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PODZIEKOWANIA

Szczegdlne podzigkowania kierujemy do Recenzenta — prof. zw. dr hab.
Tadeusza Pilcha — za bardzo wnikliwe przestudiowanie kilkudziesigciu arty-
kutéw prezentowanych w niniejszej dwutomowej monografii. Z wdzi¢czno-
Scig przyjmujemy wysoka ocene pracy zbiorowej, ,w ktdrej zaprezentowane
zostalo wieloaspektowe spojrzenie na polskq edukacje, szkole i ucznia”, aprobate
dla prezentowanej problematyki a zarazem uwagi krytyczne oraz wiele re-
fleksji i sugestii, ktore niewatpliwie przyczynily si¢ do podniesienia poziomu
naukowego i edytorskiego naszego dziela.

Wiele os6b wniosto znaczacy wktad organizacyjny 1 koncepeyjny w po-
wstanie tej pracy zbiorowej. Tak powazne dzielo poswigcone szkole i na-
uczycielom nie mogloby powsta¢ bez zaangazowania licznych autoréw 1 po-
mocy wiadz uczelni. Dlatego chcielibySmy przekazaé wyrazy wdzigcznosci
wladzom Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego — na
rece J. M. Rektora, prof. zw. dr hab. Jerzego Malca i Kanclerza, prof. dr Kle-
mensa Budzowskiego, za wielorakie poparcie udzielane nam podczas przy-
gotowania 1 wydania niniejszej Monografii.

Wyrazy wdzigcznosci kierujemy takze do Dziekana Wydziatu Psychologii
1 Nauk Humanistycznych, prof. dr hab. Leszka Pawlowskiego oraz Prodzie-
kana, dr Joanny Aksman, bez zaangazowania i pomocy, ktérych niemozliwe
bytoby zgromadzenie tak bogatego materialu i opublikowanie tej dwutomo-
wej pracy zespolowej.

Dzickujemy rowniez dr Krystynie Grzesiak za znaczacy wklad pracy na
réznych etapach powstawania monografii Ku dobrej szkole skoncentrowanej
na uczniach.

prof. zw. dr hab. J6zef Kuzma
dr Jolanta Putka






Wprowadzenie

Monogtafia Ku dobrej szkole skoncentrowanej na uczniach jest praca zbio-
rowq oparta z jednej strony na wieloletnich badaniach i doswiadczeniach
wielu polskich i zagranicznych teoretykow i praktykéw edukacji szkolnej,
z drugiej za$ stanowi poklosie miedzynarodowego Sympozjum naukowe-
go, zorganizowanego w murach Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza
Modrzewskiego na temat ,,Od tradycyjnej do przyszlej szkoly skoncentro-
wanej na uczniach”, w dniach 10-11 czerwca 2013 r.

Godozi si¢ przypomnieé, ze Sympozjum to miato miejsce w 240 rocznicg
powolania Komisji Edukacji Narodowej, ktora byla pierwsza w cywilizowa-
nym §wiecie centralng instytucja panstwows do spraw oswiaty w I Rzeczypo-
spolitej (dziatata od 14.X.1773 1. do 31.V.1792 1.).

Stad w pelni zasadne jest wieloaspektowe spojrzenie na przesztosé, te-
razniejszo$¢ 1 przyszlos¢ polskiej szkoly w szerszym kontekscie europejskim
i globalnym.

W podsumowaniu studium monograficznego Nauka o szkole (Kuzma,
2011) miedzy innymi skonstatowalem:

Szkola jako instytucja spoleczno-edukacyjna nie powstala przypadkowo, za-
spokajala bardzo wazne dla ludzi potrzeby dotyczace przede wszystkim ich
wychowania umystowego i religijnego, a w dalszej kolejnosci takze fizycznego,
moralnego i estetycznego. W ostatnich stuleciach stala si¢ podstawowa insty-
tucja ksztalcenia zawodowego. Byla tez sposobem na wykorzystanie wolnego
czasu.

Przez pierwsze tysiaclecia, a nawet wigkszo$¢ stuleci ostatniego tysiaclecia,
szkota miala charakter elitarny. Zapewniala ksztalcenie i wychowanie dla mto-
dziezy z warstw uprzywilejowanych w danym panstwie, tj. arystokracji i du-
chownych (urzednikéw panstwowych i kaplanéw).

Przemiany szkoly mialy swoje zrédlo w dwoéch wzajemnie od siebie zaleznych

procesach: przeobrazania si¢ indywidualnej pracy pedagogicznej (wychowaw-



Wprowadzenie

czej) w prace zespolowa oraz przechodzenia od elitarnego do masowego ksztal-
cenia i wychowania wymagajacego nowoczesnych form organizacji o$wiaty
i zarzadzania szkola. Warto jednak zauwazy¢, ze obecnie mozna dostrzec od-
wrotny proces, polegajacy na odchodzeniu od szkoly i edukacji masowej na
rzecz szkoly mniejszej lub tez powrét do edukacji domowej, stwarzajacej lep-
sze warunki do indywidualnego rozwoju uczniéw. Indywidualizacja procesu
ksztalcenia dokonuje si¢ jednak w innej rzeczywistosci niz ta, w jakiej powsta-
waly pierwsze szkoly, a przy tym zbyt wolno i niekonsekwentnie.

Patrzac na rozwdj szkoly z dluzszej lub krétszej perspektywy czasowej, docho-
dzimy do pewnych ogélnych wnioskéw. Otéz jesli analizujemy rozwéj szkoly
jako instytucji spolecznej z dluzszej perspektywy czasowej (z punktu widze-
nia tzw. koncepcji dlugiego trwania F. Braudela), to mozemy dopatrzy¢ si¢ tu
pewnej logiki zgodnej z paradygmatem ciaglosci i zmiany. Jesli probujemy za$
spojrze¢ na rozwdj szkoly czy szkolnictwa z krétszej perspektywy, to widzimy,
ze rozwdj ten nie dokonywal si¢ — jak wydawalo si¢ — ewolucyjnie czy planowo,
ale przewaznie nieplanowo i nickonsekwentnie. I tak, okresy pomyslnego roz-
kwitu szkolnictwa zaréwno na kontynencie europejskim, jak i pélnocnoame-
rykanskim lub innych wystepowaly na przemian z kryzysami szkoly lub nawet
jej zapascia.

We wszystkich formacjach mozna tez dostrzec wyrazna zaleznoé¢ szkoly oraz
procesu ksztalcenia i wychowania od ustroju spoteczno-politycznego dominu-
jacego w danym kraju i panistwie. Szkolnictwo przez cale wieki stuzylo klasom
uprzywilejowanym. Stopniowo jednak, w miar¢ zdobywania praw przez klasy
i warstwy wykluczone i upo$ledzone w paristwach narodowych, przybierato
ono charakter demokratyczny, powszechny i ludowy. Poczatkowo szkola byla
wigc instytucja zamknigta, izolowana od §rodowiska, a w miar¢ demokratyza-
¢ji i powszechnosci stawala si¢ coraz bardziej otwarta. Przez wickszo$¢ epok
dostep do edukacji szkolnej dla kobiet byl utrudniony lub wrecz niemozliwy.
Wspélczesna szkola coraz bardziej otwiera si¢ na pokolenie dorostych, zawo-
dowo czynnych i ludzi bezrobotnych, a ostatnio réwniez na starsze generacje.
W zaleznosci od pradéw politycznych i ideowych, dominujacych w danej epo-
ce czy kraju, szkoly mialy charakter wyznaniowy (religijny) lub $wiecki (laicki).
Tendencje te wyst¢puja nadal, ale raczej zmiennie, bez wyraznej ciaglosci.
Szkola i szkolnictwo w swojej dlugiej historii wielokrotnie przezywaly krécej
lub dluzej trwajace kryzysy. Obecny kryzys szkoly nie jest zatem ani pierwszym,
ani tez prawdopodobnie ostatnim. Rozpoczal si¢ w latach siedemdziesiatych
ubieglego stulecia i wydaje si¢ bardziej dlugotrwaly i rozlegly od poprzednich.
Kryzys szkoly, podobnie jak stanu nauczycielskiego, jest kryzysem cywiliza-

cyjnym, nieréwnego wzrostu ekonomicznego oraz nierénych szans dost¢pu do
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wiedzy, kryzysem moralnym czlowieka, a w konsekwencji — takze religii, poli-
tyki, nauki, o$wiaty i kultury. Potwierdzenie tych — nie przez wszystkich i nie
w pelni u$éwiadamianych - zrédel globalnego kryzysu szkoly i edukacji prze-
fomu tysiaclecia znajdujemy w wielu raportach oraz rozprawach naukowych
i publicystycznych, zaréwno zagranicznych, jak i polskich.

Z raportéw tych wynika, ze szkola i caly sektor edukacji zajmuja nadal cen-
tralne miejsce we wspolczesnej cywilizacji opartej na wiedzy. Szkola jest wceiaz
instytucja Zywa i nie wyczerpala swoich mozliwosci stuzacych rozwojowi spo-
teczenstwa. W niej zawarty jest wielki kapital ludzkiej wiedzy i doswiadczenia,

ktérego nie wolno zmarnowaé¢” (Kuzma, 2011)".

Odpowiedzi na wyzwania, jakie wspdlczesnie stoja przed polska szkola
i szkolnictwem nalezy szukac tak w historii, jak i terazniejszosci.

Profesor Czestaw Kupisiewicz, nestor pedagogdw polskich, ktéry szkole
poswigcil bez matla cale swoje tworcze zycie, tak zdiagnozowal obecny stan
naszych szkol:

Pedagogowie krytykuja réwniez szkole za to, Ze realizowane przez nia cele
i zadania sa og6lnikowe i oderwane od wspélczesnosci, a plany i programy na-
uczania lansuja zasad¢ ,,kazdemu to samo”, a nie - jak by¢ powinno - ,,kazde-
mu to, co dla niego optymalne”, co zgodne z jego mozliwosciami, potrzebami
i zainteresowaniami; Ze metody nauczania i wychowania nie rozwijaja u dzieci
i mlodziezy samodzielno$ci my§lenia i dzialania, faworyzuja werbalizm oraz
niedostatecznie wiaza teori¢ z praktyka; Ze organizacja zinstytucjonalizowa-
nego ksztalcenia nadmiernie eksponuje nauczanie zbiorowe, a nie docenia na-
uczania indywidualnego i grupowego, ktérych znaczenie — dzigki komputerom
osobistym oraz internetowi — stale ostatnio wzrasta; a ponadto, ze praktyka
szkolna po$wigca coraz mniej uwagi pracy wychowawczej z dzie¢mi i mlodzieza
oraz wspdlpracy z rodzicami, czego nast¢pstwem sa mi¢dzy innymi takie pe-
joratywne zjawiska, jak wzrost narkomanii, zachowan aspotecznych, a nawet

przestgpczych wérdd uczniow?’.

W ostatnich latach prowadzone sa burzliwe dyskusje na temat szkoly i na-
uczycieli. Dyskutujg wszyscy — naukowecy, teoretycy 1 praktycy, nauczyciele
i rodzice.

']. Kuzma, Nauka o szkole. Studinm monograficzne. Zarys koncepi, ,Jmpuls”, wyd. 4, Krakow, 2011,
s. 276-277.

2 C. Kupisiewicz, O szkole, [w:| Doktor honoris cansa Akadenii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grze-
gorzewskies, Warszawa 2013, s. 45-51.
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Podobnie jak w Stanach Zjednoczonych A.P. toczy si¢ podwdjna retoryka
na temat reformy szkolnictwa, z ktorych jedni proponuja rézne reformy nie
zdajac sobie sprawy z tego, jak zlozone s przyczyny kryzysu szkolnictwa, za$
drudzy zbyt proste rozwiazania’. Tak naprawde sytuacja szkoly jest w rzeczy-
wistosci o wiele bardziej ztozona. Mamy bowiem do czynienia nie z dwoma
a z wieloma kontrowersyjnymi niejednokrotnie retorykami, podczas ktérych
czgsto zapomina sig, ze najwazniejsze w szkole sa dzieci, a edukacja powinna
by¢ skoncentrowana na uczniach.

Z aktualnych badan 1 poglebionych analiz wynika, ze obecnie polski system
szkolny i edukacji nauczycieli znajduje si¢ na rozdrozu, z jednej strony ma mie;j-
sce stagnacja a nawet regres, a z drugiej zle zaplanowane i niekonsekwentnie
prowadzone reformy, przewaznie zaniechane z powodu kadencyjnosci wladz.
Brak jest dlugoterminowej, a nawet doraznej polityki edukacyjnej.

Negatywnie oceniany jest aktualny system ksztalcenia nauczycieli za nad-
miar teorii a niedostateczne przygotowanie praktyczne oraz brak skuteczne;
selekcji do wymagajacego profesjonalizmu i wysokich kompetencji zawodu.

Realia obecnej epoki i zwigzanej z nia rzeczywistosci edukacyjnej, epo-
ki i rzeczywisto$ci jako§ciowo odmiennych od wszystkich dotychczasowych
epok i procedur edukacyjno-wychowawczych, rodza i inspiruja potrzebe
odmiennej, czyli nowej mysli dydaktyczno-wychowawczej, nowych paradyg-
matdéw owej mysli, a w konsekwencji — nowych szczegélowych koncepcji
edukacyjnych, w szczegdlnosci za$ odpowiednio skutecznych teorii wycho-
wawczych (prof. J. Szmyd).

Stad profesor Kazimierz Denek poszukuje szkoly, ktéra w codziennym
trudzie aktywnosci dydaktyczno-wychowawczej konsekwentnie stara si¢ by¢
placowks dynamiczna, nowoczesna, szybko reagujaca na zmieniajaca si¢ rze-
czywisto$¢, zwracajaca uwage na wybitnych ucznidw, wspierajaca tych, kto-
rzy uczg si¢ stabiej, realizujaca ide¢ spolecznej réwnosci, odpowiedzialng za
wielostronny rozwoj osobowosci swych uczniéw. System wartosci, do kto-
rych naleza zycie, zdrowie, odpowiedzialno$¢, praca, pigkno i harmo-
nia urzeczywistnia si¢ w kontakcie czlowieka z natura.

W przekonaniu profesor Krystyny Chalas wychowanie ku wartosciom
jest ponadczasowym zadaniem szkoly, stanowi wyzwanie i zadanie dla szkoly
w jednoczacej si¢ Europie. Wychowanie bez wartosci jest jak ,dzwon bez
serca, ktdry mimo rozkolysania nie wyda pozgdanych dzwickow”.

Teoretycy edukacji sa zgodni, ze szkoly jutra lub przysztosci powinny
by¢ bardziej niz dotychczas skoncentrowane na uczniach (School Centred
Approach on the Pupils).

*H. Gardner, Inteligenge wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznan 2002, s. 121-127.
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W szkole skoncentrowanej na uczniach nauczyciel dazy do wielostron-
nego rozwoju osobowego kazdej jednostki traktujac ja podmiotowo. Stara
si¢ pozna¢ kazdego ucznia, aby w miar¢ mozliwosci dostosowaé proces dy-
daktyczno-wychowawczy do jego potrzeb i poziomu aktualnego rozwoju.
W praktyce edukacyjnej szkota skoncentrowana na uczniach, oparta na dy-
daktyce réznicowej, bedzie wymagac nowej organizacji zaj¢é, prowadzonych
gléwnie w matych grupach lub indywidualnie.

Obecne szkoly, w poréwnaniu z tradycyjnymi, posiadaja nieporéwnywal-
nie wigksze szanse na skoncentrowanie procesu dydaktyczno-wychowawcze-
go na uczniach, w tym indywidualne podejscie do dzieci i mlodziezy. Staje
si¢ to mozliwe dzigki gwaltownemu rozwojowi nowych technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych. Pozwala to na organizowanie zaje¢ dydaktycznych
w malych grupach i indywidualna prace z poszczegdlnymi uczniami, nie tyl-
ko tymi uzdolnionymi i tymi opéZnionymi w rozwoju.

7. drugiej za$ strony szybki rozwoj psychologii rozwojowej i poznawczej
oraz neuropsychologii stwarza wigksze niz dotychczas mozliwosci poznania
potencjalu rozwojowego ucznia Trzeba jednak zastrzec, ze badania zdolno-
$ci poznawczych mézgu, procesu myslenia, zapamig¢tywania czy motywacji
do nauki, aczkolwick sa juz zaawansowane, to jednak w praktyce szkolnej
stwarzaja jeszcze wiele probleméw aplikacyjnych, gléwnie w zakresie opisu
1 interpretaciji zloZzonych zjawisk zachodzacych w mézgu z zastosowaniem
tomografii pozytonowej.

Nasze dzieci dzi¢ki nowym mozliwo$ciom poznawania potrzeb rozwo-
jowych, a takze nowym technologiom edukacyjnym bedq uczy¢ si¢ zupelnie
inaczej niz my. Jest to pokolenie kultury prefiguratywnej (M. Mead), charak-
terystycznej dla nowych spoleczenstw.

Nowoczesna szkola bardziej skoncentrowana na uczniach moze zapew-
ni¢ petnowartosciowe ksztalcenie 1 wychowanie dzieci i mtodziezy, jesli be-
dzie bazowac na trzech przestrzeniach: edukacji wewnatrzszkolnej (podstawy
programowe), pozaszkolnej (réwnoleglej) i wirtualnej (interaktywne techno-
logie informacyjno-komunikacyjne). Teori¢ 1 wizj¢ dobrej jakosciowo szkoly
trzeba tworzy¢ z uwzglednieniem tych wiasnie przestrzeni edukacyjnych.

Nowa szkola powinna nadal umozliwi¢ wychowankom wieloraki bez-
posredni kontakt z naturg (Sciezki edukacyjne w gorach, nad morzem, nad
jeziorami, w lasach), a takze zapewnia¢ rozwdj intelektualny i duchowy (wy-
cieczki do muzedw, teatrow).

Takq wizje 1 zadania przyszlej szkoly powinny juz teraz uwzgledniac
w swoich programach uczelnie ksztalcace nauczycieli. Uczeni za$ reprezen-
tujacy rézne dyscypliny naukowe powinni podchodzi¢ do szkoly i szkolnic-
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Wprowadzenie

twa kompleksowo (calosciowo), a nie fragmentarycznie czy segmentowo.
Wszelkie koncepcje zmian systemu ksztatcenia nauczycieli trzeba rozpatry-
wac nierozlacznie z reforma calego systemu szkolnictwa w danym kraju.

Optymalnym przyktadem szkoly skoncentrowanej na uczniach moze by¢
system edukacji w Finlandii. Fiiska pasja w doskonaleniu i wznoszeniu si¢
na wyzyny dobrej jakosci edukacji jest realizowana dzigki skutecznej selek-
cji 1 kompetencjom nauczycieli, a takze dbaniu o jakos¢ i srodowisko zycia.
Najnowsze tendencje rozwoju systemu edukacji szkolnej w Finlandii §wiad-
cza o prymacie indywidualizmu nad egalitaryzmem. Szkoly podstawowe sa
zroznicowane pod wzgledem liczby uczniéw w szkole i klasie (dr J. Pulka;
Harri Maikinen).

Monogtafia: Ku dobrej szkole skoncentrowanej na uczniach jest publika-
cja zbiorowa. Obejmuje, oprdcz wprowadzenia, pi¢é¢ rozdziatéw. Rozdziat
I: Teoretyczne podstawy wspélczesnej edukacji i przysztej szkoty (9 artykuléow);
Rozdzial II: Rozwdj potencjatu twdrczego uczniow w szkole skoncentrowanej
na uczniach (5 artykuléw); Rozdzial 111: Nowe media i technologie w szkole
skoncentrowanej na uczniach (5 artykultéw); Rozdziat IV: Systemy i programy
edukacyjne w wybranych krajach (3 artykuly) oraz Rozdzial V: Wielostronne
uwarunkowania procesu ksztatcenia i wychowania w szkole skoncentrowanej na
ucgniach (11 artykuléw). Monografia ta ma charakter wybitnie nowatorski
i dialogowo-refleksyjny. Autorzy poszczegdlnych artykuléw postawili wiele
pytan dotyczacych blizszych i dalszych celéw i zadan edukacji szkolnej oraz
edukacji nauczycieli. Maja one charakter otwarty, poszukujacy. Jedynie na nie-
ktére z postawionych pytad strategicznych i sytuacyjnych byliSmy w stanie
udzieli¢ kompetentnych odpowiedzi w oparciu o prowadzone badania lub
doswiadczenia zdobywane w toku wieloletniej praktyki edukacyjnej w szko-
tach réznych szczebli.

Jestesmy przekonani, ze nasi Czytelnicy wzbogaca koncepcje edukacii na-
uczycieli i szkoly bardziej skoncentrowanej na uczniach we wszystkich moz-
liwych przestrzeniach, systemach i aspektach bogatego i ztozonego procesu,
jakim niewatpliwie jest i pozostaje misja ksztalcenia i wychowania mlodego
pokolenia.

Mamy nadzieje, ze trud ten bedzie przede wszystkim wykorzystany dla
dobra naszych dzieci i mlodziezy, i przyczyni si¢ do wydatnego podniesienia
jakosci edukacji jutra.

Monografi¢ t¢ adresujemy réwniez do uczelni i katedr ksztalcacych na-
uczycieli, pedagogéw i psychologdéw, nauczycieli praktykow, pracujacych
w szkotach wszystkich szczebli 1 rodzajéw oraz innych placéwek o$wiatowo-
-wychowawczych, a takze rodzicow.
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Bedziemy tez radzi, jesli monografia Ku dobrej szkole skoncentrowanej na
uczniach zainteresuje i pobudzi do refleksji administracje szkolna, poczawszy
od resortu edukacji, a na urzedach gminnych konczac; wskaze rézne realne
drogi skutecznej polityki edukacyjnej.

prof. zw. dr hab. J6zef Kuzma
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Introduction

The monograph entitled Zowards a Good, Pupil-Oriented School is a col-
lective paper which, on the one hand, is based on the research conducted by
and experience of many Polish and foreign theoreticians and practitioners
of school education and, on the other, is the aftermath of an international
academic Symposium “From the Traditional Towards the Future, Pupil-Ori-
ented School” organised at Andrzej Frycz Modrzewski Krakow University
on the 10" and 11" of June 2013, to which many highly-competent authors
of this monograph contributed.

It should be noted that the Symposium was held on the 240" anniversary
of the creation of the Commission of National Education (operating from
14™ October 1773 until 31* May 1792), which was the first central national
institution for education in the First Republic created in the civilised world.

It is therefore fully justified to adopt a many-sided approach to the past,
present and future of the Polish school in a broader European and global
context.

In the final section of my monographic study Nauka o szkole [ Theory of
School] (Kuzma 2011) I concluded, among other things, that: School as so-
cially-educational institution did not come into being accidentaly. It served
the very important needs connected mainly with the intellectual, religious
and also physical, moral and aestetic education of people. It was the way of
using free time too.

For fi rst millenia, and even majority of centuries of the latest millenium,
school had elitary character. Education was available only for young people
from privileged classes of society, that is aristocracy and clergymen (govern-
ment officials and priests).

School transformations had their source in two mutually dependent pro-
cesses: converting the individual pedagogical (educational) work into team
work and passing from elitary to mass educating, what required modern
forms of organization for education and new methods of school managing;

It is worth noticing that now we can perceive the opposite process — leav-
ing mass school and education in favour of smaller school creating condi-
tions for individual development of pupils. However, it is taking place in
other reality different from the one, in which fi rst schools came into being,

Looking at school development both from closer and further time per-
spective we come to some general conclusions. Analysing the development
of school as social institution, from further time perspective (from the
point of view so called ,,conception of long lasting” F. Braudel), we can
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see some logic which is compatible with the paradigm of continuance and
change.

However, if we try to look at the development of school or school-sys-
tem from closer perspective, we can see, that this development was not hap-
pening in evolving way or according to a plan as it seemed to, but mainly
disaccording to a plan and in an inconsequent way. Th e periods of success-
tull development of system of education were happening alternatively with
ctises of school, both on European, Northamerican or other continents.

In all formations, we can observe distinct dependence of school and pro-
cess of education on socially-political system dominating in the country.

For many centuries the system of education was in the servance of privi-
leged classes. However, when deprived classes of society were gradually gain-
ing rights, education was becoming more and more democratic and common
in national counttries.

At the beginning, school was isolated from the surrounding but becom-
ing more and more democratic, common and popular, it has changed into
open institution.

For majority of epochs, the access to school education for women was
impeded or even impossible. Contemporary school is becoming more and
more available not only for children and the youth but also for adults and, at
present, even for older generations.

Depending on political and ideological trends dominating in certain ep-
och or country, the character of schools was either religious or secular. Th
ese tendencies were taking place and are still going on rather changeably,
without clear continuity.

School and system of education, in its long history, experienced longer
or shorter crisises many times. So the present crisis isn’t probably the fi rst
or the last one.

The latest crisis of school, which started in the seventies of the last centu-
ry, seems to be much longer and extensive. Crisis of school, just like the crisis
of teachers’ state is the crisis of civilization, of unequal economic growth,
of unequal chances, moral crisis of a man and in consequence the crisis of
religion, politics, science, education and culture. Th e confi rmation of all,
probably not quite realized sources of global crisis of education, from the
turn of the millenium, we can find in many foreign and Polish reports and
scientifi ¢ works.

It results from these reports, that school and the whole sector of educa-
tion, are still the most important in the modern civilisation based on science.
School is still a living institution and contributes towards the development
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of society in many ways. School possesses the great capital of human knowl-
edge and experience, that mustn’t be wasted.

Analising the literature concerning the history of school and system of
education, comprising the whole education, we fi nd school as social and
educational institution, meeting very important evolutionary needs of vari-
ous generations, especially of children and youth.

The solutions to the challenges that the Polish school and education face
should be sought both in the past and in the present.

Professor Czestaw Kupisiewicz, the ‘nestor’ of Polish educationalists
who devoted nearly all his writings to the school, has diagnosed the current
state of our schools as follows:

“Educationalists also criticise the school because its objectives and the
tasks it undertakes are too general and out of contemporary, and teach-
ing plans and programmes are based on the principle “the same for
everyone”, and not, as it should be, “the optimal for each and every one”,
according to their abilities, needs and interests; because the methods of
teaching and upbringing fail to develop the ability to think and act in-
dependently in children and young people and instead they favour verbal-
ism and insufficiently link theory with practice; because the organisation
of institutionalised education places too much importance on collective
education, to the detriment of individual and group education, whose role
has been growing recently owing to personal computers and the Internet;
furthermore, because the school practice devotes less and less attention
to the upbringing of children and young people and cooperation with their
parents, which results, among other things, in such negative phenomena
as increasing drug abuse, antisocial and even criminal behaviour among
pupils.”*

In recent years there have been heated debates concerning school and
teachers to which everyone has contributed: academics, theoreticians and
practitioners, teachers and parents.

As in the United States of America, there is double rhetoric connected
with the educational reform, where some suggest various reforms without
realising the complexity of the reasons for the educational crisis and others
come up with simplistic solutions.” In fact the situation of the school is much
more complex, since we are dealing not with double, but with multiple, often

* C. Kupisiewicz, O szkole, [w:| Doktor honoris cansa Akadenii Pedagogiki Speialnej im. Marii Grze-
gorzewskief, Warszawa 2013, s. 45-51.

> H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce. Media Rodzina, Poznan, p. 121-127 [Mul-
tiple Intelligences: The Theory in Practice, Basic Books: New York 1993].
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controversial rhetoric and it is often forgotten that at school children are of
primary importance and education should be pupil-oriented.

The current research and in-depth analyses indicate that at present the
Polish school system and teacher training system are at the crossroads. On
the one hand, there is stagnation and even regression and, on the other, badly
planned and inconsistently conducted reforms, usually abandoned due to the
change of authorities. Not only is there no long-term, but also no short-term
educational policy.

