bogdañski has presented the issue of the motivational function of assessment
in school to the participants of the conference. To begin with he presents psychological
concepts of terminology of motivation, and also names the four models explaining the mo-
tivational processes creating the student�s behaviour in the conditions of school learning.
The author also discusses the intentions to create the school systems of assessment from the

SUMMARY AND AFTERTHOUGHTS � JULIAN JONKISZ



502

initiative of teachers (Evoking in students the adaptation behaviours to the situation, in which
assessment takes place).

�Applying tests to check and assess the student�s school achievements has always evoked
many controversies and polemics among the participants and animators of education activi-
ties� � writes Urszula Augustyñska in her introduction to the paper titled The test exams
and the classification error. In the further part of her paper the author explains the issue of
the classification error and its sorts. She also explains the probability of committing the
decisive error. In the conclusion, she emphasises that the main purpose of those operations is
to enforce the conscience of all the sources of error accompanying the test measurement.
These are not only connected with the tool and the measurements conditions but also with
the decisions that are made, which in consequence impinge on the individual, further fate of
students who complete subsequent education stages.

Tomasz Zimny presents the paper on the theme of the justice of assessment of the
students� school results in the reform of school system.

At the beginning, the author introduces the concept of justice and its two fundamental
criteria: the sanction rules equal for the people of the same category, and the sanction rules in
accordance with the present norms and culture values. He also explains that �the justice in
the dimension of school should be referred to sanctioning the state and behaviour of stu-
dents, and also of the teachers, school management, pedagogic and medical supervision�.
Considering the school mechanisms of functioning the just assessment of students� results,
the author points to the negative tendencies that influence the assessment process (decline in
the number of births, higher competition, and the parents� pressure on the teachers).

Renata Góralska, in the paper titled The pedagogic aspects of assessment (about the
imperfection of the school assessment), brings out the issue of �the possibly maximum
objectivity of assessment� in the context of mechanisms that are mostly impeding for the
objective assessment. The author, quoting the research results of psychologists, distinguishes
the concept of three classes of stimulus, which influence the assessment and their impact on
�the motivational sphere of the self-assessment and the phenomena related to self-control of
the results of one�s activity�.

The author�s study helps the teachers to understand the mechanisms impeding the ob-
jective assessment and to get to know the methods that prevent errors in assessment.

The author of the summary and afterthoughts, is aware that some of the attempts to
bring closer the most important content of individual papers that have been delivered and
discussed at the IX Tatra Education Seminar, are not always accurately and clearly pre-
sented, and in full conformity with the authors� intentions. In the presence of the richness of
the theoretical thought, its diversity in form and content, the results of scientific observa-
tions and experiments, the attempt to carry out a synthetic evaluation of the material is not
the least an easy task, which of course may be an excuse for the committed mistakes,
simplifications, or even applying the �shortcut� by the author of the summary.

Some of the issues, because of their significance and the degree of danger for the course
of the education reform deserve, according to the seminar participants, a special attention.

The fact that in carrying out the education reform still predominates the communicat-
ing and exacting of the knowledge, accompanied by drop of interest in the educating
issue. The effect of the predominance of didactic function (predomination of education tech-
nology) ant preparing teachers to performing that function in the system of education ac-
companied by incompetence in realising the educating function, will bring the pressure of
attitudes and behaviours of the young generation that are wrong in model. In the opinions
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that are presented at seminar, the excessive favouring of didactics is a threat of failure of the
educating functions of the school, as �the knowledge not supported by moulding the charac-
ter may turn against an individual�.

In the school under reform the function of the school psychologist and the school peda-
gogue is created preventively. They are the spokespersons of students� rights. Especially, the
post of the school pedagogue is debatable. In evaluation of some teachers this means a
peculiar �vote of no confidence� for the pedagogic preparations of the teachers, especially
as far as their realisation of their role of educators is considered. A new source of misunder-
standings, or even of conflicts among teachers, comes into existence. The teachers in schools
treat the school pedagogue either as �the fifth wheel to a cart� or a universal figure, to which
tutors can address all, even unimportant educating issues.