The present teacher training system is criticised for the excess of theory
and insufficient practical preparation as well as for the lack of the proper se-
lection of candidates for the profession which requires professionalism and
a considerable degree of competence.

The present epoch with its educational reality, dissimilar to all previous
epochs and educational procedures, necessitates a different, new didactic and
educational thought, new paradigms of the thought and, as a result, new
detailed educational concepts and adequate educational theories in particular
(Professor J. Szmyd).

Hence Professor Kazimierz Denek’s search for a school which, in its ev-
eryday didactic and educational efforts, consistently tries to be a dynamic and
modern institution, quickly reacting to the changing reality, giving attention
to outstanding pupils and support to slower learners, implementing the idea
of social equality and responsible for the all-round development of the pu-
pils' personalities. The system of values, including life, health, responsibil-
ity, work, beauty and harmony, is actualised in man's contact with nature.

According to Professor Krystyna Chatas, education towards values is the
school's timeless duty, its challenge in the uniting Europe. Education without
values is like @ bell without a clapper: despite being swung, it will not produce
the desired sound”. Theoreticians of education agree that the schools of to-
morrow or future ought to be pupil - oriented.

In a pupil-oriented school the teacher works towards the all-round devel-
opment of each individual's personality, treating them non-instrumentally.
They try to get to know every pupil so that they can, as far as possible, adjust
the didactic and educational process to the pupil's needs and current level
of development. In educational practice the pupil-oriented school, based on
differential didactics, will require a new organisation of classes, mainly con-
ducted in small groups or individually.

For today's schools, compared to the traditional ones, it is far easier to
concentrate the didactic and educational process on the pupils and adopt an
individualised approach to children and young people. It is possible thanks
to the rapid development of new Information and Communication Tech-
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nologies, which allows teachers to organise classes in small groups and work
individually with particular pupils, not only the gifted and retarded ones.

On the other hand, the rapid growth of developmental and cognitive psy-
chology as well an neuropsychology creates greater possibilities of recognis-
ing the pupil's potential for development than before. It must be observed,
however, that research into the brain's cognitive potential, the process of
thinking, memorisation and motivation for learning, although advanced, is
in practice difficult to apply in schools, mainly with regard to the descrip-
tion and interpretation of the complex phenomena taking place in the brain
examined by means of positron emission tomography.

Thanks to the new ways of recognising developmental needs and new
educational technologies, our children will learn quite differently than we did.
They are a prefigurative culture generation (M. Mead), which is characteristic
for new societies.

The modern more pupil-oriented school can provide fully valuable edu-
cation and upbringing of children and young people if it focuses on three
areas: school education (core curriculum), extra-school (parallel) education
and virtual education (interactive Information and Communication Technol-
ogies). These three areas must be taken into consideration when developing
the theory and vision of a good quality school.

As far as I am concerned, the new school should still be down-to-earth
and allow the pupils to have a direct contact with nature (educational trails in
the mountains, at the seaside, near lakes and in the forests) as well as organise
outings to museums and theatres. At the same time it should be based on
scientific research and new Information and Communication Technologies.

This vision and responsibilities of the future school should already be
included in the teacher training programmes at tertiary level, while schol-
ars representing various scientific disciplines should adopt a comprehensive
(holistic), not a fragmentary or segmented approach to the school and edu-
cation. Any proposed changes in the teacher training system ought to be
considered inseparably from the reform of the whole educational system in
a given country.

The system of education is Finland can serve as a perfect example of the
pupil-oriented school. The Finnish passion for improvement and excelling
at high-quality education results from the proper selection of teachers and
their competence, as well as from the importance placed on the quality of life
and living environment. The recent trends in the development of the school
education system in Finland show the predominance of individualism over
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egalitarianism. Primary schools vary with respect to the number of pupils in
the school and class (dr J. Putka; Harri Miikinen).

The monograph entitled Zowards a Good, Pupil-Centred School is a collec-
tive paper. Apart from the introduction, it consists of five chapters. Chapter
1: Theoretical Foundations of Contemporary Education and Future School (9 pa-
pets); Chapter 2: The Development of the Pupils' Creative Potential in a Pupil-
Centred School (5 papets); Chapter 3: New media and technology in a Pupil-
Centred School (5 papers); Chapter 4: Educational Systems and Programmes
in Selected Countries (3 papers); Chapter 5: The Complex Determinants of the
Process of Education and Upbringing in a Pupil-Centred School (10 papers).
The monograph is remarkably innovative and written in a dialogue-reflection
style. The authors of particular chapters have posed numerous questions
concerning the short- and long-term goals and responsibilities of school
education and teacher training. These questions are of an open, probing
character. We have been able to find competent answers to only some of the
strategic and situational questions on the basis of the conducted research
and experience gained during many years of teaching practice in schools at
different levels of education.

We are convinced that our Readers will broaden their idea of teacher
training and more pupil-oriented school in all possible areas, systems and
aspects of the rich and complex process, since the mission of educating and
upbringing the young generation can undoubtedly be described as such.

We hope that the effort will mainly be used for the benefit of our chil-
dren and young people and will contribute to a significant improvement in
the quality of tomorrow's education.

The monograph is also addressed to higher education institutions and
departments training teachers, educationalists and psychologists, to teachers
working in schools of all types and levels, to other educational establish-
ments as well as parents.

We will also be glad if the monograph Towards a Good, Pupil-Centred
School proves interesting and thought-provoking for the school administra-
tion, from the Ministry of Education to commune offices, and opens up
various realistic paths towards an effective educational policy.

Professor Jozef Kuzma, Ph.D.

21






Rozdzial pierwszy

Teoretyczne podstawy
wspolczesnej 1 przyszlej szkoly

1 szkolnictwa






Jozet Kuzma
Krakowska Akademia im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego

Szkota polska na rozdrozu.
Jak zmienia¢ szkole¢ 1 edukacj¢ nauczycieli?

Refleksja historyczna

W 2013 roku migto 240 lat od powolania Komisji Edukacji Narodowe;.
Przypomnijmy, ze de facto bylo to pierwsze w cywilizowanym §wiecie mini-
sterstwo szkolnictwa powszechnego; centralna instytucja administracji pan-
stwowej do spraw oswiaty, ktora dzialata od 14 X 1773 r. do 31 V 1792 1.

Celem Komisji bylo stworzenie jednolitego systemu szkolnictwa, opartego
na podstawach naukowych — poczawszy od szkét elementarnych, przez szkoly
podwydzialowe i wydzialowe az po szkoly gléwne. W 1775 1. zostalo powo-
tane Towarzystwo Ksiag Elementarnych, ktére opracowalo podreczniki dla
przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych i innych. Dziatalno$¢ tej Komisji
byta najwigkszym osiagnieciem kulturalnym Polski czaséw oswiecenia. Polska
znalazta si¢ wtedy w czotdwee krajow europejskich, jesli chodzi o poziom i or-
ganizacj¢ szkolnictwa. Sam krél Stanistaw August Poniatowski tak pisal: ,Naj-
bardziej ufam temu zniwu, ktére cho¢ po mojej $mierci inszy zbieraé bedzie,
z mego jednak zasiewu, gdy przez poprawiona teraz dzieci edukacje znajdzie
pod r¢ka swoja kilkadziesiat tysiecy obywatelow oswieconych, od przesadow
oddalonych i cale inaczej do zycia usposobionych, nizelim ja ich zastal”".

Bardzo prezna i owocna dziatalno$é wybitnych postaci zycia politycznego
i naukowego nie mogla zapobiec upadkowi Rzeczypospolitej i uchronié nasz
kraj przed kolejnymi rozbiorami.

1

K. Mrozowska, Powolanie Komisji Edukacji Narodowej. Dzieje narodu i paristwa polskiego, KAW,
Krakéw—Warszawa 1996.



Rozdzial I: Teoretyczne podstawy wspolezesnej edukacii i przysziej szkoly

Trzeba jednak podkreslié, ze podstawy systemu edukacyjnego stworzone-
go przez KEN przetrwaly do czaséw II Rzeczypospolitej, a z bogatych do-
$wiadczent (programy, podreczniki) korzystali polscy reformatorzy edukacji
po odzyskaniu niepodleglosci.

Powodzenia 1 niepowodzenia reform edukacyjnych
(po roku 1945)

W ostatnich latach prowadzone sa burzliwe dyskusje na temat szkoly 1 na-
uczycieli. Dyskutuja wszyscy — naukowcy, teoretycy i praktycy, nauczyciele,
rodzice, rzadziej uczniowie.

Czy szkola w ogdle jest jeszcze potrzebna, czy przetrwa obecny kryzys?
Proponuje si¢ nawet jej likwidacje, bo wszystko zatatwi Internet, albo pro-
blem rozwigze si¢ sam. Tak naprawde problem jest o wiele bardziej ztozo-
ny. Odpowiedzi na wyzwania, jakie wspolczesnie stoja przed polsky szkolq
i szkolnictwem nalezy szukaé tak w historii, jak i terazniejszosci.

W okresie powojennym z wielu reform systemu edukacji szkolnej, tylko
dwie z nich zostaly w pelni wdrozone w zycie, a mianowicie:

Pierwsza reforma ustrojowa wynikajaca z Ustawy o rozwoju systemu oswia-
ty i wychowania, z dnia 15 lipca 1961 1. (wprowadzono wtedy 8-letnig szkote
podstawowg 1 4-letnie liceum ogdlnoksztatcace lub 5-letnie technikum).

Zreformowano woéwczas system edukacji szkolnej, ktory przetrwal do
kolejnej reformy z 1973/1974 r. Z jednej strony zapewnil on stabilny i do§¢
wysoki, jak na tamte czasy, poziom wyksztalcenia ogélnego i zawodowego,
z drugiej za$ — zamiast zakladanego w Ustawie wychowania socjalistyczne-
go w szkole $wieckiej, przyczynil si¢ posrednio do wychowania katolickiego
i wickszej religijno$ci Polakéw.

Druga reforma ustrojowa wynikajaca z Ustawy o systemie oswiaty, z dnia
7 wrze$nia 1991 1. zakladala demokratyzacje¢, demonopolizacje, decen-
tralizacj¢ i uspotecznienie szkolnictwa podstawowego i $redniego.

W zasadzie w pelni udalo si¢ osiagnaé zakladane cele. Przyniosly one jed-
nak zaréwno pozytywne, jak i negatywne skutki. Tak bowiem decentraliza-
cja systemu zarzadzania i finansowania przedszkolnej i szkolnej (podstawowej
i $redniej) edukacji zamiast przyczyni¢ si¢ do wyréwnania szans edukacyjnych
i wielostronnego rozwoju uczniéw przyczynila si¢ do poglebienia réznic spo-
tecznych 1 awansu edukacyjnego, a transformacja ustrojowa wykluczyla wiele
grup spolecznych w §rodowiskach popegeerowskich i robotniczych, a obecnie
absolwentow szkot srednich i wyzszych, ktorzy nie moga znalez¢é pracy w kraju.
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Przeprowadzona woéwcezas w trybie administracyjnym decentralizacja
przyczynila si¢ do tego, Ze mamy obecnie w naszym kraju bardzo zréznico-
wany obraz i poziom szkolnictwa.

Wraz z decentralizacja postgpowala komercjalizacja przedszkoli, szkél
podstawowych 1 licealnych. Dotacje ministerialne idace za uczniem s nie-
wystraczajace. Korzystaja na tym najwicksze szkoly, ktére nie gwarantuja
wyzszego poziomu ksztalcenia i wychowania. Popelniono wiele bledéw i za-
niedban.

Bardzo krytycznie ten okres przemian w polskiej oswiacie szkolnej i po-
zaszkolnej zostal oceniony w Biuletynie Zespolu Pedagogiki Spotecznej
KKNP- PAN (Nr 3 z dnia 20.02.2012 r.)

»Nie mozemy by¢ dalej obojetni ...

Od dwudziestu lat realizujemy specyficzng kulture oszczedzania. Wyraza
si¢ ona m.in. likwidacja malych szkol, gtownie wiejskich (ok. 7 tys. placo-
wek), i przedszkoli (ok. 5 tys. placéwek). O przedszkolach stato si¢ gtosno
od dwu lat, kiedy demografia upomniata si¢ o opicke przedszkolng. Zlikwi-
dowanych placowek juz nie ma. Zostaly ,,zagospodarowane”. Wobec czego
opicka przedszkolna jest powszechnie prywatyzowana, czemu towarzyszy
komercjalizacja. Wyrasta w ten sposéb pierwsza bariera w spolecznej réw-
nosci szans rozwojowych. Zlikwidowano lub skomercjalizowano cala niemal
infrastrukture tzw. wychowania réwnoleglego: réznorodne $wietlice, kluby
zainteresowan, domy kultury dzieci i mlodziezy. Po wyprowadzeniu przed
dwudziestu laty ze szkol opieki lekarsko-pielegniarskiej, dzisiaj samorzady
zabraly si¢ za likwidacje stotéwek i dozywianie dzieci.”

W roku 1999 przeprowadzono kolejng reforme systemu oswiaty,
ktora m.in. wprowadzila po 6-letniej szkole podstawowej 3-letnie gimnazjum
jako nowy typ szkoly podstawowej. Po 14 latach od wprowadzenia gimna-
zjum budzi ono coraz wigcej kontrowersji. Giéwnymi celami reformy edu-
kacji z 1999/2000 t. miato by¢:

* podniesienie poziomu edukacji spoleczenstwa przez upowszechnie-

nie wyksztalcenia sredniego 1 wyzszego;

s wyréwnywanie szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy;

* sprzyjanie poprawie jakosci edukacji, rozumianej jako integralny pro-

ces wychowania i ksztalcenia.

Celowa bylaby obiektywna ocena przez ekspertdw edukacji, aby okre-
8li¢, ktére z tych celéw zostaly zrealizowane i jak wplyneto to na jakos§é
ksztalcenia 1 wychowania dzieci i mlodziezy naszego kraju.

W ostatnich latach coraz cz¢sciej w artykutach naukowych i $rodkach
masowego przekazu pojawiajq si¢ wypowiedzi krytyczne wobec gimna-
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zjow, a cze$¢ autordéw domaga si¢ ich likwidacji (R. Legutko, Szkofa w zapa-
sci, ,Uwazam Rze”, 13.02.2012; A. Grabau, Gimnazgjum straszy, ,,Przeglad”
11 wrzesnia 2011 1 inne).

Niedawny sondaz grupy IQS pokazal, ze 56% Polakéw chcialoby powro-
tu o§mioletnich podstawéwek (i 4-letnich liceow — przyp. J.K), a tylko 28%
jest przeciwne takiej decyzji. Pomimo wielu gloséw krytycznych, patrzac
obicktywnie moja ocena przemian systemu edukacji w Polsce w ostatnim
20-leciu nie jest tak jednoznacznie negatywna.

W rezultacie decentralizacji w zaleznosci od stopnia zamoznosci danej
gminy i zaangazowania samorzadu lokalnego oraz jakosci zarzadzania po-
wstal dos§¢ zréznicowany obraz szkolnictwa stopnia podstawowego, gimna-
zjalnego 1 licealnego. Obecnie mamy w réznych wojewodztwach zaréwno
bardzo dobre szkoly, dobre badZ przecigtne, rzadziej zdecydowanie nie-
zadowalajace, co potwierdzaja egzaminy tak wewnetrzne, jak 1 zewnetrzne.

Aktualny stan systemu edukacji szkolnej w Polsce

Stosunkowo najbardziej zobiektywizowany obraz aktualnego stanu edu-
kacji szkolnej w Polsce mozna znalez¢ w kolejnej edycji GUS — Oswiata
i wychowanie w roku szkolnym 2010/2011. Prezentowane informacje doty-
cza dziatalnosci szkot oraz innych placéwek o$wiatowych 1 wychowawczych
prowadzacych nauczanie na poziomie przedszkolnym, podstawowym, gim-
nazjalnym i ponadgimnazjalnym, obejmujac rowniez szkolnictwo specjalne,
zawodowe 1 artystyczne (ryc. 1).

Nowe obszary analizy obejmuja dodatkowo poréwnania mi¢dzynaro-
dowe sytuacji polskiej oswiaty na tle krajow Unii Europejskiej.” Poglebiona
analize wspolczesnych systeméw edukacji w krajach europejskich mozemy
znalez¢ w pracy pod red. nauk. Eugenii Potulickiej i wspotautoréow.”

Polski system o$wiaty 1 wychowania obejmuje dzieci 1 mlodziez w wieku
od 3 do 21 lat. W roku szkolnym 2010/2011 we wszystkich typach szkot
podstawowych, gimnazjalnych i szkotach ponadgimnazjalnych ksztalcilo si¢
5,5 mln dzieci, mlodziezy i dorostych, co stanowito 14,4% ludnosci kraju.
Realna polityka o$wiatowa, gdyby takowa prowadzily kolejne wladze pan-
stwowe 1 resortowe, powinna obejmowaé wszystkie populacje dzieci i mto-
dziezy objete obowiazkiem szkolnym.

2 Glowny Urzad Statystyczny: O$wiata i wychowanie w roku szkolnym 2010/2011. Warszawa,
grudzien 2011.

* System edukacji w krajach europejskich, red. E. Potulicka, D. Hildebrandt-Wypych, C. Czech-
-Wtodarczyk, Impuls, Krakow 2012.
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Rycina 1. System edukacji w Polsce

Wyz czy niz demograficzny?

Na temat kolejnych nizy czy wyzy demograficznych obejmujacych pol-
ska mlodziez w wieku przedszkolnym i szkolnym prezentowanych jest wiele
uproszczonych danych i dezinformacji.

Odpowiedzi na pytanie o to, jaka jest prawdziwa sytuacja demograficzna
mlodego pokolenia mozemy znalezé w cytowanym opracowaniu statystycz-
nym GUS.*

Sytuacja demograficzna mlodej generacji Polakow w wieku 3—15 lat jest
dynamiczna (cykliczna). Poczawszy od 2000 roku rozpoczal si¢ stopniowy
wzrost liczby dzieci w wieku 3-5 lat i w 2010 roku bylo ich 7251 tys., to
jest 0 33,3 tys. wigcej w poréwnaniu z rokiem ubieglym, za§ w placéwkach

* Glowny Urzad Statystyczny. .., 0p. cit., s. 56, 57.
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wychowania przedszkolnego liczba dzieci w tej grupie wiekowej zwickszyla
si¢ o ponad 75,1 tys.

Po kilkuletnim sukcesywnym spadku liczby dzieci szescioletnich w 2010
roku mozna bylo zaobserwowac wzrost demograficzny tej kohorty do 353,4
tys. (0 5,3 tys., tj 0 1,5% w poréwnaniu z rokiem poprzednim).

Natomiast w roku 2010/2011 liczba dzieci w wieku 7-12 lat, czyli w no-
minalnym wieku sze$cioletniej szkoly podstawowej zmniejszyla si¢ w po-
réwnaniu z rokiem poprzednim o 58,5 tys. tj. 0 2,6%, a liczba dzieci w wieku
1315 lat tj. gimnazjalnym obnizyla si¢ o 57,1 tys., tj. 0 4,3%. Ponadto liczba
mlodziezy w wieku 16—18 lat, typowym dla ksztalcenia ponad gimnazjalne-
go, byla w 2010 r. mniejsza w poréwnaniu z rokiem poprzednim o 71,5 tys.
0s6b, tj. 0 4,7%.

Czy niz demograficzny moze stanowi¢ szans¢ dla podniesienia
jakosci edukacji szkolnej lub tez powdd do likwidacji mniejszych
szkot??

Dtugofalowa polityka spoteczno-edukacyjna powinna uwzglednia¢ obiek-
tywng prawidlowosc, jaka sa cykle demograficzne. Co kilka lat bowiem ma
miejsce niz demograficzny, ktory nastepnie przechodzi w kolejna faze wyzu
demograficznego. Permanentny niz demograficzny moze zaistnie¢ jedynie
w perspektywie diugookresowej 1 tylko w krajach, gdzie brak jest celowo
prowadzonej prorodzinnej polityki spotecznej.

W okresie nizu demograficznego sa mozliwe dwie drogi wyjscia: pierw-
sza, niz demograficzny mozna traktowac jako szans¢ do intensyfikowania
procesu ksztalcenia, za$ druga, spadek liczby dzieci traktowany jest jako za-
grozenie dla budzetu gminy 1 zwigkszenia kosztow jednostkowych ksztalce-
nia w danej szkole.

Najpierw przeanalizujemy przypadek pierwszy:

Mozna zmniejszy¢ liczbe uczniéw przypadajaca na jednego nauczyciela
do okotlo 15 (optymalna liczba ucznidéw w nowoczesnej szkole nie powinna
przekracza¢ 20 uczniéw, a nie 30 lub nawet 35 w klasie). W tym przypadku
okres nizu demograficznego mozna i trzeba wykorzystac jako szanse do in-
tensyfikacji ksztalcenia i modernizacji danej szkoly. Bedzie to mozliwe, je-
§li nauczyciele, ktérzy pozostang w danej szkole, skoncentruja swoja uwage
na rozwoju uczniow, zarowno grupowym, jak i indywidualnym. Oczywiscie
wymaga¢ to bedzie doskonalenia ich kompetencji 1 kwalifikacji. Z drugiej

> J. Kuzma, O wyzszq jakos¢ ksztatcenia nauczycieli i edukacji szkolnej, [w:] ,,Edukacja jutra”, nr
XIX 2012: Wyzwania wspétczesnosci i przysztosci, Sosnowiec 2012, s. 103-121.
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za$ strony jest to odpowiedni okres dla modernizacji obiektéw szkolnych
1 wyposazenia sal 1 pracowni w nowy sprzet i nowe technologie. Dotyczy to
zaréwno szkél podstawowych, jak 1 ponadpodstawowych — ogélnoksztal-
cacych 1 technicznych (zawodowych). Wazne jest tu spoleczne i finansowe
poparcie zaréwno rodzicow, jak 1 samorzadu lokalnego.

Szkoly, ktére skorzystaja z szansy, jakq stwarza obecnie niz demograficz-
ny za kilka lat, kiedy znowu wejdziemy w faz¢ wyzu demograficznego, wy-
przedza pozostale wicksze szkoly i mogg sta¢ si¢ wzorami do nasladowania.

Przypadek drugi — w okresie nizu demograficznego wladze samorzado-
we dla zmniejszenia kosztéw ksztalcenia w trybie administracyjnym podej-
muja decyzj¢ o konsolidacji lub zamknigciu szkoty. Decyzje takie przewaznie
dotycza szkot podstawowych, gimnazjéw 1 technikow, rzadziej licedw ogdl-
noksztalcacych. Obiekt szkolny wraz z kosztownym, przewaznie nowocze-
snym wyposazeniem, zostaje wydzierzawiony lub sprzedany w drodze prze-
targu. Wladze odpowiedzialne za lokalng i centralng polityke edukacyjng nie
troszcza si¢ o to, ze za kilka lat nadejdzie wyz demograficzny i trzeba bedzie
inwestowa¢ w nowe obicekty szkolne, nie méwiac o laboratoriach i pracow-
niach czy ich wyposazeniu.

Witadze administracyjne przewaznie stawiaja rodzicow przed faktem do-
konanym. Nie podejmuje si¢ dialogu z rodzicami, a tym bardziej z uczniami,
a ewentualne negocjacje majq charakter formalny. Alternatywnym rozwigza-
niem jest przeksztalcenie danej szkoly w placowke spoleczna, finansowana
lub wspotfinansowana przez rodzicow, co nie jest zgodne z Konstytucja RP,
ktéra gwarantuje bezplatna edukacje dla wszystkich uczniéw na tym pozio-
mie objetym obowigzkiem szkolnym. Uczniowie traktowani sa przedmioto-
wo, a nie podmiotowo. Nikt nie troszczy si¢ o ich dobro ani o koszty dojazdu
do oddalonej czgsto placdéwki szkolnej, a przede wszystkim o straty psychicz-
ne 1 moralne zwigzane z dezorganizacja dotychczasowego srodowiska spo-
teczno-wychowawczego ucznidw, rozpadem grup i zespoléw kolezenskich
i narazeniem dzieci na demoralizacje i zaburzenia w zachowaniu, o czym
pisatem bardziej szczegdtowo w innych artykutach, analizujac sytuacig, jaka
powstata w wielu gimnazjach.

Zaréwno dla wiadz centralnych reprezentowanych przez resort edukacii,
jak 1 samorzadu wojewodzkiego 1 lokalnego liczy si¢ przede wszystkim czyn-
nik ekonomiczny, natomiast troska o jako$¢ edukacji przyszltego pokolenia
znajduyje si¢ na dalekim miejscu.
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Wydatki na edukacje

Powszechnie panuje opinia, ze o$wiata i wychowanie w polskich szko-
fach jest niedofinansowana. Natomiast z raportu GUS wynikatoby, ze w la-
tach 2003—2010 widoczny byl systematyczny wzrost wydatkdéw 1 subwencji
publicznych na o$wiate i wychowanie, przy stosunkowo stabilnym udziale
tych wydatkéw w PKB, na poziomie 4%. Wskaznik ten jest jednak znacznie
ponizej poziomu europejskiego, tym bardziej jesli uwzglednimy ten fakt, ze
wskaznik PKB per capito w wigkszosci krajow Unii Europejskich jest rela-
tywnie wyzszy niz w Polsce. Wedlug UNESCO kazdy kraj na $wiecie powi-
nien przeznaczac na system edukacji nie mniej niz 5% swojego PKB®.

W Polsce publiczne wydatki na o$wiate 1 wychowanie z budzetu pafstwa
ijednostek samorzadu terytorialnego w 2010 r. wyniosty 56,0 mld zt, z czego
przeznaczono na funkcjonowanie:

- przedszkoli 1 oddziatéw przedszkolnych — 12,7%

- szkot podstawowych — 33,7%

- gimnazjow — 17,8%

- szkoét zawodowych, lacznie z liceami profilowanymi i szkolami arty-
stycznymi — 12,1%

Stan permanentnego niedofinansowania polskiego szkolnictwa poglebiaja
samorzady terytorialne, zwlaszcza gminy, z ktorych wiele nie docenia szcze-
golnie waznej roli o§wiaty i wychowania, przeznaczajac coraz mniej Srodkow
finansowych na potrzeby przedszkoli, szkét podstawowych i gimnazjow.

Dla poréwnania wskaznik wydatkéw na edukacje w tychze latach w wy-
branych krajach nalezacych do Unii Europejskiej wynosit:

1. we Francji — 6,6% (2008 r.), ponad 7% (2010 r.);

2. w Szwajcarii — 6%, z czego 84% pokrywaja gminy i kantory;

3. w Wielkiej Brytanii — 5%;

4. we Wloszech — ok. 5,7% (w ostatnich 30 latach); jednak obecnie

w okresie kryzysu spadt do 3,7%;

5. w Niemczech — 4,4% PKB.”

¢ Education in a Global Society. A Comparative Perspektive, red. K. Mazurek, M.A. Winzer, C.
Majorek, Prestice Hall, UK. London 2000, s. 139.

Systemy edukacji w krajach europejskich..., op. cit., red. E. Potulicka, D. Hildebrandt-Wypych,
C. Czech-Wlodarczyk, s. 93, 153, 166, 250, 347.
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Problem optymalnego zarzadzania a ewaluacja systemu
edukacji szkolnej

Jakos¢ przyszlej szkoly bedzie zalezna od efektywnego zarzadzania calym
sektorem edukaciji. Nowoczesne zarzadzanie edukacja, a zwlaszcza szkolnic-
twem wymaga wsparcia naukowego ze strony uczelni i resortowego Instytutu
Badan Edukacyjnych. Zaklada ono podmiotowe a nie instrumentalne trakto-
wanie wszystkich partneréw zlozonego procesu edukacyjnego.

Niezwykle przydatne w tym procesie moga okazac si¢ nowe technologie
informatyczne.

Prowadzenie optymalnej polityki edukacyjnej i sprawnego zarzadzania
ztozonym systemem szkolnictwa i poszczegdlnymi szkotami wymaga pro-
wadzenia analizy komparatystycznej tego samego typu szkot zarowno w skali
kraju, jak i mi¢edzynarodowym w oparciu o poréwnywalne kryteria i wskaz-
niki.

Polityka edukacyjna i zarzadzanie praca szkoly, jesli maja by¢ skuteczne,
powinno opiera¢ si¢ na analizie rzeczywistych, bezposrednich i posrednich
kosztow ksztalcenia 1 wychowania w szkotach réznych szczebli. Tak jednak
nie jest, szczegolnie w przypadku szkol prowadzonych przez samorzady
gminne i powiatowe.

Kazda reforma czy zmiana ustroju szkolnego powinna by¢ poprzedzona
profesjonalng i obiektywna ewaluacja zewnetrzng 1 wewnetrzna. Nalezalto-
by dokonywaé rzetelnej oceny mocnych i stabych stron, zwlaszcza kosztow
zarzadzania, nowych inwestycji i eksploatacji obiektow szkolnych, a przede
wszystkim procesu dydaktycznego, czyli zaréwno ksztalcenia jak i wychowa-
nia. Woéwczas dopiero mozna odpowiedzie¢ na strategiczne pytanie?

Jaki model bedzie obecnie optymalny dla polskiego szkolnictwa?

*  Model wprowadzony w rezultacie reformy systemu edukaciji z 1999 r.,
czyli: 6-letnia szkola podstawowa, 3-letnie gimnazjum oraz 3-letnie li-
ceum ogodlnoksztatcace lub tez

*  Model poprzedni, po nieodzownych korektach, oparty na zmienio-
nych podstawach programowych i nowych technologiach informa-
cyjno-komunikacyjnych, a mianowicie: 8-9-letnia szkola podstawo-
wa, 4-letnie liceum, 5-letnie technika i inne szkoly zawodowe.

W celu prowadzenia kompleksowej, obicktywnej ewaluaciji, zaréwno

w makroskali jak i mikroskali nicodzowne sa kompetentne kadry. Ksztatce-
nie kadr dla efektywnego zarzadzania edukacja 1 ewaluacji calego szkolnictwa
1 kazdej szkoly stanowi obecnie priorytetowe zadanie dla uczelni ksztalca-
cych nauczycieli przysztych szkél skoncentrowanych na uczniach.

33



Rozdzial I: Teoretyczne podstawy wspolezesnej edukacii i przysziej szkoly

Z powyzszej analizy nasuwajq si¢ nastgpujace ogoélne wnioski:

e  Z aktualnego stanu edukacji w szkolach osiagajacych gorsze wyniki
niezadowoleni sg zaréwno rodzice, jak i1 uczniowie. Stad tez moda
niektérych z nich na edukacje domowa i platne korepetycje.

*  Negatywnie oceniany jest aktualny system ksztatcenia nauczycie-
li, nadmiar teorii, za mato praktyki. System ten nie nadaza za aktual-
nymi badaniami naukowymi i nowymi technologiami informacyjno-
-komunikacyjnymi (TIK). Dotychczas nie wypracowano skutecznych
mechanizméw selekeji do tego wymagajacego profesjonalizmu i wy-
sokich kompetencji zawodu, ktéry juz Andrzej Frycz Modrzewski
przyrownywal do zawodu lekarza i prawnika.

* Zmora nauczycieli na wszystkich szczeblach edukaciji jest biurokra-
cja, polegajaca m.in. na zdalnym sterowaniu jakoscia ksztalcenia przez
Internet. By¢ moze w przypadku mniej doswiadczonych nauczycieli
takie zarzadzanie jako$cia pomaga w planowaniu procesu dydaktycz-
nego w cyklu wiedza — umiejetnosci — efekty (ERK, KRK, standardy
europejskie i krajowe). W rzeczywistosci biurokracja internetowa za-
biera ten czas, ktory nauczyciele powinni poswigci¢ uczniom i stu-
dentom oraz na samoksztalcenie i relaks.

Konkluzja: Z dotychczasowych studiéw 1 analiz wynika niezbicie, ze
aktualnie polski system szkolny i edukacji nauczycieli znajduje si¢ na
rozdrozu miedzy regresem, stagnacja a nieodzownymi zmianami jako$cio-
wymi. Brak jest dlugoterminowej a nawet doraznej polityki edukacyjnej. Na-
sze szkolnictwo kroczy od reformy do reformy!

Jak zmienia¢ polskie szkoly 1 system ksztalcenia, 1 doskonalenia
nauczycieli?

Szkola jutra lub przysztosci powinna obejmowac zmiany zarowno w sys-
temie (przestrzeni) edukacji szkolnej, pozaszkolnej i wirtualnej. (ryc. 2).
Powinna to by¢ szkota bardziej skoncentrowana na uczniach.

Szkota skoncentrowana na uczniach (School Pupils Approach)
moze by¢ zaréwno szkola klasyczna, jak i tradycyjng lub tez neomoderni-
styczng czy nowoczesna. W szkole skoncentrowanej na uczniach chodzi
przede wszystkim o to, aby uczniowie byli traktowani przez nauczycieli—wy-
chowawcow podmiotowo a nie przedmiotowo, przyjaznie a nie instrumen-
talnie. To uczen w takiej szkole jako podmiot jest najwazniejszy. Szkola po-
winna by¢ przede wszystkim dla ucznia a nie uczen dla szkoly. Nie oznacza
to pajdocentryzmu, lecz szanowanie tozsamosci 1 godnosci kazdego ucznia.
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Rycina 2. Trzy przestrzenie nowej edukacji szkolnej

Obecne szkoly posiadaja nieporéwnywalnie wigksze szanse na skoncen-
trowanie procesu dydaktyczno-wychowawczego na uczniach i indywidualne
podejscie do dzieci i mlodziezy w poréwnaniu z klasycznymi czy tradycyjny-
mi szkotami. Dzieje si¢ tak dzigki nowym osiagnieciom psychologii rozwo-
jowej 1 poznawczej oraz neuropsychologii. Z drugiej za$ strony w rezultacie
gwaltownego rozwoju nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych
(TIK) o wiele tatwiejsze i efektywniejsze staje si¢ organizowanie zajec¢ dydak-
tycznych w matych grupach.

Zmiany szkoty klasycznej na nowoczesng powinny bazowaé na poznaniu
potencjatu intelektualnego, emocjonalnego kazdego ucznia (najlepiej inteli-
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gencji wielowymiarowej (H. Gardner)® i emocjonalnej (D. Goleman)’, jego
zainteresowan oraz motywacji do zdobywania wiedzy 1 opanowania konkret-
nych wiadomosci i umiejetnosci. Dla poznania potencjalu intelektualnego
ucznia i jego zainteresowan, oprocz tradycyjnych metod (jak intuicja i ob-
serwacja, ankiety czy testy) mozna i trzeba wykorzystywaé nowe osiagnie-
cia neurofizjologii i neurodydaktyki (np. obrazowanie pozytonowe). Badania
zdolnosci poznawczych mézgu, procesu myslenia, zapamigtywania
czy motywacji do nauki, aczkolwick sg juz zaawansowane, to jednak stwa-
rzaja wiele probleméw aplikacyjnych w praktyce edukacji szkolne;.

Nasze dzieci dzigki nowym technologiom komunikacji interaktywnej
beda uczy¢ si¢ zupelnie inaczej niz my. Jest to pokolenie kultury prefigura-
tywnej, charakterystycznej dla nowoczesnych spoleczenstw, gdzie ze wzgle-
du na szybki postep technologiczny i kulturowy starsze pokolenie powin-
no przystosowac si¢ do wzordéw wypracowanych przez mlodsze pokolenia,
mniej konserwatywne. Zmienia si¢ kierunek przekazu norm i wartosci. To
mlodsze pokolenie niejednokrotnie przekazuje wiedze starszym'’.

Podobnie jak wczesniej Tadeusz Lewowicki' (Indywidualizacja ksztal-
cenia: dydaktyka réznicowa) réwniez Howard Gardner' prezentuje wizje
szkoly skoncentrowanej na jednostce (Inteligencje wielorakie, 1993), szkoty
zorganizowanej w taki sposob, by nauczyciele mogli jak najlepiej zrozumiec¢
1 poméce rozwinac¢ mozliwosci ,,poznawcze kazdego ucznia”. W praktyce jest
to zadanie niezwykle trudne do realizacji (mozna w przenosni nazwacé je ko-
lejnym przewrotem Kopernikafiskim (patrz John Dewey)".

Podobnie jak w Stanach Zjednoczonych, réwniez w Polsce ma miejsce
podwdjna retoryka na temat przyszlej szkoly 1 gotowosci teoretykéw i prak-
tykéw do zmian w przestrzeni szkolnej, pozaszkolnej 1 wirtualnej.

Inaczej budowe przyszlej szkoly widza zwolennicy szkoly klasycznej (tra-
dycyjnej) a inaczej szkoly cyfrowej, tj. zwolennicy szkoly tworzonej od nowa
na tzw. ,,Platformie informatyczno-komunikacyjnej, czy sieci cyfrowej'.

8 H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznad 2002, s. 121.

?  D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Media Rodzina, Poznati 1997.

1" M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Typy kultury, PWN, Warszawa 2000.

" T. Lewowicki, Indywidualizacja ksztalcenia: dydaktyka réznicowa, PWN, Warszawa 1997.

H. Gardner, Inteligencje wielorakie, op. cit, s. 118-120.

Y 1. Dewey, Wybdr pism pedagogicznych, oprac. J. Picter, Biblioteka Klasykéw Pedagogiki,

Wroctaw 1967, s. 94, 95.

" W. Kolodziejczyk, Szkote praysztosci trzeba tworzyc od podstaw, ,,Edukacja i Dialog” 2012, nr
9-10, 5. 28, 29.
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Moim zdaniem nowa szkola powinna by¢ nadal mocno osadzona na zie-
mi (,,in Terra”), umozliwi¢ wychowankom bezposredni kontakt z natura,
czyli przyroda (Sciezki edukacyjne w gory, nad morze, jeziora, w lasach)',
a takze wycieczki do muzedw, teatréw, a zarazem oparta na nauce (np. Cen-
trum Nauki Kopernik i podobne), jak réwniez na nowych technologiach in-
formacyjno-komunikacyjnych. Taka wizje 1 zadania przyszlej szkoly powinny
juz teraz uwzglednia¢ w swoich programach uczelnie ksztalcace nauczycieli.

Nauczyciel przyszlej szkoly powinien pelni¢ role animatora rozwoju
uczniéw w §rodowisku rodzinnym, ojczyznianym i ogélnoludzkim.'

Jak wczesniej pisat S. Rollet'” | Jednostka czuje potrzebe zakorzenienia
w glebie (humus), w rodzinie, w ojczyZnie, we wspoélnocie.”

Nauczyciel przyszlej szkoly powinien by¢ cztowiekiem wielowymiaro-
wym. Takiego czlowieka nie mozna uksztaltowa¢ w jednym tradycyjnie ro-
zumianym §rodowisku rodzinnym, szkolnym, lokalnym czy pozalokalnym.
Oprocz srodowisk intencjonalnych proces socjalizacji dokonuje si¢ stopnio-
wo w trzech naturalnych $rodowiskach spoleczno-wychowawczych, czyli
triadzie: rodzina—ojczyzna—wspoélnota ogélnoludzka. Oczywiscie $rodowi-
skiem zespalajacym te trzy kregl wychowawcze jest 1 pozostanie w przyszto-
$ci szkola, za§ animatorem ksztalcenia w nowoczesnych §rodowiskach: ro-
dzinnym, ojczyZznianym i ogélnoludzkim powinien by¢ nauczyciel.

Nowoczesna szkola bedzie stanowi¢ Centrum organizacyjne i koordynu-
jace edukacje skoncentrowana na uczniach w trzech przedstawionych na ryc.
2 przestrzeniach: wewnatrzszkolnej, pozaszkolnej i wirtualne;j.

Wazna rola programistéw i nauczycieli bedzie objecie tych wszystkich
dynamicznie zmieniajacych si¢ uwarunkowan funkcjonowania wspoétczesnej
i przyszlej szkoly w podstawach programowych i programach autorskich.

Tylko taka szkola moze zapewni¢ harmonijny rozwoj kazdego dziecka,
odpowiadajacy jego potencjatowi intelektualnemu i emocjonalnemu oraz wy-
sokim standardom moralnym.

Wymaga to od tej kadry dyrektorskiej 1 nauczycielskiej nowych kompe-
tencji.

K. Denek, W krggu edukacji krajoznawstwa i turystyki w szkole, Poznan 2000.

16

J. Kuzma, Nauczyciele przyszlej szkoly. .., op. cit., s. 78-87.
7 S. Rollet, Cele wychowania — tworzenie i odradzanie, [w:| Bliskie i dalekie cele wychowania,

1. Wojnar (ttum. polskie), PWN, Warszawa 1987, s. 410.
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Jak ksztalci¢ nauczycieli szkoly skoncentrowanej na uczniach?

Dotychczas opracowano wiele doktryn, koncepcji i modeli edukacji na-
uczycieli. Wigkszo$¢ z tych koncepcji zaktada edukacje (czy ksztalcenie
teoretyczne i praktyczne nauczycieli dla tradycyjnej lub klasycznej szko-
ty. Niewielu teoretykéw edukacji czy pedeutologéw zaklada, Ze przede
wszystkim powinna zmienia¢ si¢ szkola i jej otoczenie. Sami nauczyciele
tego nie uczynia. Rowniez skiéconym, uzaleznionym od jednej opcji poli-
tykom partii rzadzacych 1 opozycyjnych brak jest wyobrazni odno$nie wizji
przyszlej szkoty.

Jak juz wspominatem, w Polsce, podobnie jak w Stanach Zjednoczonych
Ameryki, toczy si¢ podwojna retoryka na temat reformy szkolnictwa, z kto-
rych jedni proponujq zlozone teorie, a drudzy proste rozwiazania. Tak na-
prawde sytuacja amerykariskiej a per analogia polskiej szkoly jest w rzeczywi-
stosci o wiele bardziej ztozona. Mamy do czynienia nie z dwoma, a z wieloma
sprzecznymi retorykami i dlatego trudno bedzie znalez¢ konsens na temat
wizji przyszlej szkoly 1 edukacii nauczycieli.

Z naszych studiéw i badan wynika, ze nauczyciele powinni by¢ wysoko
wyksztalconymi humanistami, zarazem pedagogami i specjalistami — eksper-
tami. Powinni by¢ profesjonalistami w zakresie co najmniej dwoch pokrew-
nych przedmiotéw lub bloku przedmiotowego'®.

Optymalnym wzorcem wielowymiarowego czlowieka, a wigc 1 nauczy-
ciela przyszlej szkoly bedzie czlowiek pelny, to jest wolny, odpowiedzialny,
otwarty, tworczy, transgresyjny, zdolny do przekraczania swych psychicznych
fizycznych mozliwosci, swojej wewnetrznej duchowej natury.

W zwiazku z powyzszym nalezy opracowac¢ nowa koncepcje studiow
nauczycielskich odpowiadajacych aktualnym wyzwaniom, jakie stoja przed
przyszla szkola w perspektywie czasowej przynajmniej 10-15 lat.

Nauczyciel przyszlej szkoly powinien:

* W sposob kompetentny organizowac zajecia w trzech przestrzeniach

edukacyjnych: wewnatrzszkolnej, pozaszkolnej i wirtualnej;

* umie¢ rozpoznawal zainteresowania, zdolnosci i potrzeby kazdego

ucznia;

* opanowac sztuke (umiejetnos¢) organizowania zajec nie tylko w sys-

temie klasowo-lekcyjnym, w przypadku gdy grono ucznidow liczy
30 a nawet wigcej oséb, lecz prowadzenia zaje¢ w grupie od 3—15
ucznioéw, a takze indywidualnie z kazdym uczniem (nie chodzi tu
o platne korepetycje);

18 . Kuzma, Nauczyciele przysztej szkoly. .., op. cit., s. 78, 237, 241-243.

38



J6zef Kuzma, Szkola polska na rozdrozu. Jak zmienia¢ szkole i edukacje nauczycieli?

e opanowa¢ sztuke prowadzenia zaje¢ indywidualnych i grupowych
a szczegodlnie umiejetnod$¢ wykorzystania programéw e-learningo-
wych, w tym laptopow 1 tablic interaktywnych, smartfonéw itp.

Skuteczna selekcja w zawodzie nauczycielskim

W aktualnym systemie edukaciji nauczycieli przewaza ksztalcenie teore-
tyczne nad praktycznym.

W pelni podzielam opini¢ Kazimierza Denka, ze: ,,Pieta achillesowa przy-
gotowania do zawodu nauczycielskiego sa praktyki”"’. Problem ten dostrze-
gany jest od dawna. Praktyki stanowia najstabsze ogniwo calego systemu
edukacji nauczycieli, jako czynnik ,,minimum” decyduja o efektywnosci cate-
go dotychczasowego systemu przygotowania nauczycieli do ztozonej profe-
sji, wymagajacej ustawicznego samodoskonalenia.

Czy z punktu widzenia jakosci i efektywnosci edukacji nauczycieli znaj-
duja uzasadnienie trwajace az 5 lat studia licencjackie 1 magisterskie, oparte
gléwnie na teorii z niewielka doza praktyki.

Przynajmniej 20% czasu obligatoryjnych studiéw trzeba przeznaczy¢ na
praktyki w wybranej szkole lub placowce opiekunczo-wychowawcze;.

Dlatego w celu podniesienia jakosci catego systemu edukacji nauczycie-
li celowe byloby przeznaczenie jednego z pigciu lat studiéw na staz pracy
w wybranej szkole lub placéwee opieckuiczo-wychowawczej o profilu zblizo-
nym do przyszlego miejsca pracy.

Po zakoniczeniu stazu pracy, najlepiej po trzecim roku studiéw licencjac-
kich, kazdy student powinien zda¢ egzamin przed Komisja Padstwowa. Po-
zytywnie zdany egzamin kwalifikacyjny dawalby prawo do pracy w wybra-
nych zawodach nauczycielskich lub kontynuacji studiéw magisterskich na
wybranych kierunkach nauczycielskich. W tym przypadku zbe¢dne byloby
pisanie i obrona pracy licencjackie;.

Podobnie jak w innych zawodach o najwyzszej randze spolecznej staz
pracy zakonczony egzaminem panstwowym moglby stanowi¢ wazny czynnik
selekeyjny do statej pracy w zawodzie nauczycielskim i mozliwos$ci zdobywa-
nia kolejnych stopni, i awansu zawodowego.

¥ K. Denek, Ku dobrej edukacji, Toruti—Leszno 2005, s. 222.
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Czy zachodzi realna potrzeba i szansa tworzenia
interdyscyplinarnej Nauki o szkole czyli scholiologii?

Wiele bardziej szczegdlowych rozwazan dotyczacych kwestii przyszlej
szkoly 1 edukacji nauczycieli mozna znalez¢é w kolejnych wydaniach moich
monogtafii: Nauczyciele przyszlej szkoly a przede wszystkim Nauka o szkole™.

Idea tworzenia nauki o szkole rodzila si¢ stopniowo i nie bez oporéw.
Mysél dotyczaca nazwy nowej interdyscyplinarnej nauki o szkole zrodzila si¢
w 2001 . po wznowieniu wydania monografii Nauczyciele przyszlej szkoly,
w ktérej w podsumowaniu napisatem: ,,Nadszed! czas, aby nauka o teore-
tycznych i praktycznych zagadnieniach dziatalnosci szkoly uzyskata nazwe
wlasna. Proponuje wicc nazwe scholiologia® (gt. scholijo — szkota i logos — na-
uka, pojecie, stowo), ktérej przedmiotem bylyby badania dzialalnosci szkoly
jako instytucji spolecznej, jej systemu organizacyjnego, funkcji i programéw
dydaktycznych, wychowawczych i kulturalnych w trzech wymiarach czaso-
wych: przeszlosci, terazniejszosci 1 przysztosci”.

Ta wlasnie mysl zainspirowala mnie do napisania monografii: Nauka
0 szkole, ktorej pierwsze wydanie ukazalto si¢ w 2005 1., a2 wydanie czwarte
w 2011. Nie spodziewatem si¢ woéwcezas, ze rzucitem wyzwanie, ktére spo-
tka si¢ z jednej strony z poparciem 1 zywa reakcja wielu znanych uczonych,
gléwnie polskich pedagogdw, a z drugiej — brakiem odzewu i oboj¢tnoscia
ze strony pozostalych.

Pragne w tym miejscu wyrazi¢ mojq szczegdlng wdziecznos¢ prof. zw. dr
hab. Kazimierzowi Denkowi, autorowi wysoce pozytywnej acz i refleksyjnej
recenzji, ktéry od momentu ukazania si¢ pierwszej monografii po§wigconej
Scholiologii az do dzisiaj pozostal wierny i gleboko przekonany o potrzebie
tworzenia nauki o szkole*.

Czuje si¢ rowniez zaszczycony, ze do grona zwolennikéw nauki o szkole
nalezy ks. prof. zw. dr hab. Janusz Mastalski, ktéry publicznie i prywatnie
motywuje mnie do kreowania tej waznej dziedziny wiedzy o szkole, piszac
,»prosze trwac”.

Wyrazy uznania i pozytywne opinie w zwiazku z opublikowaniem stu-
dium monograficznego Nauka o szkole przestali profesorowie: Janusz Ta-
zbir, Wincenty Okon, Czestaw Kupisiewicz, Zbigniew Kwieciniski, Tadeusz

20

J. Kuzma, Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, Impuls, Krakéw, wyd. 1:
2005; wyd. 21 3: 2008; wyd. 4: 2011.

2 Wymawia si¢ “scoliologia’ — jak school w jezyku angielskim.

* K. Denek, Recengja monografii J. Kuzmy, Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncep-
¢ji, Impuls, Krakow 2005, [w:|Szkota w nauce i praktyce edukacyjnej, red. B. Muchacka, Impuls,
Krakéw 2000, s. 59—-64.
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Lewowicki, Tadeusz Pilch, Antoni Smotalski oraz wielu innych pedagogdw
1 nauczycieli.

Szczegolnie sobie ceni¢ szczere opinie prof. dr hab. Anny Karpinskiej,
ktora napisata artykut o Neurologii w stuzbie szkole i scholiologii™.

Bardzo wazne dla mnie byly recenzje dr Piotra Drzewieckiego oraz
mgr Marii Kaniewskiej, ktorg przypadkowo ostatnio odkrylem w Internecie
(dzigkuje Pani nie tylko za rzetelna pozytywna recenzj¢ ale i za cenne dla
mnie krytyczne uwagi dotyczace pierwszego wydania Nauki o szkole).

Do popularyzaciji Scholiologii znaczacy wkiad wniesli moi doktoranci,
a wérdd nich dr Mariusz Dobijadski — Wicekurator Mazowiecki 1 dr Jadwiga
Daszykowska.

W ,,Zyciu Szkoly” (nr 11/2012) ukazala si¢ recenzja dr Barbary Dobro-
wolskiej — Scholiologia — o szkole interdyscyplinarnie, w ktorej pisze: ,,Holizm
w postrzeganiu szkoly wymaga rozumienia i laczenia wielu plaszczyzn teo-
retyczno-praktycznych, a nie ich izolowania i ferowania sadéw wielokrotnie
niestusznych i szkodzacych szkole”**.

Dotychczas opublikowano ponad 15 recenzji poswigconych Nauce o szko-
le. Nie oznacza to jednak, ze uczeni reprezentujacy rézne dyscypliny nauko-
we, czy nauki o edukacji sa gotowi, aby zaangazowac si¢ w tworzenie scho-
liologii, czyli rozwijaniu teorii i praktyki wspolczesnej szkoly. Dotyczy to
zwlaszcza takich dyscyplin naukowych, jak filozofia, pedagogika, psychologia
czy socjologia i inne (ryc. 3). Z wyjatkiem nielicznej grupy pedagogdw, pozo-
stalych uczonych malo interesuje los przyszlej szkoly jako systemu edukacji,
miejsca socjalizacji i wielostronnego rozwoju uczniow.

Z drugiej za$ strony jak pisze Tadeusz Lewowicki® pojawia si¢ tendencja
do calosciowego ujecia edukaci.

Tak na przyktad Lowry Harding z Ohio State University w 1951 r. zaini-
cjowal kreowanie Edukologii, co wiasciwie odpowiada szeroko ujmowa-
nym w naszym kraju naukom o edukacji.

Jeszcze szerzej sfere o$wiaty ujmuje Wiktor Ogniewjuk z niepublicznej
uczelni kijowskiej, ktory w 1996 r. zaproponowal powolanie O$wiatologii
sprzyjajacej ,,duchowemu, kulturalnemu, spoleczno-ekonomicznemu i na-
ukowo-technologicznemu funkcjonowaniu spoteczenstwa”.

# A, Karpinska, Neurodydaktyka w stuzbie szkole i scholiologii, [w:| Szkota w nauce i praktyce. ..,
op. cit., s. 157-164.

B. Dobrowolska, Scholiologia — o szkole interdyscyplinarnie, ,,Zycie Szkoly” 2012, nr 11.

24
» T. Lewowicki, W.O. Ogniewjuk, S.O. Sysojewa, Cafosciowe ujecia edukacji — ku spotkaniu
z oswiatologiq, Wyzsza Szkota ZNP, Warszawa 2011, s. 33.
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Powstaje pytanie, czy koncepcje tworzenia niezaleznie od siebie eduko-
logii, o$wiatologii i scholiologii s realne, czy tez nie zyskajaq szerszego
poparcia i zostang zapomniane. Tak czy inaczej moga one §wiadczy¢ o tym,
ze stopniowo dojrzewa $wiadomos$¢ uczonych i praktykow o potrzebie ho-
listycznego, systemowego podejscia do zlozonej problematyki edukacii,
zwlaszcza za$ szkoly jako instytucii spoleczno-edukacyjnej. Trudniej bedzie
z gotowoscia do wspdlnego dzialania dla dobra dzieci, mlodziezy i doro-
stych.

architektura NAUKI

ergonomia

PEDAGOGICZNE

zarzadzanie,
ekonomika
oswiaty

psychologia

scholiologia

media
komputery

socjologia

historia oswiaty
i wychowania

pedeutologia

Rycina 3. Zakres przedmiotowy zainteresowania scholiologia
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Summary

How to change the school and train teachers?

Research and analyses conducted so far indicate that at present the Polish school sys-
tem as well as teacher training system are at the crossroads. Following unsuccessful
reforms the Polish education has entered a stage of stagnation. It is suffering from the
lack of not only long-term, but also short-term educational policy.

The paper discusses the following issues, of crucial importance for the present and
future educational policy:

e Jubilee reflection on the role of the Commission of National Education;

e Successes and failures of educational reforms during the post-war period;
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The current state of school education in Poland, including the opportunities and
dangers resulting from the demographic bulge and slump;

Assessment of the real costs of school education;

How to change Polish schools taking into consideration the school, extra-school
and virtual area?

How to train teachers of a pupil-oriented school in order to shift from instrumen-
tal to non-instrumental treatment of pupils?

What is the real need and possibility of creating a theory of school, that is, scho-
liology?
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Kazimierz Denek

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Szkola w perspektywie spoleczenstwa wiedzy

»Nie prébujcie sprowadszic catego swiata do szkody.
Raczej wezcie dzieci na gewnqtrz tam,

Gdzie swiat naprawdy jest.”