Polish school is not adequately prepared for the challenges that are conditioned by so-
cial-economic changes in the country. A dangerous chaos reigns, especially, in the sphere of
axiology. This sphere more and more escapes the pedagogic attention, which in the face of
epoch changes that are awaiting us � the duty to create active education of XXI century, may
cause catastrophic results in the field of educating.

Many participants of the seminar have expressed the opinion that besides the youth
population, mainly from the bigger cities, who successfully take advantage of their educa-
tional chance, there is a much higher number of youth in school age, usually from the coun-
try and little towns, who cease to learn too early, �supplying� the outside school �nobody�s
land�, isolated from the educating influences of family, school, and the social community.
How to reach this area of the highest danger, the area of �failure� of the educating system,
which is a denial to the chance to build a modern society of the young � the education of the
tomorrow? Meanwhile, the opinion that the school should be the first institution to counter-
act the youth pathologies: aggression, drunkenness, drug addiction, theft, mugging, etc, is
still widely spread. Do the school and their teaching staffs have adequate preparation, condi-
tions, means, and methods, and especially, the will to counteract those socially dangerous
phenomena?

There is a more and more popular opinion that the success of the Tatra seminar, among
others, is the successful attempt to tighten the bonds around the issues of education and
educating of all the pedagogues, no matter what working environment or teacher�s status
they represent. The common consideration and the joint voice on the issues of education
reform of the educational universities representatives are particularly precious. In conse-
quence, this means return to the philosophy of monism, as the leading idea of integrated
moulding of the physical and mental strength in young generation of Poles.

The above reflections are only a particle of the deep pedagogic thought and the careful
considerations of the seminar participants on the condition of Polish pedagogy and its con-
tribution to the processes of the education reform. Therefore, it is worthwhile to familiarise
oneself with the content of the papers of all the authors.

The Tatra Education Seminar, which has been initiated and creatively managed by Pro-
fessor Kazimierz Denek is approaching its tenth anniversary of the creative, and so needed
for the Polish �pedagogy of the century turnover�, activity for the benefit of the Education of
the tomorrow. Even today, the Tatra Hero can be offered hearty congratulations. Thus, in this
summary, I also offer my congratulations with the deep satisfaction, deserved respect and
warmth.
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Wy¿sza Szko³a Humanistyczno-Ekonomiczna we W³oc³awku jest niepañstwow¹, wy-
¿sz¹ uczelni¹ za³o¿on¹ w 1995 roku przez W³oc³awskie Towarzystwo Naukowe.

Uczelnia prowadzi studia licencjackie, in¿ynierskie, magisterskie i podyplomowe na
nastêpuj¹cych kierunkach: administracja, ekonomia, informatyka, filologia polska, filozo-
fia, historia, ochrona �rodowiska i pedagogika. W ramach ka¿dego kierunku studiów utwo-
rzone zosta³y specjalno�ci. Uczelnia oferuje równie¿ studia magisterskie na pedagogice i
historii. W roku akademickim 2002/2003 Uczelnia uruchomi³a 2,5-letnie uzupe³niaj¹ce stu-
dia magisterskie w zakresie pedagogiki dla absolwentów studiów wy¿szych niepedagogicz-
nych.

W ofercie edukacyjnej znajduj¹ siê równie¿ studia podyplomowe w ró¿norodnych zakre-
sach tematycznych. Studenci WSHE otrzymuj¹ wszechstronne wykszta³cenie humanistycz-
ne i ekonomiczne, jêzykowe oraz informatyczne w oparciu o nowoczesne programy opraco-
wane przez wybitnych specjalistów. Na Uczelni obok dzia³alno�ci dydaktycznej prowadzo-
na jest w szerokim zakresie dzia³alno�æ naukowa. W ci¹gu prawie o�miu lat dzia³alno�ci
Wy¿szej Szko³y Humanistyczno-Ekonomicznej we W³oc³awku zorganizowano ponad 50
konferencji miêdzynarodowych i ogólnopolskich, seminariów, sesji naukowych i wyk³a-
dów otwartych.