L.B. Sharp

Jeste§my w okresie wzmozonych dyskurséw, ktére w sposéb interdyscy-
plinarny' nakreslaja myslowy horyzont w najwazniejszych kwestiach dotycza-
cych szkoly®. Bez tych znakéw orientacyjnych na widnokregu nie wiedzieli-
bysmy, do jakiego wzorca dazymy. Szukamy nowych, konkretnych proble-
moéw stojacych przed szkola. Staramy si¢ spojrze¢ na nie rozlegle, gleboko,
wieloplaszczyznowo i wieloaspektowo. Zastanawiamy si¢, co trzeba popra-
wi¢ w polskiej szkole, co zmienié, co rozwijaé, a z czego zrezygnowaé? Sq
to pytania o wizj¢ szkoly. Na podstawie ich mozna oceni¢, czy stosowane
przez nig rozwiazania przynosza zalozone cele. Sledzac dyskusje o polskie]
szkole, odnosz¢ wrazenie, ze nie wiemy, jaka jest jej wizja. Obserwujac to, co
si¢ w niej dzieje, nie wiem, czy jasne jest dla edukatoréw, nauczycieli, badaczy
zajmujacych si¢ naukami o edukacji, kuratoréw 1 Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej, do jakiego wspdlnego celu dazymy.

W nurt tego dyskursu wpisuje si¢ sympozjum Od tradycyjnej do przyszlej
szkoly skoncentrowanej na uczniach, zorganizowane przez Wydzial Psycho-
logii i Nauk Humanistycznych Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza

' . Kuzma, Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, Krakow 2011.

*R. Dolata, Szkota — segregacja — nierdwnosci, Warszawa 2008; A. Famula-Jurczak, Szkola miejscem
(nie) (do) rozwoju. Studium empiryczne na prayktadzie gimnazjum ,wirtualnego”, Krakéw 2010;
J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej, Krakow 2011.
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Modrzewskiego (Krakéw, 10—11 czerwea 2013 roku) w ramach mi¢dzynaro-
dowej konferencji naukowej: Pazistwo, Gospodarka, Spoteczeristwo.

Pod pojeciem szkoly rozumiemy instytucje oswiatowo-wychowawczq zaj-
mujqcq sig ksztatceniem i wychowaniem dzieci, miodziezy i dorostych, stosownie
do przyjetych w danym spoleczeristwie celow i zadar oraz koncepcji oswiatowo-
~wychowawczych i programéw; osigganiu tych celow stuzy odpowiednio wyksztat-
cona kadra pedagogiczna, nadzér oswiatowy, baza lokalowa i wyposazenie oraz
zabezpieczenie budzetowe’.

U podstaw doskonalenia systemu edukacji lezy pojecie dobrej
szkoty

Mozemy tak o niej powiedzie¢, gdy jest na miare spofeczeristwa wiedzy.
Zapewnia swym uczniom i nauczycielom bezpieczedstwo i klimat sprzyja-
jacy pracy dydaktyczno-wychowawczej* i wlasnemu rozwojowi. Dazenie ku
dobrej szkole jest réwnoznaczne z usitowaniami posiadania placéwki o$wia-
towej nowoczesnej, innowacyjnej, otwartej na srodowisko, kraj, bezpiecz-
nej, przyjaznej, zdolnej do przeksztalcania si¢ i zmieniania, czyli w sposoéb
elastyczny reagowania na potrzeby uczestnikow procesu ksztalcenia. Szkota
taka obdarza ucznidéw znaczna, ale odpowiedzialng autonomia; nie tylko uczy
i wychowuje, lecz takze wspiera swych wychowankéw w wielostronnym roz-
woju ich osobowosci.

Uwaza si¢, ze szkola w spoleczenistwie wiedzy musi by¢ ustawicznie do-
skonalona w zaleznosci od potrzeb i warunkow wspolczesnoscei. Wsrod stra-
tegii przebudowy szkoly na uwage zastuguja jej koncepcje: skoncentrowanej
na uczniack’, organizacji uczqcej si¢®, ustawicznie doskonaloney’.

To doskonalenie szkoly opiera si¢ na: wzbogaceniu jej o funkcje opiekun-
cze w drodze rozbudowy zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych; systema-
tycznym ulepszaniu, aktualizacji i konsekwentnej realizacji planéw i1 progra-
mow nauczania; Scistej wspolpracy i zaufaniu szkoly z rodzicami uczniéw;
wdrazaniu uczniéw do racjonalnego uczenia si¢ i systematycznego samo-
ksztalcenia; zaciesniania wspdlpracy z mass mediami; wdrazanie mlodziezy

> W. Okont, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, s. 398.
* M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008.

> J. Kuzma, Nauka o szkole. Teorie i wizje przyszlej szkoty, ,,Rocznik Pedagogiczny”, Towatzystwo
Naukowe. KUL, Lublin 2013, zeszyt 2.

¢ 1. Nowosad, Perspektywy rozwoju szkoty, Warszawa 2003, s. 99-107.

" Cz. Banach, Szkofa naszych oczekiwar, marzes i dziatar od A do Z, Krakéw 2005; Osobowos,
kompetencje, powinnosci naucgyciela i wychowawcy, red. S. Juszczyk, J. Ogrodnik, E. Przybyta,
Katowice 2011.
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do biegtego postugiwania si¢ na co dzien nowoczesna technologia ksztatce-
nia z komputerem i Internetem na czele.

Wzrost zainteresowania szkolq jest zrozumialy poniewaz przyszlos¢ Pol-
ski zalezy w istotnym stopniu od tego, czy potrafimy dobrze ksztalci¢ 1 wy-
chowywa¢ dzieci 1 mlodziez szkolna. Stad proces transformacii systemowe;j
w Polsce stawia przed systemem edukaciji narodowej nowe wyzwania. Chodzi
o oswiatg, ktéra: rozwija kompetencje kluczowe, umiejetnosci XXI wieku
(umiejetnosci rozwigzywania otwartych probleméw, podejmowania wiasci-
wych decyzji w sytuacji niepewnodci, kreatywnosci, aktywnosci zespotowej,
empatii, wrazliwosci miedzykulturowej i rozwoju kapitatu ludzkiego); spelni
oczekiwania i nadziej¢ budowy kraju demokratycznego, preznego ekono-
micznie i dostatniego, na miare spofeczeristwa wiedzy®.

W oswiacie 1 nauce utwierdza si¢ poglad, Ze tradycyjne czynniki rozwoju
(ziemia, zasoby kopalne, praca i kapital) ustepuja miejsca wiedzy, w sensie
tresci utrwalonych w umysle ludzkim w rezultacie gromadzenia do§wiadczen
i uczenia si¢’. Stad ksztattujaca i rozwijajaca si¢ w XXI wieku pod domi-
nujacym jej wplywem rzeczywisto$¢ okresla si¢ cywilizacjq wiedzy. Charak-
teryzuje si¢ ona takimi cechami konstytutywnymi, jak: uprzemystowienie
1 kapitalizm w ekonomii; urbanizacja i mobilnos¢ w strukturze spolecznej;
masowos$¢ w edukaciji i kulturze; demokratyzacja i apoteoza panstwa narodo-
wego w polityce; konsumpcjonizm, hedonizm 1 wigzi instrumentalne w zyciu
codziennym; wiara w nauke i technologic w $wiadomosci spotecznej'.

W strategii budowania cywilizacji wiedzy i opartej na niej gospodarki klu-
czowa role odgrywa edukacja ze szkolq na czele. Staje ona przed koniecz-
noscia podniesienia jakosci ksztalcenia i wychowania''. Poznawanie jakosci
ksztalcenia prowadzone bardziej subtelnymi metodami niz pomiar testowy wska-
zujq, ze podnoszenie jego jakosci jest czgsto iluzoryczne'.

Tymczasem jesteSmy $wiadkami w naszym kraju stalego spychania edu-
kacji na coraz nizsze poziomy priorytetéw budzetowych panstwa. Finanso-
wanie edukacji w Polsce przypomina pozbawionego uroku Wilhelma Tel-
la, ktory wypuszczajac strzaly mial nadzieje, ze jakim$ cudem trafi do celu.
W edukaciji, nauce i kulturze tego nie wolno czynic i to bez wzgledu na coraz

8V, Kojs, Edukacja i pedagogika w spoleczeristwie wiedzy — wybrane zagadnienia, ,,Chowanna” 2012,
nr 2.

? W. Okony, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, s. 451.
0P, Sztompka, What a wanderful world, ,/ Tygodnik Powszechny” 2009, nr 25, s. 29.

" K. Denek, Edukacyjna wartos¢ dodana, ,,Forum Akademickie” 2012, nt 5, s. 41-43; K. Denck,

Istota jakosci ksztalcenia, ,,Forum Akademickie” 2012, nr 2, s. 37-39.

"2 T. Szkudlarek, Rynek oswiatowy i segregacje spoleczne, [w:| Jaka przyszto$é edukacji?, red.
J. Szomburg, Gdansk 2012, s. 43.
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bardziej pogarszajacy si¢ stan finanséw panstwa. Nie mozna w dluzszej per-
spektywie stosowac werdyktu Juliusza Stowackiego: Nie czas zatowad rdz, gdy
plong lasy”. Nastepstwa na tych odcinkach sa dtugofalowe i niezwykle trudne
do odrobienia. Niekorzystnie tez wyrdzniaja Polske wsrdd innych czlonkéw
Unii Europejskiej. Bez zwickszenia srodkéw na edukacje, nauke 1 kulture kraj
nasz bedzie na obrzezach cywilizacyjnych swiata".

Wzrastajaca rola szkoly w spoteczenistwie wiedzy rodzi potrzebg stworze-
nia nauki o szkole, ktérej Jozef Kuzma zaproponowal nazwe scholiologii®.
Jest ona rezultatem wnikliwego, interdyscyplinarnego namystu (z pozyciji:
filozofii, psychologii, socjologii, pedagogiki) i wieloletniego do$wiadczenia
jej Autora w zakresie komplementarnych badan réznych aspektow szkoly'S.

Cywilizacja wiedzy znajduje si¢ pod wplywem wszechwladnego spote-
czenistwa siecl. Charakteryzuje ja zageszczenie 1 gwaltowne zwickszenie kon-
taktéw oraz wiezi miedzy: jednostkami ludzkimi; wladzami w skali lokalnej,
regionalnej, krajowej, Buropy i $wiata; korporacjami i organizacjami miedzy-
narodowymi; instytucjami kultury i edukacji; szkotami i uczelniami. Kontakty
te przybierajq forme przeplywoéw informacji, kapitatu, idei, pomystow, in-
nowacji, towarow, ustugi wzorcéw spolecznych, ekonomicznych, edukacyj-
nych i kulturowych. L.acza si¢ one migdzy sobg z coraz wigkszg sita wezlami
wspolzaleznosci. W ich rezultacie §wiat upodabnia si¢ do jednej, olbrzymiej
$wiatowej struktury, gigantycznego systemu.

Nastepnym aspektem interesujacego nas tu spoleczenistwa sieci jest za-
wrotna szybko$¢ wspéltdziatania w ramach wspomnianej struktury. Zrédlem
jej jest lawinowy postep w rozwoju réznych sfer informatycznych telekomu-
nikacji, teletransportu. Sieciowo$¢ przenika coraz silniej rézne plaszczyzny
naszej egzystencji: prace, konsumpcje, czas wolny, model rodziny, edukacje,
idee, zycie kulturalne, zwyczaje seksualne, praktyki religijne i wiele innych.
Przenika nasze Zycie w wymiarze zawodowym, osobistym 1 intymnym.

Stopien usieciowienia jest nieréwnomierny. Prowadzi do postepujacej se-
gregacji oraz wykluczenia jednostek, a nawet calych spoleczenstw. Odnosi
si¢ to do tych z nich, ktére nie chea lub nie moga wejs¢ do systemu (niskie
wyksztalcenie, obrona tradycji, przekonania religijne). Jednak w spoteczen-
stwie sieci wszystko jest plynne, tradycyjne kategoryzacje utracily swoj sens,
a dzisiejszy wykluczony moze by¢ jutrzejszym wykluczajacym'”.

13 ]. Stowacki, Lilla Weneda, |w:| Dziela, t. 7, Wroctaw 1952, s. 296.

4 7. Kruszewski, Senat RP na gospodarke opartq na wiedzy, ,,Forum Akademickie” 2004, nr 9,
s. 3.

1* J. Kuzma, Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, Krakéw 2011, passim.
1 B. Dobrowolska, Scholiologia — o szkole interdyscyplinarnie, Zycie Szkoly” 2012, nr 11.

" M. Castells, Spofeczeristwo sieci, Warszawa 2008; N. Chomsky, Zysk ponad ludzi. Neoliberalizm
a tad globalny, Wroctaw 2000.
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Krytyka szkoty

Jaka jest polska szkola? Tak naprawde nie wiemy. Bo trwajacej reformie
systemu edukacji narodowej nie towarzyszyl poglebiony, ogélnospoleczny,
futurologiczny dyskurs' o jej funkcjach i dysfunkcjach. Zamiast tego je-
stesSmy $wiadkami z jednej strony zycia mitem bezprecedensowego boomu
edukacyjnego, gwaltownego wzrostu aspiracji do ksztalcenia si¢. Niestety, to
edukacyjne pospolite ruszenie doprowadzilo do znacznego obnizenia po-
ziomu ksztalcenia i wychowania. Nie sprzyja ono ksztalceniu kompetencii
w konteks$cie wyzwan spoleczenstwa wiedzy — innowacyjnosci opartej na
kreatywnosci.

Z drugiej strony obserwujemy abdykacje padstwa w dziedzinie edukacii.
Swiadcza o tym m.in.: kolejki do przedszkoli, likwidacja szkét na masowq ska-
le, fatalne wyniki egzamindw gimnazjalnych i maturalnych, powszechnie kry-
tykowana reforma obnizenia wieku szkolnego i zmian w systemie nauczania®,
ktére uszczuplaja wymiar wychowania humanistycznego i aksjologicznego®,
tak istotny w dorastaniu mlodego pokolenia Polakéw do czlowieczeristwa™.

Obicktywne poznanie wartosci stanowi jedno z podstawowych zadan szko-
23

ly

Stajemy przed problemem quo vadis polskiej szkoly, zwlaszcza kiedy wi-
dzimy, ze trapia ja narastajace lawinowo przypadki depresji, autodestrukciji,
kryzysow, samobdjstw. Czy jest to tylko wynik odstepstwa szkoly od wierno-
$ci uznanym wartosciom i takim cnotom, jak: madros¢ i wiedza, odwaga, hu-
manitaryzm, sprawiedliwo$§¢, umiar i warto$ci w odniesieniu do transcenden-
cji? Powtarza si¢ w niej mantre Ministerstwa Edukacji Narodowej o rosngcej
autonomii szkoty, a téwnoczesnie w drodze regulacji prawnych zaciesnia si¢

'S B. Bendyk, Ucieczka od futorofobii. W poszukiwaniu legitymizacji szkoly przyszlosci, [w:] Jaka
prayszlosé polskiej edukacji?, red. . Szomburg, Gdansk 2012.

1% J. Mastalski, Samotnos¢ globalnego nastolatka, Krakow 2007.

» Takie modyfikacje wprowadzily: Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grud-
nia 2008 roku w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia
ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. RP 2009, nr 4, poz. 17); Rozporzqdzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 roku w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach
publicznych (Dz. U. RP 2012, nr 22, poz. 204).

'S, Chandrasekhat, Prawda i pigkno. Estetyka i motywacja w nauce, Warszawa 1999; K. Denek,
Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Torun 1999 1 2000; K. Denek, Wartosci i cele edukacji
szkolnej, Poznan-Torun 1994; K. Olbrycht, Prawda, dobro i pigkno w wychowaniu czlowieka
Jjako osoby, Katowice 2002.

2 M. Nussbaum, W trosce o czlowieczenstwo. Klasyczna obrona reformy ksztatcenia ogdlnego,
Wroctaw 2008.

» . Chudy, Pedagogika a godnos¢. Elementy etyki pedagogicznej, Lublin 2009.

49



Rozdzial I: Teoretyczne podstawy wspolezesnej edukacii i przysziej szkoly

w niej kaganiec rozbudowywanej kontroli i ewaluaciji. Co z tego, ze mozna
w niej wybiera¢ podreczniki, skoro réznice miedzy nimi SA kosmetycznej
natury.

Wiele niepowodzen w edukacji i naukach o niej ma swe zrédlo w za-
niedbaniach szkoly w zakresie komunikaciji miedzy nauczycielem, uczniami
i ich rodzicami. Stad podstawowym czynnikiem skuteczno$ci wychowania
w szkole jest jednorodne $rodowisko wychowawcze, czyli takie, w ktérym
rodzina i szkota wychowuja w jednym nurcie i duchu, majac podobne ideaty
icele.

Licea staja przed koniecznoscia dalszego zwalniania nauczycieli, bo
nowa podstawa programowa ograniczyla zapotrzebowanie na historykéw,
fizykow, chemikéw czy biologdw. Zalew korepetycji, brak troski ze strony
wiladz szkolnych o zajecia pozalekeyjne 1 pozaszkolne spowodowal banicje
tych waznych sfer aktywnosci dydaktyczno-wychowawczej w szkotach®.
"Zapomniano o tym, ze jednym z podstawowych ich zadan jest stworzenie
dzieciom, mlodziezy szkolnej i studenckiej mozliwosci spotkan z réznymi
dziedzinami wiedzy, nauki, kultury, sztuki, sportu, krajoznawstwa i turysty-
ki*. Nalezy da¢ mtodemu pokoleniu Polakéw szanse na zrozumienie, co go
naprawde ciekawi, interesuje 1 moze stac si¢ zaciekawieniem, zainteresowa-
niem i zamilowaniem. Wymuszenia rozbdjnicze, kradzieze, pobicia staja si¢
w szkole codziennoscia. Ustawa o systemie oswiaty z 1991 roku jest nowelizo-
wana czesciej niz raz w roku. Finansowanie oswiaty z dwoch Zrédel (budzet
panstwa i samorzadu terytorialnego) daje mozliwos¢ przerzucania obowiaz-
kow ze szczebla centralnego do gmin 1 powiatow.

Bezrobocie, bieda, korupcja, a takze niedostatek mysli panstwowej, jak
rozwiazac te trudne problemy, wyciskaja negatywne pi¢tno nie tylko na trans-
formacji systemowej w Polsce, lecz takze zakldcajg rzeczowe dyskursy na
temat dostosowywania modernizacji i unowoczesniania szkoly do proceséw:
demokratyzacji, globalizacji, reformowania systemu edukacji w naszym kraju,
zgodnego z wyzwaniami cywilizacji wiedzy 1 zmiennymi wymaganiami rynku
pracy.

Ponadto krytyka szkoly odnosi si¢ do: niewlasciwych proporcji miedzy
sprawowanymi przez nia funkcjami (ksztalcenia, wychowania, opieki, selek-
cji, egalitaryzaciji, diagnozy, terapii, kompensacji); nieracjonalnego powig-

* K. Denek, Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, Poznan 2009 i 2011.

> J. Grzesiak, Prakseopedagogiczne aspekty krajoznawstwa w edukacji nauczycieli; P. Kuleczka, Misja
nauczyciela kraju ojczystego, [w:| O potrzebie krajoznawstwa w edukacji szkolnej, red. K. Denek,
Watszawa—Poznan 2009, s.114-126 i 153-162; B. Matciniak, Krajoznawstwo w dziatalnosci
uniwersytetu na przykladzie Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, ,,Ziemia” 2010,
s. 295-314.
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zania z ksztalceniem réwnoleglym i nieformalnym; realizowanych celow
i zadan dydaktyczno-wychowawczych; stosowanych metod, form i srodkow
dydaktycznych; jednostronnych, szkodliwych (testowych)* form kwalifiko-
wania wiedzy ucznidw, czyli poznawania, kontroli, analizy 1 oceny postgpdw
jakie ci czynia w nauce.

Poszukiwania dobrej szkoly i jej cechy

Czego brakuje polskiej szkole, zeby mogta dawac uczniom jak najwiecej?
Co trzeba zmienié, aby byto lepiej? Odczuwa si¢ w niej na co dzien brak tro-
ski pozytywnego rozstrzygania pytania: Jak ksztalci¢ lepiej, kreatywnej i ma-
drzej? Co robié, zeby proces ten byl nowoczesny, szybszy, skuteczny i efek-
tywny, a zdobyta w jego rezultacie wiedza przydatna w realiach XXI wieku?

Zapomina sig, ze edukacji nie mozna sprowadzi¢ do nauczania poszcze-
golnych przedmiotéw. Rzeczywisto$¢ obejmuje problemy, a nie przedmioty
szkolne czy ich obszary. W niewystarczajacym stopniu szkola motywuje do
dalszego uczenia si¢, doksztalcania, pracy w zespole, wspolzycia z innymi.
Nie korzysta z autonomii, ktora pozwala jej bardziej otworzy¢ si¢ na zmiany
i elastycznie reagowac na rzeczywiste potrzeby uczniéw i srodowiska. Nie
dba, zeby w wickszym stopniu kreowac wlasne, innowacyjne, autorskie pro-
gramy nauczania i tworzy¢ warunki ich realizacji®’.

Poszukuje si¢ szkoly, ktéra w codziennym trudzie aktywnosci dydaktycz-
no-wychowawczej konsekwentnie stara si¢ by¢ placéwka — dynamiczna, no-
woczesna, szybko reagujacq na zmieniajacg si¢ rzeczywisto$é, zwracaja-
cq uwage na wybitnych ucznidw, wspierajaca tych, ktoérzy uczg si¢ stabiej, re-
alizujaca ide¢ spotecznej rownosci; odpowiedzialng za: wielostronny rozwoj
osobowosci swych uczniéw?; zaszczepiajaca w umystach i sercach swych
uczniéw odpowiedzialno$é za: poziom swiadomosci, ktdry wnoszq do swojego
dzialania; swoje wybory, decyzje i czyny; realizacje swoich pragnier; swoje prze-
konania, wartosci, ktdrymi sig kierujq w 2yciu; to, jak organizujq swdj czas wol-
ny; dobdr prayjaciét i znajomych; sposéb w jaki postgpujq z innymi ludémi; to, co
robiq ze swoimi emocjami i uczuciami; swoje szczescie; swoje Zycie i pomysinosé®.

Dobra szkota stwarza swoim uczniom sytuacje dydaktyczne sprzyjajace
rozwijaniu myslenia i inteligencji. Chodzi o myslenie analityczne, tworcze

% J. Strzemieczny, Iestocentryzm w edukacji — co zamiast?, [w:] Jaka przysztosé polskiej edukaci?,
red. J. Szomburg, Gdansk 2012.

7 2. Grudzinska, Jakg ma byc szkola jutra, ,,Gazeta Szkolna” 2004, nr 27/28, 29/30 1 31/32.
% N. Branden, Odpowiedzialnosé, 1.6dz 1999.

¥ AT. Kozicka, Dekalog odpowiedzialnosci, ,Nowa Szkota” 2004, nr 10, s. 3.
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i praktyczne. Pierwsze z nich zwigzane jest z analiza, osadem, poréwny-
waniem 1 opiniowaniem, badaniem, ewaluacja. My$lenie tworcze wiaze si¢
z odkrywaniem, produkowaniem, tworzeniem, wyobraznia, dostrzeganiem,
formutowaniem i rozwiazywaniem probleméw. Z kolei myslenie praktycz-
ne polega na zastosowaniu, uzywaniu i wprowadzaniu w zycie pomystow.
Umiejetnos$é uruchamiania ich w zaleznosci od charakteru tresci dydaktycz-
nej zwicksza efektywnos$¢ ksztalcenia™.

Natomiast inteligencja oznacza poprawe myslenia na analityczny, tworczy
i praktyczny sposéb. Nasz system edukacji faworyzuje tylko jeden rodzaj in-
teligencji. Tymczasem Zaden z nich nie jest lepszy od pozostatych.

Nie moze zapominac tez, ze mlode pokolenie rozwija si¢ spontanicznie,
jak kolorowy kwiat, ktdry otwiera si¢ z pgka na otoczenie mienigce si¢ ogromng
réznorodnosciq barw, déwickéw i powabéw, mysli i uczué, rzeczy, faktow i pozo-
row, prawd i falszow, szans i zagrozen.

Traktuje ona wychowanie jako wydobywanie i wyzwalanie w uczniu —
przez inspiracje i zachete — wszystkiego co w nim najlepsze, oraz na po-
mocy w przezwyci¢zaniu wad i stabosci. Panuje w niej atmosfera przyjazni
i zrozumienia w gronie pedagogicznym oraz serdecznosci i zaufania miedzy
uczestnikami procesu ksztalcenia (nauczycielami, uczniami i ich rodzicami).

Przeciwienstwem tak rozumianego wychowania jest dyrygowanie, narzu-
canie i manipulacja, bezduszna formalizacja, pozorowanie i indoktrynacja.
Wychowywaniu szkodzi takze rywalizacja uczniéow (zamiast wspotzawodnic-
twa) 1 osigganie sukceséw kosztem rowiesnikow. Taki system hamuje skon-
nosci do wspoldziatania i stuzby spolecznej, niszczy kolezenstwo, budzi za-
wisé. To szkola egoistéw i oportunistow™.

Jakimi cechami charakteryzuje si¢ szkola oczekiwana przez nauczycieli,
uczniéw, ich rodzicéw i spoteczenistwo? Ma to by¢ dobra szkola. Jest nig ta,
ktora:

e stymuluje rozwdj dzieci i mlodziezy, aktywizuje mlode pokolenie,
przygotowuje je do funkcjonowania w realiach gospodarki rynkowej;
uczy wspolpracy i porozumienia, bo to one zapobiegaja powstawaniu
frustracji, agresji, ucieczkom w uzaleznienia;

* wprowadza w trudny $wiat przezy¢ dzieci i mlodziezy, pomaga zro-
zumie¢ 1 ulepszac relacje z rodzicami, przyjacioimi i partneramis

*  buduje u mtodych ludzi harmonig, kulture i wrazliwos¢ na prawde,
pickno, mitos¢;

0 ]. Sternberg, L. Spear-Swetling, Jak nauczyé dzieci myslenia, Gdansk 2003.
' Y. Bojarski, Dobra szkota — ale jaka? ,,Nasz Dziennik” 2004, s. 8.
2 M. Sobocki, W trosce o wychowanie w szkole, Krakéw 2007.
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* uczy jak picknie Zy¢;

*  zapoznaje z technikami kierowania soba;

e uczy skutecznego uczenia si¢ 1 zapamigtywania, efektywnego czyta-

nia, notowania i radzenia sobie ze stresem,;

* uczy jak nalezy si¢ uczy¢, doskonali¢, postepowac w zyciu i dokony-

waé samokontroli;

*  uczy samooceny i samodzielnosci.

Dobra szkola przygotowuje swych podopiecznych do edukacji na ko-
lejnych jej poziomach (nie ma to nic wspolnego z tendencja studiowania
czegokolwiek 1 gdziekolwiek) oraz takiej organizacji i spedzania wolnego
czasu, ktory zapewnia im wielostronny rozwoéj i stuzy spoleczenstwu™.
Nauczyciele takiej szkoly doskonale zdaja sobie sprawe, ze wraz z pierw-
szym powiewem wiosny wzrasta wsroéd uczniéw nieche¢ do przesiadywa-
nia w ciasnych pomieszczeniach klasowych. Niedotlenionych, znuzonych,
a nawet przemeczonych nauka szkolng w okresie jesienno-zimowym mlo-
dych ludzi ogarnia goraczkowa che¢ wyjazdu, zmiany otoczenia, klimatu,
odetchnigcia czystym, swiezym powietrzem. Zasypuja nauczycieli prosba-
mi o wycieczki®.

W szkole tej uczniowie maja prawo do wyrazania swoich opinii 1 wspol-
decydowania o jej losach, sa soba (kim$), a odwieczne ucze sig, bo muszg uste-
puje miejsca uczg sig, bo cheg. Natomiast zachodzace w niej relacje: uczniowie
— nauczyciel oparte sa na szacunku, a hierarchig¢ zastgpuje partnerstwo.

W interesujacej nas instytucji o§wiatowej nie wyznaje si¢ pogladu, ze szko-
ta stroni od ksiazkowej wiedzy, bo to podobno hamuje rozwoj ucznia. Rze-
komo zapewnia mu go pytajac o zdanie, jakie sa jego zainteresowania (stara
si¢ nie narzucaé, bo to wbhrew partnerstwu). Zacheca ucznia do czytania, nie
kazac mu tego czynié. Pyta ucznia, co chce robi¢ w szkole, zaniedbujac, co
powinien wiedzie¢, rozumiec i umied. Jako$¢ takiej edukacii weryfikuje obraz
studentéw pierwszego roku, ktorzy sq ignorantami w zakresie podstawowej
wiedzy i umiejetnosci.

Unikanie wymagan powoduje u wigkszosci uczniéw beztroskie lenistwo
1 niewyszukiwane imprezowanie. Czy ten stan rzeczy zmienia kuratoryjni in-
spektorzy jakosci edukacji? Zapewne nie, jezeli swa aktywno$¢ sprowadza do
respektowania w pracy szkoly przytaczanych z zagranicy zdari—kluczy w po-
staci: radosna szkola, szkota blizej ucznia, szkola bez stresu. W rezultacie jako$¢
edukacji ustepuje miejsca jej bylejakosci, produkujacej zadowolonych z siebie
nieukow, bezradnych w zyciu.

¥ K. Denek, Krajoznawstwo i turystyka w wychowaniu dzieci i mlodziezy szkolnej, Warszawa 1989.

* K. Denek, Wycieczki we wspélezesnej szkole, Poznan 1997.
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Wedtug A. Kaminskiego dobra szkota to najbardziej korzystne srodowi-
sko spoleczne rozwoju dzieci i 0s6b wokét niej skupionych®. Przygotowuje
ona uczniéow do wspdluczestnictwa obywatelskiego w zyciu spotecznosci,
aby rozbudzaé w nich $wiadomos¢, na czym polega istota demokratycznego
rzadzenia gming, powiatem, wojewodztwem, krajem.

Oczekiwania spoteczne wobec dobrej szkoty

Odpowiadajac na zapotrzebowanie spoteczne, dobra szkola wywotuje
wirdd uczniéw potrzeby 1 je zaspokaja. Chodzi tu o takie rozumienie po-
trzeb, jakie im nadaje A.H. Maslow w holistyczno-dynamicznej teorii. Wyrdz-
nia on potrzeby podstawowe i metapotrzeby. Do pierwszych z nich zalicza
potrzeby: fizjologiczne, bezpieczefistwa, przynaleznosci 1 mitosci, szacunku;
samourzeczywistnienia. Do metapotrzeb kwalifikuje m.in.: dobro, sprawie-
dliwos¢, pickno, porzadek, jednosé™.

B.J. Sharkesy opierajac si¢ na wspomnianej teorii przedstawil hierarchi¢
potrzeb. Szczytowa pozycje w niej zajmuje realizacja wlasnych mozliwosci.
Kolejne w tej hierarchizacji miejsca zajmuja potrzeby: bycia szanowanym,
lubianym, szacunku dla siebie, milosci i przynaleznosci do kogos, czyli te
z nich, ktore dotycza prawdziwych uczuc i miejsca zajmowanego przez jed-
nostke w grupie i §rodowisku. Bezpieczenstwo i zdrowie to pozostale kate-
gotie potrzeb w prezentowanej tu hierarchizacji’’.

Dobra szkota ksztattuje wsréd uczniéw patriotyzm. Mozna o niej powiedzied,
ze jest madra, rozwinigta cywilizacyjnie i charakteryzuje si¢ przyjaznym obliczem
wobec uczestnikow procesu ksztalcenia. Ksztaltowaniu patriotyzmu nie sprzy-
jaja coraz powszechniejsze w spoleczenstwie wzorce konsumpcjonizmu i trak-
towanie tego co polskie jako oznaki prowincjonalizmu, nieomal zasciankowosci
i zacofania. Pigkne wzory i wzorce wychowania patriotycznego zawiera edukacja
i nauki o niej w Drugiej Rzeczypospolitej™. W opatciu o pattiotyzm tatwiej be-
dzie: wprowadza¢ edukacje europejska; ukazywaé szanse wynikajace z integracji
w Unii Buropejskiej; zaszczepiac idee tolerancji i poszanowania odmiennosci lu-
dzi i narodow w przeszlosci i terazniejszosci; przeciwstawiac si¢ wszelkim obja-
wom fundamentalizmu, ksenofobii, nacjonalizmu i rasizmu.

» A. Kaminski, Wmyslach o Polsce i wychowanin, Warszawa 2003.
¢ A.H. Maslow, Motywacja i osobowosé, Warszawa 1990.
7 B.J. Shakery, Physiology of fitness, Washington 1990.

* E Bereznicki, Hasta nowej szkoly w dydaktyce Drugiej Rzeczypospolitej, Torun 1998; Inspiracje
dla wspdtczesnej edukacji w dydaktyce Drugiej Rzeczypospolitej, red. D. Drynda, Katowice 2000;
V. Rodek, Cele ksztatcenia w dydaktyce Drugiej Rzeczypospolitej, Katowice 2003.
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Szkola o przyjaznym obliczu wobec uczniow, rodzicéw, nauczycieli, $ro-
dowiska lokalnego, to taka, ktéra opiera swa dzialalnos¢ na podmiotowym,
demokratycznym i partnerskim traktowaniu uczestnikéw procesu ksztalce-
nia. Panuje w niej klimat bezpieczenstwa, zyczliwosci, zaufania, wspolpracy
i wspoldziatania. Nie jest to tatwe do osiagniccia, gdy narasta poza szkola
i w niej fala przemocy, kiedy agresja uczniéw, niekiedy takze ich rodzicow,
zakléca rytm jej pracy.

O szkole madrej méwimy wowezas, gdy opiera swa aktywno$é na zdobyczach
nauk o edukacji, a jej nauczyciele przejawiaja innowacyjne i refleksyjne® podejscie
do procesu dydaktyczno-wychowawczego i ustawicznie go doskonala.

Natomiast szkola rozwinigta cywilizacyjnie to ta, ktéra: nadaza za roz-
wojem mediow, komputeryzacjq i internetyzacja ksztalcenia; przygotowuje
uczniéw do zdobywania informacji z réznych Zrédel, racjonalnego korzy-
stania z nich oraz przeksztalcania w wiedz¢ i madro$é; przeciwdziata za-
grozeniom ze strony technologii informacyjnej, obnizaniu si¢ poziomu inte-
lektualnemu spoteczedstwa, ekonomicznemu encyklopedyzmowi i rosnacemu
stresowi wynikajacemu z nadmiaru bodzcow™.

Nastawienie na bierny odbior tresci eksponowanych przez rézne ich Zro-
dla nie spetnia norm i warunkéw ksztatcenia. Stad obok tego w dobrej szko-
le szeroko rozwija si¢ dzialania twoércze w postaci: teatru uczniowskiego, re-
dagowania gazety szkolnej, konkurséw, turniejéw, quizow, wystaw szkolnych,
sesji popularnonaukowych, aktywnosci krajoznawczo-turystycznej, sporto-
wej, rekreacyjnej, muzycznej, kol zainteresowan. Interesujaca nas szkota ma
charakter placéwki obywatelskiej. Mianem tym okresla si¢ szkole:

*  ktéra prowadza, bezposrednio obywatele nia zainteresowani (ucznio-

wie, ich rodzice, nauczyciele, wladze lokalne);

* uspoleczniona, tzn., Ze gros spolecznosci lokalnej decyduje o kierun-

kach jej dzialania;

* stanowiaca centrum aktywnosci lokalnej;

e  ksztaltujaca postawy obywatelskie uczniéw;

* autonomiczng 1 wolna, o znaczacej samodzielnosci programowe;

i organizacyjnej, ktéra zna potrzeby lokalnego §rodowiska i potrafi
je zaspokoid;

*  charakteryzujaca si¢ wysoka jakoscig ksztalcenia;

*  wspierang przez samorzad terytorialny*’.

¥W. Woronowicz, Problemy edukacji refleksyjnej, Koszalin 2000.

% Cz. Banach, A. Rajkiewicz, Najpilniejsze problemy do rozwiqzania w systemie edukacji w larach

2004-2015, ,Nowa Szkota” 2004, nr 1.

1. Dzierzgowska, Szkota obywatelska, ,,Gazeta Szkolna” 2004, nr 15.

> 3
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Warto zastanowi¢ si¢ nad tym, co o takim rozumieniu szkoly obywatel-
skiej pisze M. Nowak. Kiedy czytam, ze szkole obywatelskq prowadzq bezposred-
ni obywatele niq zainteresowani, czyli rodzice, nauczyciele, dziatacze oswiatowi»
to mdj glos refleksyinego i krytycznego praktyka od razu odpowiada: czyli kto
konkretnie? Jesli «glos demokracji lokalnej decydowac ma o jej losie i kierunkach
dziatania» to z gory dzigkuje, do tego pociggu nie wsiadam, bo jesli maszynista
zmienia si¢ w najlepszym razie co cztery lata i razem z nim potowa skladu, to
ciqgle nie wiem, gdzie ten pociqg jedzie i czy jeszcze tam, gdzie kupitem biler*.

W dobrej szkole uczniowie poza ksztalceniem ogélnym w ramach edu-
kacji do bezpieczenstwa przygotowuja si¢ do roli §wiadomych obywateli
panstwa, jego zywotnych interesow narodowych, wrazliwych na wyzwania
(wynikajace z przynaleznosci Polski do NATO i Unii Europejskiej 1 proce-
séw globalizacji) 1 zagrozenia oraz umiejacych przeciwdziata¢ im (np. dzieki
ksztaltowaniu postaw antyterrorystycznych).

Zwraca si¢ w niej uwage mlodziezy na to, jak wiele jest rzeczy fascynuja-
cych i niezwyklych w pozornie szarej codzienno$ci. Aby dostrzec je, wystar-
czy patrze na otaczajacy $wiat uwaznie i z mitoscia. Prowadzi to do bycia
w nieustannym zachwycie. Uczy si¢ mlodziez wrazliwosci na to, co subtelne
i pigkne.

Dobra szkota dba, zeby jej uczniowie byli asertywni. Zachowanie aser-
tywne to bezposrednie, uczciwe i stanowcze wyrazanie wobec drugiej osoby
swoich uczué, postaw, opinii lub pragnied. Trzeba to czynic tak, zeby respek-
towac uczucia, postawy, opinie i pragnienia innej osoby™®.

Oprocz tego szkola taka dba o to, Zeby uczniowie ambitni, zdolni, pra-
cowici mieli szans¢ szybkiego rozwoju, nie hamowanego przez réwiesnikow
przecigtnych, ktérym si¢ nic nie chce. Najbardziej zdolnym i madrym stwa-
rza warunki powstawania, pieleggnowania uczniowskich elit intelektualnych*.
Beda one w przysztosci tworzy¢ wzorce postgpowania spoteczenstwa. Jakze
trafne i aktualne sa stowa S. Janowicza ...nardd bez elity — (jest) jak ciato bez
glowy. Zamiast obywateli ma zbiorowisko przewodéw pokarmowych ze swymi
odruchowymi potrzebami. 1o inteligencja jest zbiorowym kustoszem pamigci na-

5

rodowej i ogdlnoludzkie™.

2 M. Nowak, Szkofg swgq widze... dobrg, ,,Gazeta Szkolna” 2004, nr 17, s. 5.
# M. Krol-Fijewska, Stanowczo, tagodnie, bez lgku, Warszawa 2003.

* E. Piotrowski, Ksztattowanie otwartosci poznawczej uczniow, [w:| Edukacja jutra. IX Tatrzariskie
Seminarium Naukowe, red. K. Denek, T. Koszczye, M. Lewandowski, Wroctaw 2003; E. Pi-
otrowski, Szanse ucznia zdolnego w dobie globalizacji, [w:| Wokdt dydaktyki podmiotowej, red.
W. Kojs przy wspotudziale L.. Dawid, Cieszyn 2003; A. Tokarz, Uczert zdolny, ,,Nowa Szkota”
2004, nr 2.

* E. Kosifska, Trzeci oddech reformy, ,,Gazeta Szkolna” 2002, nr 1.
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Elity sa bardzo potrzebne naszemu krajowi, bo Polska jest nieprzygotowa-
na do nowoczesnosci. Nie posiada kady zarzqdzajgcych, ktdre bylyby w stanie
wziqé na siebie odpowiedzialnosé za rozwdj kraju. Jestesmy bezbronni intelek-
tualnie w swiecie globalnej konkurencji, bezbronni wobec wyzwar integracji
europejskiej, wobec lawinowo postgpujgcej modernizacji gospodarki, obyczajow,
systemow, komunikacji spotecznej (...). Bez wyksztalcenia nowego typu kadr za-
rzqdzajgcych upadek paristwa, a zatem upadek spoteczeristwa bedzie postgpowa.
W Polsce muszq powstad elitarne, selektywne szkoly wyzsze przygotowujqce kadry,
ktdre wezmag na siebie odpowiedzialnosé na wprowadzenie paristwa i spoleczer-
stwa w nowoczesnosc*.

Interesujaca nas tu szkola, to ta, ktéra: ksztalci dzieci 1 mtodziez w nie-
licznych klasach; pozwala dostrzec indywidualnego ucznia, rozwija talenty
lub w por¢ usuwa deficyty; uczy podopiecznych komunikowania swoich my-
§li (pisania); rozumienia cudzego przekazu (czytania); ksztaltuje umiejetnosé
wykorzystywania wiedzy szkolnej do zdobywania innej (pozaszkolnej); za-
pewnia zdobycie sztuki dialogu i negocjacji spotecznej oraz sposobéw podej-
mowania racjonalnych decyzji. Chodzi tez o rozstrzyganie w niej niepowodzer
szkolnych (...) na innej drodze zabiegow pedagogicznych, anizeli drugorocznosc”.
Zatem dobra szkola jest zorientowana na wspolczesno$é i przyszlosé, uczy
jej oraz poznawania wartosci, sensu zycia i istoty szczescia. Ucznidw tej szko-
ly wyréznia: wspolne zainteresowanie 1 otwartos¢ na rézne style 1 modele
zycia; che¢ poznania odrebnych wzorcéw kulturowych i ludzi je reprezentu-
jacych; wybitne zdolno$ci; zaangazowanie w sprawy spoleczne; mobilno$é;
elastyczno$é; kreatywnosé; samodzielno$é i zdolnosé do kooperatywnego
dzialania; pozytywne nastawienie i optymizm w stosunku do trudnosci jakie
nastrecza na co dzien egzystencija; patriotyzm i zanurzenie w lokalnosé (naj-
blizsze otoczenie szkoly).

Dobra szkota stwarza swoim podopiecznym przestrzen do dostrzegania,
doceniania wlasnego potencjatu i sprawczosci oraz ksztaltowania umiejet-
nosci rozpoznawania swoich zainteresowan, kompetencji, planéw, dylema-
tow, oczekiwan, szans, marzen i osiagni¢¢. Pozwala im na okreélanie pasji
w aspekcie ksztalcenia si¢ przez cale zycie.

Nauczyciele 1 uczniowie dobrej szkoly odznaczaja si¢ duza Swiadomoscig
ekologiczng. W swej aktywnosci nie zapominaja, ze wokol nas jest Swiat.
Tetni on zyciem. Tkwiag w nim nasze korzenie, dom, Ojczyzna. Czy jest co$

L. Sonik, Elity potrzebne od zaraz, ,,Plus Minus” 2004, nr 26. s. 5.

7 A. Karpinska, Drugorocznosé. Pedagogiczne wyzwanie dla wspdtczesnosci, Biatystok 1999, s. 17;
K. Denek, O wyzszq efektywnos¢ procesu ksztatcenia i jego lepszq jakosé, [w:| Teoria i praktyka
w dialogu i perspektywie, red. A. Karpiniska, Bialystok 2003.
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piekniejszego w zawodzie nauczycielskim, jak prowadzi¢ mtodziez do jej ko-
rzeni 1 uczenia mitosci Ojezyzny? Ksztaltujac zachowania prosrodowiskowe,
stale poglebiaja kontakt uczniéw z przyroda w formie organizacji spacerow,
wycieczek na fono natury. Polaczenie ich z zabawa pozwala poznac i zrozu-
mie¢ fakty, zjawiska, zagrozenia i problemy otaczajacej ich rzeczywistosci.
W ujeciu strukturalnym §wiadomos$¢ ekologiczna sktada si¢ z systemu wie-
dzy (o procesach zachodzacych w §rodowisku przyrodniczym, zagrozeniach,
dzialalnosci cztowieka i jego negatywnych skutkach), wartosci i regut dziata-
nia. System warto$ci urzeczywistnia si¢ w kontakcie czlowieka z natura, do
ktérych naleza: zycie, zdrowie, odpowiedzialnosé, praca, pigkno, harmonia.
Reguly dzialan to zasady i powinnosci, ktérymi kierujemy si¢ w swoich kon-
taktach ze §rodowiskiem. Czlowiek powinien zachowaé swéj ogréd Eden
(raj), bedac jego straznikiem™®.

Interesujaca nas tu szkola realizuje rozwijang w Unii Europejskiej ideg
spoleczefistwa opartego na wiedzy, dialogu®, kompromisie w porozumie-
niu i wspolpracy™, a zwlaszcza megaprojektu, ktdrego celem jest utworze-
nie do 2015 roku Europy wiedzy (A Europe of knowledge). Uwaza si¢ nig za
niezastapiony czynnik rozwoju ekonomicznego i niezbedny element kon-
solidacji 1 wzbogacania tozsamosci europejskiej, dajacej mieszkaficom tego
kontynentu umiejetnosci do stawiania czota wyzwaniom XXI wieku wraz ze
swiadomoscia wspolnych wartodci 1 przynaleznosci do tej samej przestrzeni
spoteczno-kulturalne;.

Dobra szkota opowiada si¢ za edukacjg i konstruktywistyczng — totalng —
catosciowq, petng, powszechng, globalng, wszechogarniajgcq i scalajgcq. Konstruk-
tywistyczng — czyli zdolng do ksztattowania przez jej uczestnikéw samodzielnosci
myslenia krytycznego i tworczego, do kreowania przez nich zaplanowanego i kon-
trolowanego biegu zycia...'.

Kazde z tych odczytan wartosci przynosi cz¢§é prawdy. Wzigte razem
lepiej rysuja problemy badawcze dla edukacji. 7o tak, jak tecza i jej wielorakie
barwy: kazda jest prawdziwa, jakos¢ rézna od pozostatych, wzigte razem tworzq
harmonijng catos®*. Odpowiedzialno$¢ za to, co dzieje si¢ w padstwie stano-
wi miar¢ $wiadomosci demokratycznego spoleczenistwa. W naszym kraju,

* K. Denek, Filozofia zycia, Poznat 2012.

¥ Horyzonty rozwoju edukacji w dialogu i perspektywie, red. A. Karpiniska, K. Borawska-
-Kalbarczyk, Bialystok 2011; M. Sniezynski, Sztuka dialogn, Krakéw 2008.

K. Konarzewski, Do Unii z partnerstwem opartym na wiedzy, ,,Gazeta Szkolna” 2003, nr 3.

7. Kwieciniski, Prayszlos¢ wychowania w swiecie bez przyszlosci, Horyzonty Wychowania” 2004,
nr 3, s. 207.

32 A. Goralski, Byé nowatorem, Warszawa 1990, s. 106.
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gdzie edukacja znajduje si¢ w stanie chaosu, a pafistwo przejawia stosunek nie-
prayjazni® do niej, jest tym bardziej wazne, zeby spoleczefistwo troszczyto
si¢ o jako$¢ polskiej szkoly.

Nauczyciel w dobrej szkole

Na czolo zmian na rzecz dobrej szkoly wysuwa si¢ przygotowanie na-
uczycieli o wysokich kompetencjach zawodowych, umiejetnosciach pobiera-
nia, gromadzenia i przetwarzania nowych informacji w wiedze i podejmowa-
nia decyzji skutecznego dziatania™.

Problematyka efektywnego nauczyciela stanowi staly temat rozwazan pe-
deutologicznych, zapewnie nigdy w pelni rozwigzany, a tym bardziej porzu-
cony™.

Jakie kompetencje w sensie umiejetnoscei ztozonych wyzszego rzedu
sq potrzebne nauczycielowi, by sprostal wyzwaniom spoleczedstwa wie-
dzy? Wymaga ono od niego, zeby byl wyposazony w toku ksztalcenia,
wzbogaconego o doksztalcanie 1 doskonalenie, w bogaty zaséb wiado-
mosci 1 umiejetnosdci oraz charakteryzowal si¢ otwartoscia na kreatyw-
nos¢ i innowacje w swej aktywnosci zawodowej. Nauczyciel ma wyste-
powa¢ w roli mentora, moderatora i eksperta a dla ucznia by¢ przede
wszystkim przewodnikiem po §wiecie wiedzy, nauki i wartosci, zwlaszcza
ogolnoludzkich.

Nauczyciel powinien dysponowaé darem slowa. Jest to zrozumiale, po-
niewaz jako uczestnik procesu dydaktyczno-wychowawczego, a wigc osoba
dialogowa skierowany jest ku uczniowi, ktory potrzebuje stowa, wypowiada-
nego w nienagannej polszczyznie. Jest ono niezbedne, by wypowiedzie¢ ist-
nienie wlasne i $wiata, w ktorym egzystuje. Nie mozna jednak zapominad, ze
czesto ginie to wszystko w potokach stéw nauczyciela i ucznia®. Stowo wyar-
tykulowane, ma moc przeksztatcania wydarzen w fakty. Moze przybliza¢ lub
oddala¢ od nich. Stowa maja sens: denotatywny (stownikowy) i konotatywny

P, Koztowski, Nasz realny kapitalizm, ,,Nowa Szkota” 2003, nr 9.

> . Kuzma, Nauczyciele przyszlej szkoty, Krakow 2000.

> 5

% C. Banach, Polska szkola i system edukacji — przemiany i perspektywy, Torun 1997; K. Denek, Nauczyciel.
Migdzy ideatem a codziennoscig, Poznan 2012; K. Denck, Uniwersytet w perspektywie spoteczeristwa
wiedzy. Przysztosé ksztatcenia nauczycieli, Poznan 2011; Ch. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie
sig przez cate Zycie, Gdansk 2004; Kompetencje wspdtezesnego nauczyciela, red. M. Cywifiska, Poznai
2013; H. Kwiatkowska, 70zsamos¢ nauczycieli. Migdzy anomiq i autonomiq, Gdatsk 2005; Osobowost,
kompetencie, powinnosci nauczgyciela i wychowawcy, red. S. Juszezyk, J. Ogrodnik, E. Przybyla, Katowice
2011; Rozwdj zawodowy nauczyciela, red. H. Moroz, Krakdw 2005.

% S. Rosiek, Wiadza stowa. Szkice, notatki, swiadectwa, Stowolobraz, terytoria, Gdansk 2011.
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(skojarzeniowy). Wynikaja z nich nacechowania aksjologiczne o zabarwieniu
pozytywnym badz negatywnym®’.

Nauczycielom cywilizacji wiedzy nie moga by¢ obce: sztuka bycia czlo-
wiekiem’®, rozwinigta zdolno$¢ komunikowania sig, nawiazywanie kontaktow
i wplywanie na otoczenie, poprzez mistrzowskie opanowanie sztuki dialogu
i negocjacji oraz intelektualna i moralna gotowos$¢ gloszenia prawdy. Dia-
log i zdolno$¢ do kompromisu sg wartosciami koniecznymi w pracy wspol-
czesnego nauczyciela. Czytanie hermenautow, szczegolnie H.G. Gadamera
i]. Derridy pomaga ksztalci¢: empatig, sztuke negocjowania, zyczliwego stu-
chania adwersarza, nietraktowania wymiany mysli w kategoriach zwalczania
sig, szukanie i osiaganie konsensusu. Ksztaltowanie wartosci nie moze opie-
ra¢ si¢ jedynie na poziomie analizy i interpretacji szkolnych lektur. Niezbed-
ny jest tu osobisty przyktad zaangazowanych, autentycznych w swoich wy-
powiedziach i dziataniu nauczycieli. Powinni oni takze umie¢ wychowywac
dzieci 1 mlodziez w duchu pokoju, wolnosci, tolerancji, odpowiedzialnosci
ckologicznej, norm prawnych, potrzeb humanistycznych, zgodnosci z ogdl-
noeuropejskimi i spotecznymi standardami i normami.

Istotnym wyzwaniem edukacji nauczycieli jest staranne przygotowanie
ich w zakresie znajomosci istoty, uwarunkowan, przejawdw, rozmiardw, na-
stepstw, koincydencji i czlowieczego losu naznaczonego niepowodzeniami
dydaktycznymi i wychowawczymi, metod ich minimalizacji™.

Podobnie przedstawia si¢ problem wyrobienia wéréd przyszlych nauczy-
cieli wrazliwosci na pielegnowanie wsréd uczniéw dobra i zwalczanie zla.
Nie moga oni zapomina¢, ze doswiadczenie zla jest jednym z najbardzie;
dojmujacych doznan. Trzeba zna¢ jego istote, zrddla, aby je minimalizowaé
i skutecznie jemu si¢ przeciwstawiac®.

Nauczycieli juz nie sta¢ na szepty po katach, wyswiechtane postulaty, ani
na dalsze, bierne czekanie. Sprawy ksztalcenia i wychowania ulegna pozytyw-
nym zmianom, gdy nauczyciele odstapia od Izawego ttumaczenia, Ze przeciez
chcemy, ale sytuacja jest trudna. Przestana, czekal, zwlekac 1 przystapia do
wytrwalego, zdecydowanego, madrego uczenia i wychowywania, tworzenia
i pokazywania wzorcow 1 autorytetéw. Wezma spoleczna i moralng odpo-
wiedzialno$¢ za przysztos¢ polskiej oswiaty i szkolnictwa, stana si¢ liderami

" K. Denek, aby jezyk gigtki powiedzial wszystko..., [w:| Jezyk — Komunikacja — Media — Edukacja,
red. B. Siemieniecki, T. Lewowicki, Torun 2010, s. 9-42.

 Sztuka bycia czlowickiem, red. B. Dymara, B. Cholewa-Galuszka, E. Kochanowska, Krakéw
2011.

* A. Karpiniska, Niepowodzenia edukacyjne — renesans mysli naukowej, Bialystok 2011.

% K. Hubaczek, Bdg a zto. Problematyka teodycealna w filozofii analitycznej, Wroctaw 2010.
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w swoich §rodowiskach, opanuja niezadowolenie, rezygnacje, swoja gorycz,
z10$¢, gniew, uwierza w sens i celowo$¢ oswiatowego postannictwa, zjednocza,
si¢ pod haslem naprawy szkoly w naszym kraju, stworza wplywows dobrze
zorganizowana grupg¢ oparta na autorytecie spotecznym, a nie na przemocy
politycznej, sile pienigdza, ukltadéw i koterii. Przestana sami traktowac si¢
jak automaty do przekazywania uczniom informacji, definicji, zamknietych
formul i rozwigzan®.

Dziedzina ponadkadencyjna

Szkola nie ma charakteru statycznego. Podlega zmianom. Sa one jej nie-
odlaczng cecha. Jest jednak dziedzina ponadkadencyjng. Nie mozna nig
manipulowaé po kolejnych zmianach na scenie politycznej Polski, w mys]
odbijania od sciany do sciany co cztery lata®. Lepiej w niej kierowac si¢ zasada
T. Husena toczqcej si¢ reformy”. Oznacza to, ze nie ma w niej miejsca na gwat-
towne zmiany. Natomiast wskazane jest ewolucyjne doskonalenie szkoly.