Z pocz¹tkiem 1997 r. Uczelnia podjê³a wielokierunkow¹ dzia³alno�æ wydawnicz¹. Na-
k³adem Wy¿szej Szko³y Humanistyczno-Ekonomicznej ukazuj¹ siê zarówno publikacje zwar-
te, jak i serie wydawnicze. Do serii wydawniczych WSHE nale¿¹: Zeszyty Naukowe WSHE,
Debiuty Naukowe WSHE, Wyk³ady Otwarte WSHE. Dwa razy w roku wydawana jest �Vla-
dislavia. Gazeta Semestralna�. W ci¹gu tych lat dzia³alno�ci Wydawnictwa WSHE ukaza³o
siê ponad 80 publikacji z wielu dziedzin nauki.

Biblioteka uczelniana, obok ksiêgozbioru licz¹cego ponad 30.000 woluminów, udo-
stêpnia równie¿ czytelnikom wydawnictwa multimedialne z bazami danych na CD-ROM-
ach, ksi¹¿ki z kasetami magnetofonowymi i dyskietkami, czasopisma (ponad 70 tytu³ów).
Biblioteka pracuje w nowoczesnym systemie kodów kreskowych, z programem komputero-
wym SOWA oraz posiada swój ksiêgozbiór w Internecie.

Wy¿sza Szko³a Humanistyczno-Ekonomiczna we W³oc³awku podpisa³a umowy o wspó³-
pracy naukowo-badawczej i dydaktycznej z uczelniami wy¿szymi z zagranicy; m.in. z Akade-
mi¹ Pracy i Stosunków Spo³ecznych w Moskwie (Rosja), ze Smoleñskim Uniwersytetem
Humanistycznym (Rosja), Pañstwowym Uniwersytetem Zwi¹zków Zawodowych w Tbilisi
(Gruzja), a tak¿e z 19 uczelniami wy¿szymi skupionymi w Pôle universitaire européen de
Toulouse Midi-Pyrénées (Francja). Dziêki wspó³pracy zawartej ze Wspólnot¹ Polsko-Fran-
cusk¹ nasi studenci maj¹ mo¿liwo�æ odbywania praktyk w Bibliotece Polskiej w Pary¿u.
W roku akademickim 2002/2003 WSHE podjê³a wspó³pracê m.in. z Purdue University w
USA, Universidade Nove de Lisboa (Portugalia) oraz z Wy¿sz¹ Szko³¹ Pedagogiczn¹ w
Holbaek (Dania).



Alma Mater Vloclaviensis uczestniczy w wielu miêdzynarodowych programach eduka-
cyjnych i certyfikacyjnych, suplemencie do dyplomu koordynowanym przez Biuro Uzna-
walno�ci Wykszta³cenia. Uczelnia bierze udzia³ w konsultacjach zmierzaj¹cych do uzyska-
nia aplikacji w ramach programu Leonardo da Vinci oraz programu Rz¹du Norwegii pn.
LINKING UP FOR MOBILITY IN EUROPE. WSHE znalaz³a siê w gronie 148 polskich
szkó³ wy¿szych oczekuj¹cych na decyzjê Komisji Europejskiej uprawniaj¹c¹ do uczestnic-
twa w Programie SOCRATES/Erasmus w latach 2003/4 - 2006/07. Wy¿sza Szko³a Humani-
styczno-Ekonomiczna z³o¿y³a aplikacjê do Komisji Europejskiej, która zawiera zg³oszenie
uczelni do programu SOCRATES ARION. W roku akademickim 2003/2004 (pierwszy ty-
dzieñ marca 2004) bêdziemy organizatorami wizyty studyjnej goszcz¹cej osoby zarz¹dzaj¹-
ce o�wiat¹ w innych krajach Unii Europejskiej oraz w krajach kandyduj¹cych. Wizyty te
s³u¿¹ wymianie do�wiadczeñ oraz poznaniu ró¿norodno�ci systemu edukacji.