Zamiast lawinowego narastania zrédel prawnych (w ich rezultacie na-
uczyciele znalezli si¢ w poteznej sieci przepisow, nad ktorymi juz w calosci
nie sa w stanie zapanowac!), uciskajacego gorsetu biurokracji, ustawicznego
reformowania oswiaty, nie poprzedzonych testami celowosci, koniecznosci
i kosztownosci oraz réznego rodzaju udziwnien, edukacja i jej podstawowa
instytucja jaka jest szkola potrzebuje normalnosci, spokoju, tadu, porzad-
ku, samodyscypliny, sprawdzonych metod, form i $rodkéw dziatalnosci,
naukowej organizacji pracy i kierownictwa, odpowiedzialno$ci nauczycieli
i uczniéw za efekty ksztalcenia. Dlatego trzeba zwickszy¢ system kontroli
osiagnie¢ ucznia, tak by nie tylko wymusi¢ ciaglo$¢ jego nauki i pracy wila-
snej, ale rowniez moc na biezaco monitorowac 1 ocenia¢ postepy, wlacznie
z wymagajacymi warunkami promocji na kolejny rok, aby odsiewac najstab-
szych lub liczacych na latwe przejscie do nastepnej klasy.

Nie mozna jednak zapominad, ze stosowane powszechnie testy w kwali-
fikowaniu (poznawaniu, kontroli, analizie i ewaluacji) wiedzy uczniéw w co-
raz mniejszym stopniu pelnia role miernika poziomu ksztalcenia (nauczania
i uczenia si¢), a coraz bardziej czasu zwigzanego z trenowaniem uczacych si¢
do ich rozwigzania.

61 M. Sledzisiska, Obywatele zbudujg szkoly, ,,Gazeta Szkolna” 2004, nr 10.

2 W. Ksiazek, Odbijanie si¢ od sciany do Sciany, ,,Gazeta Szkolna” 2003, nr 7, s. 10; por. tez
K. Denek, Edukacja. Dzis — jutro, Leszno—Poznan—Zary 2006, s. 41-118.
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Od czego zalezy normalnos¢ w szkole? Zalezy ona w duzej mierze od
madrosci nauczycieli, ich wiedzy, dos§wiadczenia, wlasciwego podejscia do
ucznia, poznania jego mozliwosci, a takze srodowiska rodzinnego.

Trzeba zadbac o to, Zzeby reforma systemu edukacji, a w niej tez szkoly
stala si¢ wynikiem powstania swoistej koalicji, konsolidacji spolecznej, har-
monijnej wspolpracy ponad podzialami: ugrupowan politycznych w Sejmie
i Senacie, rzadu, prezydenta, Kosciota i zwiazkéw zawodowych. Zapewniata-
by ona nie tylko pomyslng realizacje tej reformy, lecz stworzylaby podstawy
oczekiwania, ze nie bedzie si¢ manipulowaé nig po kolejnych zmianach na
scenie politycznej Polski. Takie podejscie do reformy szkoly pozwoli w spo-
séb kompleksowy rozwiaza¢ problemy interesujacego nas tu sektora ustug
spolecznych, istotnego dla przysztosci Polski, jej rozwoju ekonomicznego
i kulturalnego oraz wzmacniania tozsamosci narodowej*. Bedzie to swiadec-
twem dojrzatosci demokratycznej III Rzeczypospolitej Polskiej.

Ksztalcenie 1 wychowanie dzieci, mlodziezy i dorostych ma miejsce we
wszystkich krajach, w tym tych, ktérych wyniki edukacji sa znacznie lepsze
od naszych. Niektére z nich, to nasi unijni partnerzy. Warto skorzysta¢ z do-
swiadczen szkot Finlandii. Spofeczeristwo firiskie wspiera szkoty, zawdd nauczy-
ciela cieszy si¢ ogrommnym prestizem, na wydzialy ksztatcgee praysztych nauczgycieli
rekrutuje si¢ najlepszych kandydatow, ksztalci sig ich wedtug nowoczesnych pro-
graméw, rodzice bez obaw posylajg dzieci do szkot najblizej miejsca zamieszka-
nia, gdyz wszystkie majq taki sam poziom ksztatcenia®.

Moca naszej szkoly jest jej wierno$¢ polskiej tozsamosci i dziedzictwa
narodowego oraz staranne wyksztalcenie 1 wychowanie mtodego pokolenia
w stuzbie Ojczyzny. Tylko takie pokolenie moze i powinno przyczynic si¢ do
moralnego odrodzenia naszego spoleczenstwa i panistwa. Dlatego nauczy-
ciele, uczniowie i ich rodzice powinni broni¢ tradycji polskiej szkoty madrze,
meznie i z wiarag w sukces.
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Summary

School in the perspective of society of knowledge

The concept of a good school is fundamentally tied with perfecting of the educational
system. Its constitutive attributes lie in the area of scholiology, as introduced by J6zef
KuZma. It presents a critical analysis of the contemporary school, including the one of
society of knowledge. The article presents social expectations of such a good school
and the teacher working there.

School undergoes change — which is its inherent feature. Change should not be in-
troduced in a revolutionary way but with respect to the requirements of the ongoing

reform.
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Szkola 1 mysél pedagogiczna w ,,ponowoczesnosci” —
konteksty cywilizacyjne 1 spoteczne.
Zarys zagadnienia

1. Szkota wspoélczesna, szkola blizszej i dalszej przysztosci; szkola, ktora
temat tej konferencji naprowadza na droge okreslanej mianem: ,,od szkoly
tradycyjnej do przyszlej szkoly skoncentrowanej na uczniach” (,,School for
future student — centered school”) wymaga nie tylko dalszej wielostronnej
i wielodyscyplinarnej, gruntownej i systematycznej, poglebionej i krytycz-
nej penetracji badawczej (co zreszta program konferencji wyraznie zaklada),
ale wymaga tez zgola nowego, zasadniczo odmiennego od dotychczasowych
paradygmatéw pedagogicznych, podejscia i wniknigcia poznawczego; inaczej
moéwiac — wymaga nowego spojrzenia i nowego rozumienia sensu zasygnali-
zowanego w tym ogolnie sformutowanym temacie zagadnienia.

A to oznacza, jak sadze, przyjecie do rozwazan w jego zakresie nastepuja-
cych koncepcji teoretycznych i metodologicznych:

Po pierwsze: zagadnienie szkoly wspolczesnej i jej perspektyw rozwojo-
wych, pojmowanej jako okreslona instytucja edukacyjno-wychowawcza, czy
— szerzej — jako okreSlona struktura i organizacja dziatan ksztalceniowych
1 wychowawczych, musi by¢ w pelni i mozliwie najczesciej taczona z no-
woczesng 1 mozliwie nowatorska mysla pedagogiczna; ogdlnie rzecz biorac
— praktyka i teorig edukacyjna, obecnych i przyszlych czasow, winna by¢ in-
tegralna 1 dynamicznie powigzang z sobg calo$cia, zwartym i harmonijnie
dzialajacym systemem. Zdecydowanie bardziej niz kiedykolwiek wczesniej
zachodzi tu bezwarunkowa koniecznos$¢ Scistego zwiazku i wspoldziatania
teorii 1 praktyki. Inaczej, zaden postep w dziedzinie edukacji 1 wychowania
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w dobie ,,ptynnej ponowoczesno$ci”, bedzie po prostu niemozliwy. Narasta-
jace gwaltownie i coraz wigkszy niepokoj wzbudzajace na tym polu powazne
trudnosci, zahamowania, destrukcje, a nawet ewidentnie kryzysowe i dys-
funkcyjne sytuacje powodowane sa wlasnie brakiem takiego nowoczesnego,
calosciowego, wewnetrznie zintegrowanego i harmonijnie funkcjonujacego
edukacyjnego systemu praktyczno-teoretycznego.

Po drugie: wspolczesna teoria i praktyka pedagogiczna winny nie tylko
wyczerpujaco i doglebnie odzwierciedla¢ wlasng epoke — jej cechy 1 wiadci-
woscl, a zwlaszcza dokonujace sie w niej glebokie przemiany i tempo owych
przemian, ale takze, mozliwie skutecznie i w pozadany sposob, oddziatywac
na nig — oczywiscie na miare, z natury rzeczy, ograniczonych swych mozliwo-
$ci 1 przynaleznych do nich obszaréw dziatania. Musza one — jesli chca by¢
w tych obszarach Zywotne, tworcze i skuteczne — uwzgledniaé i rozpoznawac
cechy i przemiany szerszego, ale w pelni okreslajacego ich pola, bedacego dla
nich determinujacym kontekstem, tzn. pola wspélczesnej cywilizacji tech-
nicznej i dominujacego w niej rynkowego systemu spoleczno-ekonomiczne-
go. Co wigcej — wspdlczesna teoria i praktyka pedagogiczna musi uwzgled-
niac¢ i rozpoznawac, przynajmniej w najbardziej zblizonych don i znaczacych
dla niej zakresach, cechy i wlasciwosci — by tak powiedzie¢ — pola wszystkich
pol, tzn. pola globalizujacego si¢ w przyspieszenie §wiata; musi poznawczo
ogarnia¢ i rozumiejaco przyswajaé¢ mozliwie cala zastana i rozwijang poza nia
wiedze o gléwnych problemach, zawilosciach, sprzecznosciach, mechani-
zmach oraz strukturach negatywnych 1 pozytywnych — tego globalnego pro-
cesu. Smiato i skutecznie wytamywaé si¢ w tej poznawczej, diagnostycznej
1 rozumiejacej perspektywie poza granice takiej czy innej lokalnosci, regio-
nalnosci, panstwowosci a nawet narodowosci. Oczywiscie, ta swoista global-
na transcendencja rzeczywisto§ci pedagogicznej dotyczy¢ takze
winna — o czym bedzie jeszcze mowa na dalszym miejscu tej wypowiedzi
— drogi przejscia od tradycyjnej ,,szkoly lokalnej” do wspdlczesnej ,,szkoty
globalnej”, ,,szkoly przysztosci”.

Bez wigkszego ryzyka mozna chyba stwierdzi¢, ze problem szkoly naszych
czasOw jest jednym z wazniejszych probleméw globalizujacego si¢ $wiata ludz-
kiego i cywilizacji wspotczesnej; jej charakteru, cech, przemian, watpliwosci jej
przysztosci, w tym — przyszlosci samego czlowieka. I przy tym jest poniekad
problemem wtérnym w stosunku do tej zasadniczej kwestii.

W konsekwencji tego stosunku rzeczy wszelkie naukowe rozwazania

5

o ,,nowej szkole”, ,,szkole przysztosci”, czyli szkole dobrze dostosowanej do

wspolczesnosdci a nawet t¢ wspolczesnos¢ wyprzedzajacej, trzeba zaczynad
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od préby dobrej wiedzy tej wspotczesnosci, tzw. ,,ponowoczesnoséci”’; od do-
brego rozeznania si¢ w jej charakterze i swoistosci 1 do rozumiejacego z nig
kontaktu. W przeciwnym razie beda one rozwazaniami spekulatywnymi, czy
dowolnie wizjonerskimi, oderwanymi od rzeczywistosci, w ktorej ta szkota
miataby funkcjonowac.

W skrocie rzecz ujmujac, teoretyk i koncepceyjny projektant omawianej tu
»nowej szkoly”, | szkoly przysztosci”, jesli nie ma on by¢ jedynie wizjonerem
i fantasta edukacyjnym; jesli nie ma on stapac¢ po sypkich piaskach quasi-
-pedagogicznych dywagacji, a po twardym gruncie skolarnej rzeczywistosci,
to musi by¢ przede wszystkim dobrym diagnosta i znawca realiéw ,,plynne;j
rzeczywistodci” tzw. ,,§wiata ponowoczesnego’.

Priorytetows, pozycje w jego kompetencjach teoretycznych i projekceyj-
no-programowych uzyskaé winna — co juz wyzej podkreslano — gruntowna
i mozliwie wszechstronna wiedza o tym $wiecie, a na drugim dopiero planie,
albo tuz obok, powinna si¢ sytuowac nowoczesna, poglebiona i wielostronna
wiedza o coraz bardziej komplikujacych si¢ procesach edukacyjnych i wycho-
wawczych, 1 oczywidcie o szkole jako takiej — jej istocie, celach uniwersalnych
oraz o zasadach i sposobach dziatania w zakresie podstawowych jej funkciji,
acznie z funkcjami spolecznymi i homokreatywnymi.

Stad réownorzedne znaczenie w aktualnych dociekaniach nad szkota, edu-
kacja 1 wychowaniem ma, z jednej strony, wielodyscyplinarna wiedza dotyczaca
charakteru i przemian wspolczesnej cywilizacji, zwlaszcza przemian w dzie-
dzinie zjawisk spolecznych, kulturowych, naukowo-technicznych, mentalnych
i osobowosciowych; z drugiej zas — wielospecjalistyczna wiedza pedagogiczna
zawierajaca caly warto$ciowy dorobek mysli o edukaciji i wychowaniu. Przy-
ktadowo rzecz ujmujac w warsztacie wspolczesnego badacza proceséw edu-
kacyjnych 1 wychowawczych, 1 instytucji ogniskujacej te dzialania, tzn. szkoly,
obok wybitnych, klasycznych pedagogéw takich jak J. Dewey, I Znaniecki,
J. Kotczak, M. Montessoti, B. Suchodolski i inni, znalez¢ si¢ powinny takze
prace czolowych analitykéw wspdiczesnych proceséw globalizacyjnych, spo-
tecznych i kulturowych oraz gléwnych przemian cywilizacyjnych, takich m.in.
jak E. Fromm, J. Habermas, S.P. Huntington, A. Giddens, E. Levinas, .. Ko-
takowski, H. Skolimowski, Z. Bauman, J. Wallerstain, J.E. Stiglitz, i innych. Bez
uwzgledniania dorobku teoretycznego i ideowego badaczy 1 myslicieli z tych
dwdch, z pozoru osobnych, ale w istocie scisle z sobg poznawczo skorelowa-
nych pol badawczych, wypracowanie wspdlczesnej koncepcjt szkoly, edukacji
i wychowania jest wrecz niemozliwe (z czego, rzecz jasna, dobrze zdaja sobie
sprawe organizatorzy i uczestnicy obecnej konferencji, podejmujac wlasnie in-
terdyscyplinarny program odczytow i dyskusji).
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Po trzecie: ksztaltujacy si¢ w epoce wspdlczesnej, czyli tzw. epoce ,,pono-
woczesnosci” §wiat ludzki; §wiat réznych typow i zbiorowosci ludzkich, jest
pod wieloma wzgledami §wiatem bezprecedensowym; $wiatem zgota nowym
i niepowtarzalnym, $wiatem ktérego nigdy dotad nie bylo 1 prawdopodobnie
nigdy w dziejach ludzkich juz nie bedzie. Szybko nabiera on cech szczegdl-
nych i niepowtarzalnych, historycznie nietypowych i dotad nieznanych. Nic
wigc dziwnego, ze tradycyjne, przez cale dotychczasowe stulecia ksztalto-
wane, instytucje spoleczne, formy $wiadomosci spotecznej oraz regulacje
i doskonalenia powolane do zycia zbiorowego i jednostkowego, takie np. jak
prawo, moralnos¢, religia, obyczaj, szkola, rodzina itp., coraz trudniej i z co-
raz mniejszym powodzeniem wypelniaja przypisane im wczesniej funkcje.
Jesli chodzi o szkol¢ 1 mysl pedagogiczna — charakterystyke innych instytucji
i struktur myslowych z konieczno$ci na tym miejscu pomijamy — to rzecz,
najogolniej ja ujmujac sprowadza si¢ do tego, ze obrazowo méwiac, do coraz
szybszej ucieczki twardej i trudnej rzeczywistosci wychowawczej od nienada-
zajacych za nig sposobdw teoretycznego oraz praktyczno-normatywnego jej
ujmowania i opanowywania; méwiac inaczej ,,ucieczki’” ucznia i wychowanka
od nauczyciela i wychowawecy, coraz szybszego oddalania si¢ z obszaru re-
alnego wplywu i skutecznego oddziatywania mysli i praktyki pedagogicznej
ich realnego punktu odniesienia, tzn. konkretnych podmiotéw edukacyjnych
i wychowawczych. Chodzi zwlaszcza tu o to, ze przyspieszonej i coraz wick-
szemu przyspieszeniu ulegajacej rzeczywistosci spolecznej i kulturowej nie
towarzyszy odpowiednie przyspieszenie rozwoju teorii pedagogicznych (po-
zOstajg one w wyraznym zastoju) oraz praktycznych umiejetnosci 1 sztuk wy-
chowania (i one zgodnie z powszechna opinia znajduja si¢ juz w znacznym
regresie 1 nieporadnosci).

Jednakze newralgiczna kwestia, przed ktora staje obecnie my€l 1 praktyka
pedagogiczna, wydaje si¢ nie tylko potrzeba nadazania za przyspieszonymi
zmianami ,,wszystkich 1 wszystkiego”, ale wypracowywanie, skutecznych
sposobow odczytywania i rozumienia owych coraz bardziej ,,rozpedzaja-
cych” si¢ przemian §wiata ludzkiego. Zwlaszcza przemian w sferze warto$ci
i duchowosci czlowieka wspolczesnego, warunkow jego zbiorowego i indy-
widualnego zycia; styléw 1 modeléw ,,bycia razem”; psychiczno$ci i mental-
nosci jednostek ludzkich, projektéw 1 aspiracji zyciowych mlodych pokolen,
ich nastawien zawodowych 1 praktyczno-zyciowych, postaw spolecznych
i moralnych, poznawczych i estetycznych, itp.

Cala ta sfera aktualnych zjawisk i proceséw staje si¢ — jak juz wezesniej
wspomniano — do tego stopnia zasadniczo odmienng od wczesniejszych ich
odmian (do mniej wigcej ostatniego ¢wier¢wiecza XX wieku), ze w zasadzie
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nie miedci si¢ juz ona w paradygmacie klasycznej pedagogiki
i wymaga nowego paradygmatu w tej dziedzinie.

Klasyczny paradygmat pedagogiczny jest juz w stosunku do niej w znacz-
nej mierze poznawczo bezradny, a nowego, w dostatecznie rozwinigtym
ksztalcie jeszcze nie ma. Tak wigc w obecnej rzeczywistosci edukacyjnej
i wychowawczej tradycyjne teorie i programy pedagogiczne raczej zawodza,
a na tworzenie nowych, skutecznych w czasach ,,ponowoczesnych” instru-
mentéw wychowawczych, stary, klasyczny paradygmat pedagogiczny z oczy-
wistych wzgledéw nie pozwala. W konsekwencji w probach dostosowywania
do wspolczesnych wymogdw 1 wyzwan wychowawczych takiego czy innego
nowatorstwa pedagogicznego trzeba si¢ ze starego paradygmatu myslowego
i minionych wzorcow praktyk edukacyjno-wychowawczych umiejetnie i kon-
sekwentnie uwalnia¢, co jednak nie jest ani mentalnie, ani psychologicznie
(zachowawcza sita nawykéw mysSlowych 1 przyzwyczajen zachowaniowych)
rzecza, fatwa. Mimo to, spore juz grona teoretykow i praktykdw wychowania
(co potwierdza chocby obecna konferencja) zaczyna sobie z tym trudnym
problemem w bardziej lub mniej udany sposéb jakos radzic.

W realiach spotecznych i kulturowych §wiata wspolczesnego; Swiata — jak
si¢ rzeklo — ulegajacego tak szybkim i dynamicznym przemianom i poglebia-
jacym si¢ powigzaniom réznorodnych jego skladnikéw, tworczo i skutecznie
uprawia¢ mozna pedagogike tym nauke o szkole wspdlczesnej juz nie jako
dyscypling w pelni autonomiczng i samodzielna, czy jako zbidr poznawczo
niezaleznych dyscyplin, ale jako dziedzing §cisle powiazana i wspotdziatajaca
wladciwie z wszystkimi naukami spotecznymi i humanistycznymi, a nadto
takze z niektérymi naukami przyrodniczymi i technicznymi (np. biologicz-
nymi, technologicznymi, informatycznymi, ekologicznymi, itp.). Jedynie taki
szeroki wielo- i interdyscyplinarny oraz praktyczny kontekst moze jej zapew-
ni¢ glebszy kontakt poznawczy i rozumiejacy ze wspdlczesna problematyka
edukacyjna i wychowawcza a w konsekwencji pozwoli¢ na wypracowywanie
adekwatnych w stosunku do ich charakteru i1 ztozonos$ci narzedzi teoretycz-
nego i praktycznego ich rozwigzywania.

Powtérzmy tu ogdlne stwierdzenie: teoretycznie tworcza a praktycznie
skuteczna ogodlna teoria edukacji i wychowania w tym teoria szkoly wspol-
czesnej czasOw ,,ponowoczesnosci”, jest integralng cz¢$cia catoksztal-
tu wiedzy o swej epoce, nierozerwalnym elementem ogdlnej teorii
sponowoczesnos$ci”; ktorej w pelniejszym i bezdyskusyjnym ksztalcie,
jednak jeszcze nie ma.

Teoria ta znajduje si¢ dopiero w swych zaczatkowych zawiazkach i sktad-
nikach wyjSciowych, ale wykazuje tendencje rozwojowe (widoczne jest to
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w tworczosci niektérych wybitnych badaczy wspélczesnoscei 1 procesdéw
edukacyjnych, w tym takze badaczy polskich, ich nazwiska na tym miejscu
pomijamy).

Po czwarte: najwyrazistszym bodaj przykladem zaciesniajacego si¢ zwiaz-
ku aktualnych wysitkéw w zakresie ksztaltowania nowoczesnej teorii i prak-
tyki edukacyjnej z najbardziej charakterystycznymi cechami i tendencjami
rozwojowymi obecnej cywilizacji, cywilizacji tzw. ,,§wiata ponowoczesnego”,
jest nieustanne poszerzanie ich zwiazku z dynamicznie rozwijajacymi si¢
technologiami informatycznymi i multimedialnymi oraz z ekspansja infor-
matyczna. Wyraza si¢ to przede wszystkim w mniej lub bardziej udanych
prébach wprowadzania w proces dydaktyczny, czesciowo tez wychowawczy,
réznych urzadzen i $rodkéw technologicznego przekazu informacii 1 obra-
zu, wprowadzania komputera, internetu, tabletu, multibooka, e-booka (czyli
réznych multimedialnych podrecznikéw), tablicy multimedialnej, i innych,
czgsto technicznie wysoce wyrafinowanych i skomplikowanych wynalazkow
techniczno-informacyjnych. Ta modna dzi§ praktyka w swoisty sposob rze-
czywidcie unowocze$nia te procesy, ale rownoczesnie jakosciowo je splyca
i ogranicza, za$ przed szkola, nauczycielem, wychowawca, rodzicami, opie-
kunami dzieci i mlodziezy stawia nowe, trudne, niekiedy wrecz niewykonalne
zadnia 1 wyzwania; wyzwania nowe, trudne i czesto z géry skazane na niepo-
wodzenie.

Przykladowo rzecz biorac, nauczyciel wspolczesny, w sytuacji coraz bar-
dziej nasilajacego si¢ oddzialywania na umysly i w gruncie rzeczy na cala
psychike uczniéow i wychowankéw mass-mediéw; z nadmiarem, wrecz lawi-
nowo plynacych z ich strony do ludzi mlodych réznorodnych: warto$cio-
wych i niewarto§ciowych, znaczacych i nieznaczacych, poznawczo cennych
1 byle jakich, informacji 1 przekazow obrazowych i rozrywkowych, zaréwno
z edukacyjnego 1 wychowawczego punktu widzenia pozytywnych jak i nega-
tywnych, pozytecznych 1 szkodliwych, wskazanych i niewskazanych, spetnia¢
musi umiejetnie 1 fachowo nie tylko swe, powiedzmy, tradycyjne czy stan-
dardowe funkcje nauczycielskie 1 wychowawcze, ale nadto podja¢ si¢ musi
zgola nowej, dotad w zawodzie nauczycielskim niewystepujacej roli 1 funkciji.
A mianowicie roli kompetentnego przewodnika czy instruktora multime-
dialnego, wyjasniajacego i zalecajacego uczniom i wychowankom korzystne
i uzyteczne dla nich sposoby korzystania z oferty przekazéw medialnych.
Przewodnika czy instruktora pomagajacego im w selekcji, porzadkowaniu
i wyborze wartosciowych informacji i innego typu przekazéw medialnych
— czerpanych z ogromnego, a przy tym na ogol atrakcyjnego zasobu tresci
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i form medialnych. Chodzi zaséb ,,przekaznikowej masy” mediéw, ktora na-
zbyt czgsto szkodliwie maci §wiadomo$é, emocjonalnosé i zachowaniowosé
dzieci i mtodziezy; ,,masy”, ktora pozostawiona bez kompetentnej i racjonal-
nej kontroli, wywolujacej powazne konfuzje, dezorientacje, niepokoje, czy
wrecz nieodwracalne spustoszenia 1 deformacje w sferze mentalnosci 1 po-
staw ludzi mtodych.

Ta dodatkowa, nowa rola i funkcja nauczyciela i szkoly (takze rodzicéw
i wszystkich innych wychowawcow dzieci) jest, oczywiscie, na obecnym eta-
pie edukacji i wychowania bardzo wazna 1 istotna a nawet konieczna 1 niezby-
walna. Réwnoczesnie jednak jest rolg 1 funkeja nader trudna, a nierzadko po
prostu niewykonalna. Mamy tu do czynienia ze swoista antynomia nowego
wymiaru funkcji szkoly, rodziny i nauczyciela.

Innym przykladem powaznego klopotu i dotad w pelni nieprzezwy-
cigzonego nieporozumienia, z ktorym wzmaga si¢ szkola i inne instytucje
ksztalcenia i wychowania w dobie obecnej, jest, ogélnie méwiac, sam spo-
s6b wykorzystywania w procesie dydaktycznym narzedzi multimedialnych
iw ogole mozliwej do zastosowania w procesach edukacyjnych wspotczesnej
technologii medialnej (media equipment), oraz pewna sfera towarzyszacych
tej dziatalnosci przeswiadczen pedagogicznych; prze§wiadczen popadajacych
dos¢ czesto w nazbyt daleko posunigte nadzieje i naiwne wiary pedagogiczne,
a wlasciwie pseudopedagogiczne. Polegaja one, najogdlniej rzecz biorac na
wickszym lub mniejszym przecenianiu nierzadko wrecz na absolutyzowaniu
roli i funkcji w procesach dydaktycznych a nawet wychowawczych coraz bo-
gatszych i coraz bardziej funkcjonalnie wyrafinowanych urzadzen nowocze-
snej technologii multimedialnej 1 informatycznej; na swoistej modzie, zeby
nie powiedzie¢ jakiej§ obsesji naukowo-technicznej, stymulowanej naiwna
wiarg, ze urzadzenia te mogg nie tylko walnie wspomagac (co jest w zasa-
dzie trafnym zalozeniem) wspdlczesne dziatania edukacyjne i wychowawcze
szkol 1 nauczycieli, ale, Zze z powodzeniem zastapi¢ one mogg tradycyjne, in-
terpersonalne, migdzyosobowe sposoby nauczania i ksztaltowania osobowo-
$ci ucznidw; zastapic tez klasycznie rozumianego nauczyciela i wychowawece,
a nawet dotychczasowy model szkoly i tradycyjne wychowujace wspélnoty
ludzkie.

Na szczedcie ten ponowoczesny, technologiczny mit pedagogiczny
zaczyna si¢ zalamywac, nadchodzi pewne otrzezwienie pedagogiczne, poza-
dany realizm i zdrowy rozsadek nauczycielski; jednakze nie zawsze trafia on
do umystéw i postaw weiaz wielu goracych zwolennikéw owego mitu. Przy-
ktadem tej korzystnej — jednak ciagle niepowszechnej — przemiany wspolcze-
snej postawy pedagogicznej, czy swoistej mody technologiczno-edukacyjnej,
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moze by¢ m. in. taka oto wypowiedzZ autora tekstu, skadinad goraco lansuja-
cego multimedialne podreczniki 1 inne tego rodzaju narzedzia dydaktyczne:
,» Wspolczesna szkola, a jeszcze bardziej wspolczesni uczniowie 1 nauczyciele
— czytamy — potrzebuja nowoczesnych edukacyjnych rozwiazan, ktére z po-
wodzeniem wprowadzalyby mlodych ludzi w §wiat nauki. Najwazniejszym
narzedziem w pracy uczniow i nauczycieli nadal jest podrecznik, chociaz jego
tradycyjna, papierowa forma juz nie wystarcza. Jako lepsze zrédio przekazy-
wania i udost¢pniania wiedzy powstal podrecznik multimedialny — w formie
multibooka i e-booka, ktéry umozliwia przezycia prawdziwej edukacyjnej
przygody”. 1 bardzo wymowny dalszy fragment tej wypowiedzi: ,,Nauczy-
ciel zawsze bedzie gléwnym sprawcg procesy dydaktycznego, niezaleznie od
rozwoju wspolczesnej technologii. Po prostu relacja czltowicka z czlowie-
kiem zwigksza atrakcyjnosé nowych pomystéw dydaktycznych, cho¢ moze

21

to brzmie¢ jak paradoks™.

2. Przejdzmy do préby szerszej charakterystyki oraz krytycznej oceny
szkoly obecnej, szkoly czaséw ,,ponowoczesnosci”. Ogélnie i moze nazbyt
generalizujaco, ale jednak w znacznej mierze zasadnie da si¢ o niej powie-
dzieé, ze jest to w pewnym sensie szkota wspolczesna, ale jednak nie w petni
nowoczesna; szkota modernizujaca si¢ w przyspieszeniu — gléwnie poprzez
technologie informatyczne i multimedialne — ale jako$ciowo nie wzbogaca-
jaca 1 nie uefektywniajaca swe podstawowe funkcje, tzn. funkcje dydaktycz-
ne, wychowawcze 1 homokreatywne. Technologia dydaktyczna moze jedynie
usprawnia¢ mechanizmy dzialan dydaktycznych i je intensyfikowac, ale w za-
sadzie nie podnosi ich jako$ci, poziomu intelektualnego 1 osobowo-kreatyw-
nego a w kazdym razie nie przyczynia si¢ radykalnie do rozbudzania i roz-
wijania refleksyjnosci, umiejetnodci krytycznego i samodzielnego mysélenia,
osobistego 1 rozumiejacego kontaktu z rzeczywistoscia edukowanych za jej
postednictwem 0sOb.

Rzeczywista nowoczesnos$¢ szkoly nie potwierdza tez, wbrew pozorom,
brutalnie docierajacy i samowladczo opanowujacy ja, w warunkach rynkowe-
go systemu spoleczno-ekonomicznego, urzedniczy ekonomizm i biurokra-
tyzm oraz centralistyczny polityzm i nadmierne administrowanie. Te $cidle
powiazane z sobq a zdecydowanie niekorzystne dla szkoly wspolczesnej me-
chanizmy czynia ja wlasnie szkola nienowoczesna albo nie w pelni nowo-
czesng, dotyczy to zwlaszcza szkoly polskiej z ,,tu i teraz” (charakterystyke
szkét w innych krajach, rozpatrywana z tego punktu widzenia, na tym miej-
scu pomijamy).

' A. Nocun, Edukacja naszych czasow, ,,Gazeta Wybotcza, 26 kwietnia 2013, s. 13
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Mechanizmy te polegaja, mowiac ogdlnie na odnoszeniu do szkél bar-
dziej lub mniej rygorystycznego rachunku ekonomicznego (rentownosc,
oplacalnos¢, itp.); na wprowadzaniu do nich nadmiaru biurokratycznych
zadan 1 czynnosci, najczedciej z autentycznie edukacyjnego punktu widze-
nia zbednych a nawet absurdalnych, ogromnie jednak obciazajacych szkole
i nauczyciela, i utrudniajacych im wykonywanie wlasciwych ich zadan. Pole-
gajq one tez na ograniczaniu, a nawet na pozbawianiu, poprzez mechanicz-
ne i niesensowne centralne administrowanie, niemal wszystkich podmiotow
edukacyjnych ich autonomii 1 kreatywnosci. W zdecydowanej mierze utrud-
niaja one, a niekiedy wrecz uniemozliwiaja to, w jednym z podstawowych
wymogow wyzszej jakosci a wigc 1 lepszej skutecznosci procesu nauczania,
tzn. jego indywidualizacje, interpersonalizacj¢ i mi¢edzyosobowsg komunika-
cje. Nie stwarzajq dogodnej plaszczyzny dla nalezytego kultywowania tych
czynnikow, ktére wplywaja nie tylko na poglebienie tego procesu i na solidne
jego przeprowadzenie, ale 1 nadto na bogacenie i napelnianie go swoistym es-
tetyzmem czy osobliwym ,,urokiem pedagogicznym”. Nie wspieraja, a wrecz
utrudniaja one sztuke harmonijnego laczenia w tym procesie wartosciowej
tradycji z nowoczesnoscia, regionalnoscia i lokalnoscia z globalnoscia, wy-
probowaniem w dziejach szkolnictwa konserwatyzmu edukacyjno-wycho-
wawczego z dydaktyczna innowacyjnoscia i komunikacyjng odkrywczoscia.
Nie pozwalaja na zadomowienie si¢ we wspolczesnej szkole zasady, ktorej
uwzglednianie mogloby realnie przyczynia¢ si¢ do jej faktycznej nowocze-
snosci; tzn. zasady, ktéra metaforycznie by mozna wyrazi¢ nastepujaco: ,,To,
co uczlowieczone jest w szkole nie tylko pigkne i pozadane ale absolutnie
niezbedne”. Nawiasem moéwiac do szkoly wspolczesnej; aspirujacej do tego
by by¢, stac si¢ realnie nowoczesna, w calej swej rozciaglosci odnosi si¢
takze znana zasada, w brzmieniu: ,, To, co male jest pigkne”.

3. Na koniec kilka ogdlnych twierdzen 1 wstepnie sformutowanych po-
stulatéw dotyczacych aktualnego stanu teorii i praktyki edukacyjnej oraz ich
petspektyw rozwojowych.

Zacznijmy od stwierdzenia, ze aktualna teoria i praktyka pedagogiczna
jest na og6t w funkcjach swych i nastawieniach nazbyt pragmatystyczna i uty-
litarna, zeby nie powiedzie¢ merkantylna i komercyjna (pordéwnaj przeprowa-
dzong ostatnio tzw. ,,reforme” polskiego szkolnictwa wyzszego i nalozone
na to szkolnictwo nierozsadne rozwiazania). Swoje cele i zadania ogranicza
ona gléwnie do doraznego przysposabiania ludzi mlodych do aktualnych rol
zawodowych; do wyuczania ich odpowiednich umiejetnosci i sprawnosci za-
wodowych oraz do réznorakiej doraznej funkcjonalnosci praktycznej, mniej
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za$ troszczy si¢ o przysposobienie wychowankéw do madrego i sensownego
zycia, do osiagania szczeScia i glebszej satysfakcji zyciowej, do uznawania
roli 1 znaczenia warto$ci kultury wyzszej w ich zyciu, do poglebionej refleksji
nad egzystencija 1 jej sensem, lub po prostu do samodzielnego i krytycznego
myslenia, rozumienia i pojmowania $wiata, w ktérym si¢ zyje i siebie samego
— do chocby minimum samowiedzy i oswiecenia §wiatopogladowego®.

Przy tym aktualna teoria pedagogiczna jest niedostatecznie krytyczna a na-
zbyt afirmatywna w stosunku do cywilizacji technicznej i globalnego neolibe-
ralnego systemu spoleczno-ekonomicznego. W zasadzie tylko przysposabia
mlodziez, do zycia i funkcjonowania w tym typie cywilizacji 1 w tym syste-
mie gospodarczym — co, oczywiscie, jest rzecza niezbedna — przeciez miodzi
ludzie musza umiejetnie 1 wydajnie pracowac 1 odpowiednio zachowywacé si¢
spolecznie w zastanej rzeczywistosci. Jednakze uprawiane obecnie nauki peda-
gogiczne, z niewatpliwie bezspornymi osiagni¢ciami opisowo-empirycznymi
1 historycznymi, zdecydowanie niedostatecznie obrazujg rozliczne i fundamen-
talne schorzenia obecnej cywilizacji, jej rozdroza i ,,drogi do nikad”, patologie
i deformacje, niebezpieczenstwa i zagrozenia. W dostatecznej tez mierze nie
ukazuja sposob6w 1 mozliwosci chronienia cztowieka przed nimi, eliminowa-
nia ich lub choéby pomniejszania, czy jakiejs naprawy zastanej rzeczywisto$ci.
Raczej sklaniaja mlodziez do przyjmowania obecnej cywilizacyjnej rzeczywi-
stosci bezkrytycznie; przyjmowania jej za w pelni ,,zdrowa” i ,,normalna”, a nie
kryzysowa 1 pelng znakéw zapytania. 1 na ogdl pomija si¢ w nich sprawe al-
ternatywnej cywilizacji i alternatywnego systemu spoleczno-ckonomicznego.
W tej kwestii jest ona mato perspektywiczna i progresywna.

Stad potrzeba radykalnego zwrotu czy nawet przelomu w zastanej mysli
i praktyce pedagogicznej jest sprawa niezmiennie wazng i aktualna. Przema-
wiaja za nim nie tylko aktualne do$wiadczenia w zakresie praktyki wycho-
wawczej, opinie i odczucia spoleczne oraz wyrazane w tej kwestii poglady
wybitnych przedstawicieli nauk o edukacji, ale takze niektére dokonania
poznawcze osiagane we wspolczesnych naukach spolecznych, antropologii
spolecznej i filozoficznej, enwiromentalizmie i etyce. Przede wszystkim za$

* Por. K. Szewczyk, Wychowaé czlowicka madrego, Wydawnictwo Naukowe PWN 1998; L. Osta-
sz, Dobre, zle, odpowiedzialne, sprawiedliwe, Biblioteka ,,Res Humana”, Watszawa 2010; M Mi-
chalik, W kregu wspdtezesnych kontrowersji etycznych, Biblioteka ,,Res Humana” Warszawa 2012;
J. Szmyd, Czy w swiecie ,,plynnej nowoczesnosci” mozna budowac 0golng teori¢ wychowania?, [w:)
Szkota wobec wyzwarn XXI wieku, t. 1: W poszukiwaniu humanistycznego (antropologicznego)
wymiaru mysli pedagogicznej, red. K. Szmyd, E. Dolata, A. Sniegulska, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Rzeszowskiego, Rzeszow 2012; J. Kuzma, Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys
koncepcji, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, wyd. 2 zmienione, uzupelnione, Krakow 2008; L.\W.
Zacher, Obecne i przyszle konteksty rozwoju edukacji (Refleksje, predykcje, pytania), . Transfor-
macje. Pismo Interdyscyplinarne” 2011, s. 140—172.
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potwierdzeniem rozwazanej tu potrzeby sa niepowodzenia, i niedostateczna
skuteczno$¢ niemal wszystkich reform edukacyjnych drugiej potowy XX w.,
acznie z niestawna, zwlaszcza ze wzgledu na niklg skutecznosé, a poniekad
na spoleczna szkodliwos¢, polskich reform oswiatowych tego okresu. Wsrod
wielu i réznorakich czynnikow, ktore zawazyly na niepowodzeniu lub matej
skutecznos$ci wspomnianych reform byl niedostatek zaplecza teoretycznego
tych reformatorskich przedsiewzi¢é edukacyjnych. Czestaw Banach — jeden
z czotowych ekspertow edukacyjnych w naszym kraju — powolujac si¢ na
orzeczenie zawarte w raporcie UNESCO pt. ,,Edukacja: jest w niej ukryty
skarb”; orzeczenie w brzmieniu ,,Reformy edukacyjne budza obecnie gle-
boki sceptycyzm, a rezultaty bardzo rzadko odpowiadaja oczekiwaniom”,
wyjasnia: ,,Dzieje si¢ tak dlatego, ze dotychczasowi reformatorzy nie zawsze
formutowali wlasciwa koncepcje programowa, skorelowana z programa-
mi diugofalowej polityki gospodarczej, spotecznej i kulturalnej, a takze nie
mieli w pelni okreslonego i realistycznego obrazu szkolnictwa i szkol. Nie
doceniali réwniez stopnia zlozono$ci materii edukacyjnej’. I dalsza opinia
dotyczaca interesujacego nas tu zagadnienia: Kazimierz Denek, opowiada-
jac si¢ za potrzebg transformacii szkolnictwa wyzszego w Polsce w dobie
obecnej trafnie zauwaza, ze ,,Juz samo posiadanie wizji, woli, determinacji
zmian 1 ich programu, zaplecza merytorycznego, checi dzialania bedzie waz-
nym etapem reformy szkolnictwa wyzszego na miare wyzwant XXI wieku”*.
Niestety oczekiwania czolowego, wspdlczesnego, polskiego pedagoga nie
spelnily sie.

Bezsporna jest rzecza, ze we wszystkich dziataniach i twérczych wysil-
kach edukacyjnych, tak zreszta jak we wszelkiej innej kreatywnej aktywno-
$ci cztowieka potrzebujemy solidnych podstaw teoretycznych — zgodnie
z w pelni wyprébowanym hastem: ,,bez dobrej teorii nie ma dobre praktyki”.
Szczegolnej trafnosci uzyskuje to hasto w odniesieniu do praktyki wycho-
wawczej. Ta zawsze 1 wszedzie, kazdorazowo 1 bezwyjatkowo, potrzebowata
i potrzebuje gruntownej i autentycznej teorii: wiedza potoczna czy nawet
wiedza empiryczno-opisowa o charakterze naukowym, chocby najbardziej
skrupulatnie i pracowicie przysposobiona, w tej dziedzinie bezspornie nie
wystarcza. Za$ rézne pseudoteorie, czy nazbyt hipotetyczne koncepcje, kté-
rych, jak wiadomo, we wspolczesnej pedagogice czy pseudopedagogice nie
brakuje, staja si¢ dos¢ czesto destrukeyjne i w zlych kierunkach wiodace.

* C. Banach, Reformy Szkolne w Polsce. Wick XX, [w:| Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, t. 5,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2006, s. 102.

* K. Denek, Potrzeba transformacji szkolnictwa wyzszego, ,Nowa Szkota. Miesiecznik Spoteczno-
Edukacyjny”, pazdziernik 2008, nr 60, s. 5.
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Jest natomiast potrzeba wypracowania i skutecznego spozytkowania na
niezmiernie trudnym — i stajacym si¢ coraz trudniejszym polu proludzkie-
go dziatania i prawidlowego ksztaltowania cztowieczego ,, HUMANUM?”,
jakim jest — winien by¢ — wlasciwy proces edukacyjny i wychowawczy, teo-
rii poznawczo-gruntownych i weryfikowalnych, i nowoczesnych, $miatych
i nowatorskich, radykalnych i szeroko horyzontalnych. Jest potrzeba nowo-
czesnej mysli pedagogicznej na miar¢ wielkich konstrukeji teoretycznych,
np. czoltowych tworcow i rzecznikow ,,Nowego Wychowania” z ubieglego
stulecia, takich konstrukeji jak mys$l pedagogiczna J. Dewey’a, czy M. Mon-
tessori lub Zeby wzia¢ pod uwage wielka polska tradycje pedagogiczng —
np. konstrukcji na miare teorii wychowania ,,w zmiennej rzeczywisto$ci”
Zygmunta Myslakowskiego, czy koncepcji ,,wychowania dla przyszlosci”
i,,edukacji permanentnej” Bogdana Suchodolskiego, albo tez innych, przy-
blizonych swa ranga do tych koncepgji i idei, programéw i wizji pedago-
gicznych’.

By uprawia¢, choc¢by z umiarkowanym powodzeniem, trudna sztuke
wychowania w trudnych czasach, w jakich niewatpliwie zyjemy; czasach
nieuchronnej i intensyfikujacej si¢ globalizacji, przyspieszonej zmiennosci
wszystkich i wszystkiego, ,,zalewu” wlasciwie niemozliwej juz do opanowa-
nia fali informaciji 1 przekazow medialnych, niemal powszechnej juz instru-
mentalizacji i depersonalizacji relacji miedzyludzkich, nagminnej pragmatyza-
qji i relatywizacji wartosci, komercjalizacji 1 konsumeryzacji zycia ludzkiego,
dobroczynnej ale i ztowieszczej, realnie zagrazajacej wychowaniu i zdrowiu
spotecznemu rewolucji Internetowej. Potrzebujemy — by tak powiedzie¢ —
kolejnego ,,nowego wychowania”, a mysl pedagogiczna potrzebuje
— jak juz wczesniej powiedziano — ,,skrzydel”, by jako$ oderwa¢ podmioty
swych oddzialywan ksztalceniowych 1 wychowawczych od twardej, nazbyt
juz uprzedmiotowionej i zmaterializowanej — i w rezultacie krepujacej rozwoj
duchowych wymiatéw cztowieczenstwa rzeczywisto$ci. Potrzebujemy — me-
taforycznie rzecz ujmujac — mozliwosci swobodnego lotu dla dalekosi¢znych
zamierzen 1 intencji, perspektywicznych celéw i uniwersalnych wartosci.
Mysl wychowawcza — powtorzmy uzyta juz wezesniej formule jezykowa —
,»bez skrzydel”, zatrzymuje si¢ oci¢zale w miejscu i traci na swej dynamice,
popada w funkcjonalng rutyne, zamienia si¢ w mentalnie ciasng i na krotkg

> Pot. J. Szmyd, Wyzwania i poszukiwania edukacyjne. Szkice z pogranicza filozofii wychowania,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej w Krakowie, Krakow 2002; idem, Edukacja
»drugiego dna”. Wychowanie i edukacja w koncepcji ponowoczesnosci Zygmunta Baumana, [w:)
»Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Rzeszowskiego, Pedagogika i Psychologia” 2004, s. 136—
—144; idem, Kryzys wychowania, ,,Dzi$. Przeglad Spoleczny”, listopad 2006, nr 11 (194), s. 33—
—41; idem, O potrzebie nowego paradygmatu pedagogicznego w dobie ponowoczesnosci, (w druku).
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met¢ obliczona technologie wychowawcza; a w konsekwencji kreuje dzia-
talnos¢ i zapobiegliwos¢ mato skuteczna a nierzadko wrecz anachroniczna.

Stowem — potrzebujemy nowego paradygmatu pedagogiczne-
6

go’.

Mozliwos¢ i celowosé, a nawet konieczno$¢ tworzenia interesujacej nas tu
nowej koncepcji myslowej, nasuwa i wrecz wymusza przede wszystkim nowa
sytuacja, jaka zaistniala w ostatnich dziesi¢cioleciach i z duza moca nasila
si¢ obecnie w calej, méwiac ogodlnie, rzeczywistosci edukacyjnej, a zwlaszcza
w dziedzinie wychowania.

Jeden ze wspoéltczesnych badaczy sytuacje te okresla nastepujaco: ,,Wy-
raznej przemianie ulega cale §rodowisko wychowawcze: rodzina, szkota,
struktury ekonomiczne, sposéb uczestnictwa w kulturze i Zyciu zbiorowosci.
Zmieniaja si¢ tez autorytety oraz $rodki i sposoby oddziatywania wychowaw-
czego (...)”, mlodziez ,,(...) w procesie ksztaltowania swojej tozsamosci uwa-
runkowana jest wspélczesnie szczegdlnie zlozonym charakterem wplywow,
jakie zarowno w sposob celowy, jak i nieintencjonalny sa na nia wywierane
w spoleczenstwie pluralistycznym’”.

Do tej trafnej diagnozy doda¢ trzeba konstatacj¢ powaznego kryzysu edu-
kacyjno-wychowawczego i poglebiajacej si¢ dysfunkcjalnosci aktualnych sys-
temow edukacyjnych, w krajach naszego kregu cywilizacyjnego, gtéwnie na
nizszych, przeduniwesyteckich poziomach, cho¢ i poziomy uniwersyteckie
znalazly si¢ takze, nie liczac elitarnych ich enklaw, w wickszej lub mniejszej
depresji edukacyjne;j'®.

Dystunkcjonalno$é ta dotyczy gtéwnie funkceji wychowawczych tych in-
stytucji, ale ogarnia ona takze systemy ksztalcenia, ktorych poziom w wielu
krajach ulega, jak wskazuja to m.in. polscy i amerykanscy badacze wspdlcze-
snych procesow ksztatcenia dzieci 1 mlodziezy, stalemu obnizaniu.

® Por. m.in. A.T. Tymieniecka, 7he New Enlightenment, ,,Philosophical Inquiry. A Review of
Philosophical Ideas and Trends”, Volume XXXII, (Octobet, 2008); P. Kutz: Education for
the Future: The Liberating Arts, ,,Free Inquiry”. Celebrating Reason and Humanity, August/
September 2010, Vol. 30, No 5; B. Reeves, C. Nass, Media i ludzie, przel. H. Szczerkowska,
Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 2005; Z. Bauman, Tozsamosé. Rozmowy z Benedet-
to Vecchim, przel. Jacek Laszcz, GWP, Gdansk 2007; Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje
we wspdtczesnych pedagogikach, red. 7. Kwiecifski, L. Witkowski, Warszawa 1993; B. Sliwerski,
Edukacja pod prad, Krakéw 2001; B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1990;
A. Hatgeaves, Teaching In the Knowlege Society. Education In the Age Insecurity, Betkshire,
Open University; T. Szkudlarek, Wiedza i wolnosé w pedagogice amerykatiskiej postmodernizmu,
Krakow 1993; M. Drzewiecki, Wychowanie w dobie ponowoczesnosci, Kielce 2002.

" F. Wawro, Mlodziez a kultura zycia w kontekstach spotecznych, Wyd. KUL, Lublin 2008, s. 17.

8 Por. Z. Bauman, Edukacja wedtug, dla i pomimo nowoczesnosci, , Terazniejszo$¢ — Czlowiek —
Edukacja” 2000, nr 4 (12), s. 7-20.
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Tendencji tej towarzyszy kolejne niepokojace zjawisko, a mianowicie
sktonnos¢ do zbytniego ograniczania albo nawet marginalizowania ksztalce-
nia humanistycznego, etycznego, estetycznego i kulturowego’.

Tak wiec realia obecnej epoki 1 zwiazanej z nia rzeczywistosci eduka-
cyjnej, epoki i rzeczywistosci jakosciowo odmiennych od wszystkich dotych-
czasowych epok 1 proceséw edukacyjno-wychowawczych, rodza i inspiruja
potrzebe tez odmiennej, czylinowej mysli edukacyjno-wychowaw-
czej, nowych paradygmatow owej mysli, a w konsekwencji—nowych,
szczegolowych koncepcjiiteorii pedagogicznych,wszczegblnosci
za$ — odpowiednio skutecznych teorii wychowawczych!'.
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Summary
School and pedagogical thought in ,,postmodernity” — civilization and social

contexts. An outline of the issues

A new conception of the modern school — school of the future needs not only a deep
and radical structural changes but also profound multiidisciplinary scientific researches
. First of all it needs a quite new pedagogical paradigm. The subject of the research
schould be fudamental problrms of modern school and education and main changes
of post-modern world and civilisation. Those changes determine at large measure the

educational processes of our times and will do it in the future.
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Tadeusz Aleksander

Krakowska Akademia Andrzeja Frycza Modrzewskiego

Podmiotowos¢ stuchacza uczacego si¢ w szkole dla
dorostych (wybrane zagadnienia)

Problem szkoly skoncentrowanej na uczniu czy nieco szerzej — naucza-
nia nastawionego na ucznia prowadzi¢ musi do zagadnienia podmiotowosci.
Jest ona bowiem jedna z gléwnych strategii realizacji 1 praktycznych dzia-
tan $wiadczacych o poziomie ukierunkowania nauczania szkolnego, w tym
1 szkoly skoncentrowanej na uczniu.

Istota wspolczesnej podmiotowosci (bo w praktyce edukacyjnej w na-
szym kraju sigga ona nauczania czasow reformacji i kontrreformacji a na-
stepnie reformy szkolnictwa w okresie oswiecenia) ucznia w praktyce szkol-
nej wyplywa z teorii naukowej Carla R. Rogersa i Johna Deweya. Carl R.
Rogers (1902-1987) amerykanski psycholog, psychoterapeuta i pedagog,
twoérca terapii zorientowanej na klienta i nauczania skoncentrowanego na
osobie ucznia. To ostatnie ma polega¢ jego zdaniem nie na nauczaniu dyrek-
tywnym a ,,(...) na przekazywaniu uczniom wladzy w zakresie rzeczywistego

1

i twérczego wplywania na wlasne zycie (...)”".\W opracowanym przez niego
modelu edukacji najwazniejszym byl klimat psychologiczny, stwarzajacy od-
powiednie warunki do wyzwalania i dziatania jednostkowej mocy. Zrédtem
zmian w zachowaniu si¢ ucznia winna — jego zdaniem — by¢ wilasna zdolnosé
uczacego si¢ do rozwoju, umiejetnosé uczenia si¢ na podstawie indywidual-
nych doswiadczen. W tej koncepcji uczen rzeczywiscie uczy si¢ nie w toku
tradycyjnego nauczania dyrektywnego a wtedy gdy we wspolpracy z innymi
osobami opracowuje i rozwija swoj indywidualny program ksztalcenia.

' W. Sikorski, Rogers Carl Ransom. Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Wydawnictwo Akade-
mickie ,,Zak”, Warszawa 2000, t. 4, s. 415—420.
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Do preferencji dla podmiotowosci ucznia w nauczaniu zacheca tez teoria
pedagogiczna Johna Deweya (1859-1952)°. Ten amerykariski filozof, psy-
cholog, socjolog i pedagog, wspoltworca pragmatyzmu sporo wniost takze
do dydaktyki. Jego zdaniem uczen jest z natury istota aktywna, cickawg $wia-
ta 1 w zwiazku z tym proces jego ksztalcenia winien polega¢ na dostarczaniu
mu doswiadczen, wykonywaniu przez niego rozmaitych prac i realizowaniu
rozwojowych prob. Wykazal, ze dziecko jest z natury istotq aktywna, obda-
rzona ,instynktem” aktywnosci. Do tego instynktu trzeba si¢ w wychowa-
niu odwolaé, wyzwalajac w uczacym si¢ podmiocie wysitek rozwojowy. Na
tej idei J. Dewey opart cala zaproponowana reforme ksztalcenia. ,,Rzucil”
hasto: learning by doing proponujac tym samym nauczanie nawiazujace do
naturalnych potrzeb uczniow.

Idea podmiotowosci ucznia jest takze mocno zakorzenione w polskiej
mysli pedagogicznej. Przykladem tworczo$¢ naukowa Henryka Rowida
(1877-1944), przez wiele lat nauczyciela szkoly ludowej i gimnazjum a na-
stepnie wyktadowey w Studium Pedagogicznym U] i Instytucie Pedagogiki
w Katowicach, autora znanego dziela ,,Szkola twoércza” (w latach miedzy-
wojennych 3 wydania)®. Istota owej ,,szkoly” polegata na wyzwalaniu energii
ucznia do podejmowania (z reguly zbiorowego) wysitku edukacyjnego oraz
samodzielnej pracy (umyslowej i fizycznej) na miarg jego potrzeb i wyzwala-
nych mozliwosci.

Nawigzujac do dorobku naukowego tych oséb mozna okresli¢ podmioto-
wosc jako aktywny, tworczy stosunek do §wiata, ujmowany ze strony jednost-
ki (podmiotu), stan podmiotowy okreslonych oséb. Podmiotowo$¢ wiaze si¢
z pojeciem podmiotu. To zas w ksztalceniu oznacza osobe poznajaca, prze-
zywajacq 1 dzialajaca z wlasnej woli, a wigc wykonujaca okreslone czynnosci
poznawcze. Natomiast podmiotowo$¢ pedagogiczna to postawa akceptu-
jaca czy uznajaca aktywny wplyw jednostki a przez to i grup ludzkich na
wlasny rozwdj. Tak pojeta podmiotowos¢ jest antyteza uprzedmiotowienia,
ubezwlasnowolnienia czy tez manipulacji uczniem a wigc dzialan czestych
w przypadku dawnych tradycyjnych systemdw nauczania i wychowania.