Uczelnia dysponuje w³asnym zapleczem dydaktycznym, m.in.: przy ul. Piwnej 3 mie�ci
siê Rektorat, sala audytoryjna na 350 miejsc oraz Biblioteka G³ówna WSHE. Wydzia³y Eko-
nomii i Ochrony �rodowiska oraz Jednostki Miêdzywydzia³owe: Studium Jêzyków Obcych,
Studium Informatyki i Studium Wychowania Fizycznego posiadaj¹ obiekt Collegium Mi-
nus, w którym mieszcz¹ siê sale dydaktyczne, laboratoria (nowoczesna, multimedialna pra-
cownia do nauki jêzyków obcych, laboratorium chemiczne), piêæ pracowni komputerowych
oraz zaplecze gastronomiczne dla studentów. W roku 2001 zosta³ oddany na cele naukowo
dydaktyczne nowy - sze�ciokondygnacyjny obiekt Collegium Novum, który spe³nia wszel-
kie techniczne standardy kszta³cenia na najwy¿szym poziomie. W budynku znajduj¹ siê
nowoczesne sale wyk³adowe i konferencyjne z systemem klimatyzacyjnym, audiowizual-
nym oraz sieci¹ komputerow¹. W nim swoje miejsce znalaz³y pozosta³e Wydzia³y: Admini-
stracji, Humanistyczny oraz Pedagogiczny.

Wychodz¹c naprzeciw wyzwaniom wspó³czesno�ci Wy¿sza Szko³a Humanistyczno-
Ekonomiczna we W³oc³awku zapewnia nieograniczony, bezp³atny dostêp do Internetu w
budynkach dydaktycznych oraz w Czytelni Bibliotek G³ównej.

Uczelnia posiada w³asny system stypendialny. Studenci wyró¿niaj¹cy siê w nauce oraz
dzia³alno�ci spo³ecznej na rzecz WSHE otrzymuj¹ stypendia naukowe oraz nagrody Rekto-
ra za wyniki w nauce. Mog¹ równie¿ ubiegaæ siê o stypendia socjalne oraz tzw. zasi³ki
losowe.

Studenci Wy¿szej Szko³y Humanistyczno-Ekonomicznej dzia³aj¹ w organizacjach miê-
dzyuczelnianych: w Samorz¹dzie Studenckim, Uczelnianym Klubie Akademickiego Zwi¹zku
Sportowego, Zwi¹zku Studentów Polskich, Chórze Akademickim Arioso oraz w ko³ach
naukowych, dzia³aj¹cych na wszystkich Wydzia³ach.  Samorz¹d Studencki WSHE aktyw-
nie dzia³a w Stowarzyszeniu Studentów Uczelni Niepañstwowych MONSSUN.

Uczelnia prowadzi równie¿ wszechstronn¹ dzia³alno�æ kulturaln¹ (wystêpy zespo³ów,
chórów, wystawy twórców itp.) Jest tak¿e organizatorem licznych konferencji, seminariów
naukowych i wyk³adów otwartych obejmuj¹cych szeroki kr¹g tematyczny. Kierowane s¹
one nie tylko do studentów, ale do wszystkich osób chc¹cych poszerzyæ swoj¹ wiedzê z
ró¿nych dziedzin.

Uczelnia plasuje siê wysoko w rankingach presti¿u uczelni wy¿szych publicznych i
niepublicznych (publikowanych w 2003 r.):

� 6. miejsce Wydzia³u Pedagogicznego w�ród uczelni niepublicznych w rankingu tygo-
dnika Polityka

� 38. miejsce Wydzia³u Ekonomii w�ród uczelni niepañstwowych rankingu tygodnika
Polityka

� 31. miejsce w�ród najlepszych uczelni niepañstwowych Rankingu Uczelni Wy¿szych
miesiêcznika Perspektyw i Rzeczpospolitej



UNIWERSYTET OPOLSKI

45-052 Opole, ul. Oleska 48
tel.: 453 90 10, fax: 454 10 05

www.uni.opole.pl

Uniwersytet Opolski powsta³ na mocy ustawy Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia
10 marca 1994r. Jest wynikiem pracy i osi¹gniêæ intelektualnych wielu pokoleñ mieszkañ-
ców �l¹ska Opolskiego, pragn¹cych mieæ na swej ziemi rodzinnej najwy¿sz¹ instytucjê ¿y-
cia naukowego i o�wiatowego, jak¹ jest w cywilizacji europejskiej uniwersytet.

Uniwersytet Opolski jest uczelni¹ pañstwow¹. Aktualnie sk³ada siê z 6 wydzia³ów oraz
13 instytutów. S¹ to: Wydzia³ Ekonomiczny � tworz¹ go 4 katedry i 8 zak³adów, Wydzia³
Filologiczny (Instytut Filologii Polskiej, Instytut Filologii Wschodnios³owiañskiej, Instytut
Filologii Angielskiej, Instytut Filologii Germañskiej), Wydzia³ Historyczno-Pedagogiczny
(7Instytut Historii Instytut Nauk Spo³ecznych Instytut Nauk Pedagogicznych Instytut Psy-
chologii Instytut Studiów Edukacyjnych Instytut Sztuki), Wydzia³ Matematyki, Fizyki i
Chemii (Instytut Matematyki i Informatyki, Instytut Fizyki, Instytut Chemii), Wydzia³ Przy-
rodniczo-Techniczny � struktura wydzia³u obejmuje 6 katedr i ogólnowydzia³ow¹ pracow-
niê, Wydzia³ Teologiczny � na strukturê sk³ada siê 12 katedr i 2 zak³ady.

Trzy wydzia³y posiadaj¹ pe³ne prawa akademickie, tzn. posiadaj¹ uprawnienia do nada-
wania stopni naukowych doktora habilitowanego.

W strukturze organizacyjnej Uniwersytetu Opolskiego mieszcz¹ siê ponadto: Miêdzy-
wydzia³owy Instytut Prawa i Administracji, Studium Jêzyków Obcych, Studium WF i Spor-
tu, Miêdzywydzia³owe Centrum Kszta³cenia i Doskonalenia Pedagogicznego

Uniwersytet Opolski oferuje studia licencjackie � zawodowe, magisterskie, podyplo-
mowe w formach: dziennej, zaocznej, wieczorowej.

Studia dzienne obejmuj¹ kierunki: administracja, ekonomia, zarz¹dzanie i marketing,
filologia polska, kulturoznawstwo, edukacja artystyczna w zakresie sztuk plastycznych, fi-
lozofia, historia, pedagogika, politologia, psychologia, socjologia, chemia, fizyka, informa-
tyka, matematyka, biologia, in¿ynieria �rodowiska, ochrona �rodowiska, wychowanie tech-
niczne, nauki o rodzinie, teologia.

Studia zaoczne realizowane s¹ na kierunkach: administracja, ekonomia, zarz¹dzanie i
marketing, filologia polska, filologia, edukacja artystyczna w zakresie nauk plastycznych,
historia, pedagogika, politologia, socjologia, chemia, fizyka, informatyka, matematyka, bio-
logia, in¿ynieria �rodowiska, wychowanie techniczne, teologia.

Studia wieczorowe: filologia, psychologia.
W Uniwersytecie prowadzone s¹ badania naukowe w dziedzinie nauk humanistycz-

nych, teologicznych, prawnych, ekonomicznych, matematyczno-fizyczno-chemicznych, przy-
rodniczych i technicznych. W wielu dyscyplinach badania poradzone s¹ we wspó³pracy z
naukowcami z renomowanych instytucji badawczych i dydaktycznych w kraju i zagranic¹.
Uniwersytet prowadzi wspó³pracê naukow¹ z o�rodkami akademickimi w Europie, Azji i
Stanach Zjednoczonych.

WYDZIA£ HISTORYCZNO-PEDAGOGICZNY

Wydzia³ Historyczno-Pedagogiczny jest najwiêksz¹ jednostka organizacyjn¹ naszego
Uniwersytetu. W jego sk³ad wchodz¹ nastêpuj¹ce instytuty: Instytut Historii, Instytut Nauk



Spo³ecznych, Instytut Nauk Pedagogicznych, Instytut Psychologii, Instytut Studiów Eduka-
cyjnych, Instytut Sztuki. Uniwersyteckie studia magisterskie prowadzone s¹ w Instytucie
Historii, Instytucie Nauk Spo³ecznych, Instytucie Nauk Pedagogicznych, Instytucie Studiów
Edukacyjnych, Instytucie Psychologii oraz Instytucie Sztuki.

Na Wydziale prowadzone s¹ tak¿e studia podyplomowe z historii, pedagogiki prawa i
readaptacji niedostosowanych spo³ecznie, organizacji i zarz¹dzania w pomocy spo³ecznej,
organizacji i zarz¹dzania o�wiata, zarz¹dzania jako�ci¹, nauczania pocz¹tkowego z plasty-
k¹, logopedii, terapii pedagogicznej i pedagogiki specjalnej. Instytut Historii wraz z Instytu-
tem Nauk Pedagogicznych oraz Psychologii prowadz¹ dzienne studia doktoranckie w za-
kresie historii, historii wychowania i psychologii oraz pedagogiki.

INSTYTUT NAUK PEDAGOGICZNYCH

Obecny Instytut Nauk Pedagogicznych swymi korzeniami siêga do czasów powo³ania
do ¿ycia Wy¿szej Szko³y Pedagogicznej we Wroc³awiu, tj. 1950 roku. Wówczas dla pedago-
gicznego przygotowania nauczycieli powo³ano Zespó³ Pedagogiczny, który funkcjonowa³
do 1952 roku. Zosta³ on w 1953 roku przekszta³cony w Katedrê Pedagogiki.

Po przeniesieniu WSP z Wroc³awia do Opola (1954 r.), funkcjonowa³a ona do 1973, w
tym¿e roku zosta³a przekszta³cona w Instytut Pedagogiki i Psychologii, który funkcjonowa³
do 1989 roku. W tym samym roku dokona³ siê jego podzia³ na: Instytut Pedagogiki Wcze-
snoszkolnej (obecnie Instytut Studiów Edukacyjnych), Instytut Psychologii i Instytut Nauk
Pedagogicznych.

INSTYTUT NAUK PEDAGOGICZNYCH PROWADZI REKRUTACJÊ NA I ROK STUDIÓW NA KIERUNEK

PEDAGOGIKA:
Studia magisterskie 5 letnie:
Specjalno�ci: pedagogika opiekuñcza i pracy socjalnej (studia stacjonarne i zaoczne),

pedagogika resocjalizacyjna (studia stacjonarne i zaoczne), pedagogika pracy (studia zaocz-
ne), animacja kulturalno-o�wiatowa (studia stacjonarne i zaoczne).

Studia magisterskie uzupe³niaj¹ce (2 letnie) (zaoczne):
Specjalno�ci: pedagogika opiekuñcza i pracy socjalnej, pedagogika resocjalizacyjna,

pedagogika pracy, animacja kulturalno-o�wiatowa, organizacja i zarz¹dzanie o�wiat¹.
Studia podyplomowe:
W zakresie organizacji i zarz¹dzania o�wiat¹, w zakresie organizacji i zarz¹dzania po-

moc¹ spo³eczn¹, jako�æ kszta³cenia � kompetencje nauczyciela, nauczanie przedsiêbiorczo-
�ci, profilaktyka i terapia uzale¿nieñ, zastosowanie komputera w edukacji szkolnej, pedago-
giki wychowania obronnego,

INSTYTUT STUDIÓW EDUKACYJNYCH PROWADZI STUDIA STACJONARNE I ZAOCZNE NA KIERUN-
KU PEDAGOGIKA:

Studia stacjonarne 5-letnie magisterskie: kszta³cenie wczesnoszkolne z wychowa-
niem przedszkolnym i logopedi¹ szkoln¹, terapia pedagogiczna z pedagogik¹ specjaln¹,

Studia zaoczne 4-letnie magisterskie: wychowanie przedszkolne z terapi¹ pedago-
giczn¹, Kszta³cenie wczesnoszkolne z logopedi¹ szkoln¹, terapia pedagogiczna z pedagogi-
k¹ specjaln¹.

Studia uzupe³niaj¹ce 2-letnie magisterskie: kszta³cenie wczesnoszkolne z wychowa-
niem przedszkolnym, terapia pedagogiczna z pedagogik¹ specjaln¹.

Studia Podyplomowe: Logopedia z oligofrenopedagogik¹, Terapia pedagogiczna, Edu-
kacja wczesnoszkolna ze sztuk¹, Edukacja medialna, Edukacja wczesnoszkolna z informa-
tyk¹ szkoln¹, Wychowanie przedszkolne z terapi¹ pedagogiczn¹.