Studia nad literatura przedmiotu, jak i obserwacja praktyki edukacyjne;j
w naszym kraju zdaja si¢ wskazywaé na co najmniej cztery obszary pod-
miotowosci uczacych si¢ badz elementy tej jakosci edukacyjnej. Pierwszy to
dostosowanie tresci oraz organizacji i metodyki realizowanego ksztalcenia

2 A.A. Zych, Dewey John. Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Wydawnictwo Akademickie
?7ak”, Warszawa 2003, t. 1, s. 655—-657.

* H. Rowid, Szkola twdrcza. Podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistnienia ,szkoly pracy”, wyd.
Gebethner i Wolf, Krakow 1926.
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do wlasciwosci (indywidualnosci) psychofizycznych uczacych sie (poszcze-
gélnych ucznidéw), a wiec do zdolnosci, zainteresowan i potrzeb edukacyj-
nych uczacego si¢ podmiotu. Ten obszar podmiotowosci stal si¢ trescia wielu
reform nauczania XX wieku okreslanych mianem ,,nowego wychowania”.
Ten zakres podmiotowosci utozsamié mozna z indywidualizacja w procesie
ksztalcenia.

Obszar drugi podmiotowosci w nauczaniu, bardzo mocno zwiazany z po-
wyzszym, to siggniecie do mozliwosci tworczych i zasobéw energii dzialania
tkwiacej w uczniach. Polega¢ to winno na wdrazaniu uczacych si¢ do dziatan
poznawczych, ozywianie ich aktywnosci, wyzwalanie 1 stymulowanie — tkwia-
cej w naturze czlowieka (w tym takze osoby uczacej si¢) potrzeby i energii do
tego dziatania. Wthasciwos$cia cztowieka jest potrzeba stalego wyrazania si¢
(swojej ,,duszy”) w aktywnosci, w dziataniu, w rozmaitych akcjach, w tworze-
niu zaprojektowanych rzeczy, w pracy na rzecz wlasnego rozwoju. Siegamy
tu ponownie do wskazan teorii C.R. Rogersa i J. Deweya zawartych w stwier-
dzeniu, ze zrédlem zmian w osobowosci uczacego si¢ jest jego aktywnosé
i umiejetnosé uczenia si¢ na podtozu odpowiednich zdolnosci i doznawania
osobistych przezy¢. To uwalnianie mocy do dziatania tkwiacej w uczacych si¢
zalezy od korzystnego klimatu psychicznego dla takiej idei. Potrzeba ta winna
by¢ realizowana w aktywnosci stanowigcej istotg procesow edukacyjnych.

Skladnik trzeci podmiotowosci to przekazanie uczniom wladzy (jak moéwi
C.R. Rogers — mocy) odnosnie wplywania na wlasne losy a konkretnie na
wlasny rozwdj. Mowiac inaczej pewnego zakresu swobody dla uczacych si¢
w planowaniu 1 realizacji tej czynnosci. Prowadzi to do przejawiania wia-
snej aktywnosci, pomystowosci organizacyjnej i twérczosci. W wyniku takich
uprawnien uczniowie sami decydujq o réznych elementach wlasnej eduka-
cji: doborze jej tresci, form organizacyjnych, organizacji i metod nauczania
(pracy), Dzi¢ki temu uprawnieniu uczacy si¢ mogg podejmowac aktywno$é
organizatorska 1 wychowawcza, przejawiac inicjatywe 1 umiejetno$¢ organi-
zowania sobie zajec a przez to staja si¢ organizatorami zycia szkolnego oraz
kreatorami wlasnego rozwoju. Aby sobie z tym mogli poradzi¢ trzeba u wy-
chowankow stale rozwija¢ potencjal wywierania wplywu na wlasny rozwo;.
Elementem tego skladnika jest korzystny klimat psychiczny instytucji o§wia-
towej do wyzwalania jednostkowej sity (mocy) i dziatania zgodnego z ta sila
(moca).

Czwarty skladnik podmiotowosci ucznia wyraza si¢ we wdrazaniu go do
samoksztalcenia. Istota jego jest nauczy¢ uczacego si¢ pracy nad soba i nad
osobistym rozwojem. Chodzi tutaj nie tylko o sprawne przyswajanie wiedzy,
ale takze o oddzialywanie pedagogiczne na uczacych si¢ w celu poprawy ich
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zdolnosci do uczenia si¢ i zdatnosci do kierowania sobg 1 wlasnym rozwo-
jem, do samodzielnego — poddanego autokontroli — urabiania si¢ osobnikow
wedtug okreslonego wzoru.

O podmiotowosci mowi si¢ zaréwno w przypadku ksztalcenia dzieci
i mlodziezy, jak 1 oswiaty dorostych. W przypadku dzieci i mlodziezy ma
ona jednak czesto charakter pozorny i rozwijana jest — w obawie o zwig-
zane z nia zagrozenia — ostroznie (przy pelnym poszanowaniu jej walorow
dydaktycznych i wychowawczych). Wiadomo, ze np. danie dzieciom w sys-
temie wychowania zbyt duzej wladzy (uprawnien) i swobody decydowania
przy rozwiazywaniu réznych jej elementéw rodzi rézne obawy. Grozi¢ moze
bowiem negatywnymi skutkami, takimi ktére dostrzegano w przypadkach
pospolitej pajdokracji. Stosuje si¢ ja z intencji wychowawczych, po to, by
dokona¢, w sposéb mozliwie naturalny i adekwatny do cech oraz mozliwosci
uczniéw, zmian w ich osobowosci. O prawdziwej i pelnej podmiotowosci
oraz jej rzeczywistych funkcjach mozna mowi¢ dopiero w przypadku eduka-
cji dorostych. Tutaj stuzy ona nie tylko osiaganiu przez uczacych si¢ zaplano-
wanych celéw ksztalcenia ale staje si¢ takze jedna ze strategii wspierajacych
ksztalcenie 1 wspomagajacych o§wiatowcow nauczajacych ludzi dorostych.
Obdarowanie uczacych si¢ dorostych spora wladza i duzymi uprawnieniami
do zarzadzania instytucjami o$wiatowymi a takze upowaznieniami do pomo-
cy w organizowaniu realizowanego w nich procesu nauczania czyni ich (jesli
oczywiscie maja do tego odpowiednie zdolnosci 1 sity) waznymi a niekiedy
1 niezastapionymi wspoltorganizatorami procesu ksztalcenia i wychowania
realizowanego w instytucjach o$wiaty dorostych. Taka dziatalno$¢ niezwykle
skutecznie wplywa na intensyfikacje procesu nauczania i wychowania oraz
osiagane w nich efekty dydaktyczne i wychowawcze.

Waznym elementem polskiego systemu os§wiaty i wychowania jest szkol-
nictwo dla dorostych. Powstalo i rozwijato si¢ z koniecznosci kompensowa-
nia niedomogoéw szkolnictwa dla dzieci i mlodziezy. Stwarzalo mozliwosé
ukoficzenia ksztalcenia na okre§lonym poziomie tym ludziom, ktérzy, z 16z-
nych powoddw, nie mogli tego uczyni¢ w okresie dziecidstwa i mtodosci.
W warunkach Polski przeszto ono od czasu 11 wojny swiatowej bardzo wy-
razng ewolucje. W pierwszych dwu dziesigtkach lat po wojnie dominowa-
ty, co do ilosci placéwek 1 liczby uczacych si¢ w nich oséb, w obszarze tej
oswiaty: szkoly podstawowe i zasadnicze szkoly zawodowe dla dorostych.
Poczawszy od lat 70. XX w. ten elementarny segment szkolnictwa dla do-
roslych bardzo powaznie si¢ kurczyl. Obok niego coraz wyrazniej domino-
walo szkolnictwo srednie w postaci: liceow ogdlnoksztatcacych i technikow
réznych specjalnosci. Na przetomie XX 1 XXI w. zmalala takze dynamika
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rozwoju tego szczebla szkolnictwa, ustepujac miejsca rozwijajacemu si¢ in-
tensywnie ksztalceniu na poziomie akademickim a (w ostatnich latach) takze
na studiach podyplomowych.

W roku szkolnym 2011/12 w prawie 3770 szkolach dla dorostych na te-
renie naszego kraju uczylo si¢ 280 tysiccy uczniéw. Z tego zaledwie 5,2%
ogdlu przypadato na edukacje nizszego poziomu (szkota podstawowa, gim-
nazjum i zasadnicza szkola zawodowa), co dowodzi, ze wskazniki ksztalce-
nia dla dorostych na najnizszym poziomie obnizyly si¢ do nieznaczacych
wielko$ci. Natomiast zdecydowana wigkszos¢, bo 94,8 % ogdtu uczacych
si¢ w tym czasie doroslych, pobierala nauke w szkolach maturalnych (licea
ogolnoksztalcace réznych typdw, technika i licea zawodowe rozmaitych spe-
cjalnosci). Dla poréwnania dodaé warto, iz w kraju mamy pawie 800 tysigcy
studentéw niestacjonarnych, stanowigcych 45,2 % ogétu (1746 tysiecy) stu-
chaczy szkot wyzszych.

W trosce o stworzenie im jak najlepszych, dostosowanych do specyfi-
ki pracy zawodowej i codziennych obowiazkéw rodzinnych i domowych,
warunkéw nauki wypracowane zostaly w przeszlosci rézne formy organi-
zacyjne 1 metodyczne ksztalcenia w szkotach dla dorostych: wieczorowe,
zaoczne 1 eksternistyczne. Dla 0s6b szczegdlnie obcigzonych obowigzkami
rodzinnymi (np. matki opiekujace si¢ matymi dzie¢mi) wypracowano rozma-
ite ulatwienia organizacyjne. Mogly one (tzn. mlode matki) np. uzyskiwac
zgode na nauke indywidualng i przystgpowanie do egzaminu zakoficzenia
nauki w danej szkole w ramach tzw. skroconego programu ksztalcenia. Dla
robotnikdéw pracujacych na zmiany (np. w hutnictwie) organizowane byly
tzw. szkoly zmianowe, ktére dziataly adekwatnie do czasu wolnego (zmiano-
wego) uczgcych sie.

Z mysla o pomocy uczacym si¢ uczniom, w szkotach dla dorostych wy-
pracowane zostaly rézne formy wsparcia ich wysitku przez $rodki technicz-
ne. Poczatkowo byly to maszyny uczace, wdrozone do procesu dydaktyczne-
go w liceum korespondencyjnym®. Nieco pézniej do wsparcia uczacych si¢
wykorzystano radio i telewizj¢ tworzac tzw. Telewizyjne Technikum Rolnicze
(1973 1) i Radiowo-Telewizyjna Szkole Srednig (1976 1.)°>. Podobng funk-
cje wobec studentéw studiéw wyzszych, zwlaszcza studiujacych nauczycieli,
petnily: poczatkowo Nauczycielski Uniwersytet Radiowo-Telewizyjny, a w la-
tach ostatnich rozwijane przez wszystkie niemal uczelnie wyzsze — naucza-

* E. Berezowski, Maszyny dydaktyczne, Patistwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa
1968.

> W. Barcikowska, Radio i telewizja w szkolnym systemie ksztatcenia dorostych. Telewizyjne Techni-
kum Rolnicze i Radiowo-Telewizyjna Szkota Srednia, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1980.
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nie na odleglos¢ (e - learning) oraz stosowane przez nie rozmaite sposoby
wsparcia procesu ksztalcenia przez Internet, ktory ze wzgledu na wchtlania-
nie innych mediéw stal si¢ swoistym megamedium edukacyjnym °.

Skutecznym  sposobem  zagwarantowania podmiotowosci uczniow
w szkole dla doroslych stal si¢ samorzad uczniowski. Rozumie si¢ przez
niego system organizacji i zarzadzania, polegajacy na tym, ze grupa ludzi
samodzielnie kieruje swa dzialalno$ciq wedtug ustalonych przez siebie (lub
nadanych) zasad za posrednictwem wybranych przez siebie organdw. Wyste-
puje on juz w szkolach dla dzieci i mlodziezy, gdzie jest sprawdzona forma
wychowania spolecznego’, ale jako rodzaj zarzadzania uczacymi si¢ i wspot-
organizator procesu nauczania oraz wychowania petni w zasadzie role iluzo-
ryczna. Sila, w pelni upowazniong do decydowania i rozstrzygania o réznych
clementach ksztalcenia i wychowania, a zatem dowodzaca podmiotowosci
jego czlonkow, staje si¢ on dopiero w szkole dla dorostych, ztozona z oséb
petnoletnich i odpowiedzialnych za swoja dziatalnos¢.

Jest on w szkole dla dorostych sila spoteczna, wyloniona — jak to z reguly
bywa — przez samych ucznidéw, powolang do zalatwiania ich spraw zwiaza-
nych z uczeniem si¢ oraz rozwigzywania zadan dotyczacych szkoly. Przez to
stanowi wazna czes$¢ dzialan tej instytucji. Powolanie go do istnienia w insty-
tucji oswiatowej — podobnie jak i w innych strukturach spolecznych — ,,pod-
nosi” moralnie (‘upodmiotawia”) jego czlonkdéw, za§ osobom powolanym
do pelnienia w nim okreslonych funkcji ,,dodaje” (przynajmniej na poczat-
ku) ,,skrzydel” do dziatania. W wyzwalaniu tych stanéw emocjonalnych tkwi
jego pierwotna sifa i funkcja wychowawcza.

W naszym kraju praca samorzadu w szkole dla doroslych ma duze trady-
cje, co bylo nastepstwem z jednej strony dynamicznego przez wiele lat roz-
woju tego szkolnictwa (podstawowego, Sredniego i pomaturalnego), z dru-
giej — niejednokrotnie trudnych warunkéw uczenia si¢ zapisanych do nich
uczniéw i braku nalezytych pomocy do nauki w pospiesznie organizowanych
szkotach dla dorostych. W zwiazku z tym samorzady wielu szkél pomagaly
uczgcym si¢ w zdobywaniu potrzebnych ksiazek i materiatéw dydaktycznych,
angazowaly si¢ w urzadzenie pracowni przedmiotowych, ulatwialy przepro-
wadzenie i realizacje wielu zaje¢, zwlaszcza w szkolach zawodowych (np. or-
ganizowaly wycieczki do zaktadu pracy), inicjowaly rézne formy wspotpracy
uczniowskiej 1 wzajemnej pomocy w nauce, organizowaly dla uczniow wizyty

¢ J. Morbitzer, Edukacja wspierana komputerowo a humanistyczne wartosci pedagogiki, Wydawnic-
two Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2007, s. 45.

" M. Sowisto, Sumorzqd uczniowski. Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, Wydawnictwo Akade-
mickie ,,Zak”, Warszawa 20006, t. 5, s. 633—540.
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w instytucjach kultury (ap. muzeum biograficznym, teatrze, muzeum techni-
ki), niejednokrotnie zajmowaly si¢ organizacja zycia towarzyskiego uczacych
si¢ doroslych.

Takze i dzisiaj w wielu szkolach dla dorostych samorzad angazuje sie
w rozwiazywanie wielu waznych spraw szkolnych. Mozna moéwi¢ w nich
o kilku jego funkcjach zwigzanych z: a) planowaniem, organizowaniem, kon-
trolg realizowanego w szkole procesu dydaktycznego, b) tworzeniem grup
uczniowskich dla wspoélnej nauki i dla pomocy w nauce, ¢) organizacja i po-
ziomem kultury zycia szkolnego, d) reprezentowaniem ogétu uczniéw przed
wiladzg szkolna, ¢) dzialaniem na rzecz tworzenia dobrej atmosfery dla nauki
w szkole, f) organizowaniem wspolpracy szkoly ze srodowiskiem i jego in-
stytucjami.

Przez realizacje tych dzialan samorzad szkoly dla doroslych nie tylko
potwierdza podmiotowos¢ swoich cztonkoéw, ale niejednokrotnie znaczaco
przyczynia si¢ do poprawy jakosci funkcjonowania niejednej szkoly dla do-
rostych. Samorzad uczniowski w szkole dla doroslych jest forma zalatwia-
nia uczniowskich spraw ich wtasnymi sitami. Przez to jego cztonkowie majq
$wiadomos¢ odpowiedzialnosci za wyniki pracy szkoly.

Wszystko to pokazuje, ze dopiero szkola dla dorostych, w duzej mierze
tworzona przez samorzad uczniowski 1 ucznidow, moze by¢ instytucja w pel-
ni skoncentrowana na uczniu i jego uczniowskich sprawach. Dopiero jego
czlonkowie staja si¢ w pewnym stopniu kreatorami realizowanego w szkole
procesu edukacyjnego, a tym samym tworcami wlasnego losu. Takie dziata-
nia rozwijaja ich i uspoteczniaja. Tak manifestowane korzysci z tego rodza-
ju podmiotowosci (uczniowskiej) odzwierciedlaja jeden z najistotniejszych
pogladéw wspomnianego juz reprezentanta psychologii humanistycznej
C.R. Rogersa twierdzacego, iz autorstwo swojego zycia jest koniecznym wa-
runkiem samorozwoju cztowicka.

Rozwiazuje on niejednokrotnie sprawe zaopatrywania uczniow w po-
trzebne im pomocy naukowe, niekiedy pomaga nauczycielom w planowaniu
i organizacji procesu dydaktycznego (wycieczki, prace terenowe), organizuje
wzajemna pomoc kolezeniska w nauce, animuje zycie kulturalne uczniéw.

Samorzad sluchaczy jest takze potwierdzeniem podmiotowosci ludzi
uczacych sie w réznych formach pozaszkolnej edukacji dorostych. Znaczaca
jej czes¢ stanowia kursy®. Ksztalcenie kursowe dorostych w Polsce rozwi-
ja si¢ z niestabnaca silq. Przed kilku laty, gdy Glowny Urzad Statystyczny
opracowywal ich iloé¢ i informowal o tym w stosownej publikacii, jakq jest

8'T. Aleksander, Kurs. Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 2003, t. 2, s. 991-995.
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,»Oswiata i Wychowanie” wyczyta¢ mozna bylo (rok szkolny 2000/2001), iz
w naszym kraju jest 2294 placéwek zajmujacych si¢ ksztalceniem kursowym
i ze zorganizowano w nich 76 369 kurséw dla ponad 1,3 miliona stuchaczy.
Prawdopodobnie dynamika rozwoju tych kurséw (tak pod wzgledem ilo$cio-
wym, jak i jako$ciowym w postaci np. réznicowania si¢) w latach nastepnych
i trudnosci w ich iloSciowym ,,opracowaniu” sprawily, ze dzisiaj GUS nie
publikuje informacji na temat ich ilosci.

Samorzad stuchaczy jest jednym z wazniejszych elementéw systemu dydak-
tycznego 1 wychowawczego na wielu kursach, zwlaszcza dlugoterminowych,
organizowanych gléwnie w osrodkach ksztalcenia kursowego (,,centrach szko-
leniowych”). Preferencje dla pracy z samorzadem stuchaczy wypracowano juz
w latach 70. ubieglego wieku na kursach w Zwigzku Zakladéw Doskonalenia
Zawodowego. Od tej pory na wielu kursach, takze organizowanych w innych
instytucjach dopracowano si¢ réznych form wspotpracy z samorzadem stu-
chaczy. Elementem tej wspolpracy stalo si¢ przekazanie przez kierownictwo
poszczegblnych kurséw samorzadowi prawa do decydowania o nicktérych
sprawach dotyczacych sluchaczy oraz organizacji zycia wewnetrznego na kur-
sie. Uprawnienia te to: pomoc kierownictwu i wykltadowcom w dopracowaniu
harmonogramu (kolejnos$¢ wykladow i ¢wiczen) zajed, realizacji czeSci zajeé
(przygotowanie sprzetu technicznego i pomocy dydaktycznych do zajeé, za-
dbanie o dyscypling 1 porzadek na zajeciach), wspieranie kierownictwa kursu
w realizacji wychowania na kursie i przestrzegania regulaminu Zycia w o$rodku
ksztalcenia kursowego, organizowanie pomocy kolezenskiej stabszym w przy-
swojeniu materialu, zgoda na organizowanie zycia kulturalnego i rozryw-
ki dla stuchaczy oraz in. Efektem takiej dziatalno$ci samorzadu sa nie tylko
sprawniejsza praca stuchaczy na kursie 1 lepsze efekty dydaktyczne, ale takze
przygotowanie — gléwnie lideréw i funkeyjnych stuchaczy samorzadu — do
pelnienia réznych funkcji 1 zadan spotecznych w miejscu swojej pracy zawo-
dowej i zamieszkania. Z tych do$wiadczen moglyby dzisiaj skorzysta¢ wspol-
czesne osrodki niekiedy — jak si¢ wydaje — kontrowersyjnie zorganizowanego
ksztatcenia (np. kierowcédw) i doskonalenia (w zakladach pracy) zawodowego.
Siggniecie do tych doswiadczen stuzyloby poprawie ich relacji zaréwno ze stu-
chaczami organizowanych kurséw, jak 1 wspélpracy z otoczeniem spolecznym,
w ktorym te kursy sq realizowane.

Wartosciows 1 ceniong forma ksztalcenia 1 wychowania ludzi dorostych
jest od lat amatorski ruch artystyczny. Przybiera on najczesciej charakter ze-
spoléw. Zespoly te to grupy ludzi, ktérych zjednoczylo czynne interesowa-
nie si¢ jakas dziedzing artystyczna, naukows lub sportowa. Ilos¢ ich w skali
kraju w 2011 1. oszacowano (bez zespoléw koscielnych i stowarzyszen spo-
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tecznych np. ochotniczych strazy pozarnych) na 14 092. Nalezalo do nich
wtedy 227 tys. 0s6b’. Sa to zespoly: teatralne, instrumentalne (orkiestry),
wokalne (choéry), folklorystyczne, taneczne, plastyczne, zdobnicze (koron-
karskie, wyrobéw ze stomy), fotograficzne i in. Maja one duza warto$¢ sa-
moksztalceniows'’. Prawidlowo zorganizowany amatorski ruch artystyczny
jest przemyslang i — ze wzgledu na odpowiednio dobrane tresci artystyczne
— niezwykle atrakcyjng forma ksztalcenia i wychowania ludzi dorostych'.
Zespoly te to grupy samorzadowe, w ktorych uczestnicy rozwijaja si¢
i ksztaltujgq swoja osobowos¢ nie tylko przez kontakt z tre§ciami artystycz-
nymi (literatura pickna, poezja, muzyka, piesq, folklor, taniec, malarstwo,
rzezba, fotografia i in.), przez ich przezywanie w toku recepcji tworzenia
1 przetwarzania). Ich czlonkowie zajmujacy rézne pozycje w strukturach sa-
morzadu ksztaltuja swoja osobowo$é takze przez organizatorsk prace spo-
teczna a konkretnie realizacje réznych dzialan wspierajacych kierownikow
1 instruktoréw zespoléw w organizowanej przez nich pracy wychowawczo-
-artystycznej. Podmiotowos¢ ich cztonkéw wyraza si¢ wigc w uprawnieniu do
takiego wsparcia, mozliwosci i jakosci udzielanego wsparcia a wigc — mowiac
inaczej w partycypacji realizowanego w tych zespotach procesu wychowaw-
czego 1 artystycznego. W przypadku zespotlu teatralnego (w tym teatru sto-
wa, pantomimie i zespole poetyckim) podmiotowos¢ cztonkéw samorzadu
polega w pierwszym rzedzie na partycypacji w ustaleniu pory i miejsca pracy
zespolu, opiece nad ksiggozbiorem 1 dokumentacja (kronika, archiwum) pra-
cy zespolu, ustaleniu regulaminu jego pracy. Nastepnie — na angazowaniu
si¢c w dobor repertuaru obsade rél i zajecia zwigzane z opanowaniem roli,
probami oraz proba generalna. W kofcu — na przygotowaniu oprawy wi-
dowiska (scenografia, widownia), zorganizowaniu publicznosci (zaproszenia,
usadzenie na widowni), urzadzeniu spotkania towarzyskiego po spektaklu,
uporzadkowaniu pomieszczen po spektaklu, zorganizowaniu posiedzenia
oceniajacego przygotowanie widowiska i jego przebiegu oraz zanotowania
uwag i wnioskéw. W toku realizacji tych dziatan aktywni cztonkowie samo-
rzadu poznaja doglebnie dziatajacych kolegdw, nabywaja umiejetnosci orga-
nizatorskich w pracy z ludzmi i in.
Podobnie jest w zespolach chéralnych. Ich czltonkowie, oprécz eduka-
¢ji przez tresci muzyczne (¢wiczenie w czasie proby i po jej zakonczeniu,

? Rocznik Statystyczny Rzeczypospolitej Polskiej 2012, GUS, Warszawa 2012, s. 390.

). Kargul, Upowszechnianie, animacja, komercjalizacja kultury. Podrecznik akademicki, Wydaw-

nictwo Naukowe PWN, Watszawa 2012, s. 91-95 (rozdzial pt. Amatorskie zespoty artystyczne).

T, Aleksander, Andragogika. Podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe Instytutu Techno-
logii Eksploatacji, Radom 2009, s. 266-276.
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koncertowanie), rozwijaja swojg osobowo$¢ przez prace organizatorska. Jej
ogniwa to: pomoc dyrygentowi w tworzeniu zespolu chéralnego, zapewnie-
nie chérowi dobrego miejsca zaje¢, gromadzenie biblioteki repertuarowej,
prowadzenie kroniki i dokumentacji zespotu, partycypacja w doborze reper-
tuaru dla zespotu i organizacji prob. Wreszcie, pomoc w odpowiednim przy-
gotowaniu prezentacji (wystepu) dorobku zespotu oraz spotkania towarzy-
skiego po udanym wystepie chéru. Cztonkowie samorzadu chéru moga tez
inicjowac zbieranie materiatu (w §rodowisku) do repertuaru, pomagac przy
organizowaniu, na miejscu, wieczorow muzyki czy wyjazdow na koncerty
do zawodowych instytucji muzycznych. Tak dzialajacy samorzad nie tylko
wzmacnia u dzialajacych w nim oséb poczucie podmiotowosci, ale jest do-
brym przykladem ukierunkowania edukacji choralnej na czlonkéw zespolu
iich potrzeby kulturalne oraz zainteresowania.

Wydaje sig, ze najbardziej dojrzala podmiotowo$¢ uczacych si¢ dorostych
dostrzega si¢ dzisiaj w uczelniach wszechnicowych. Dwa sq obecnie rodzaje
tych wszechnic. Pierwsze to wszechnice regionalne typu: Wszechnicy Rozto-
czanskiej, Wszechnicy Biebrzanskiej, Uniwersytetu Powszechnego im. Jana
J6zefa Lipskiego w Telemiskach, katolickich uniwersytetéw ludowych w nie-
ktoérych diecezjach i in. Drugie to uniwersytety trzeciego wieku. Te ostatnie
rozwijaja si¢ w naszym kraju od 1975 r. z nieslabnacg sita. W 2012 r. bylo ich
w Polsce juz 385'%. Doczekaly si¢ tez licznych opracowad monograficznych'
i powaznych prac naukowych'.

W uczelniach tych z reguly dziala samorzad. Tworza go przewodniczacy
(starosta) i jego zastgpca oraz reprezentanci grup i sekeji czy kol zaintere-
sowafl, zespoléw tworczych oraz samoksztalceniowych. Samorzad ten, nie-
rzadko podzielony na sekcje, w pewnym stopniu zarzadza wszechnica. Jest
w niej organizatorem wielu dziatan z mysla o stuchaczach. Tak jest w uniwer-
sytetach trzeciego wieku, gdzie samorzad czesto zajmuje si¢ prowadzeniem
dokumentaciji pracy, organizuje dla potrzeb stuchaczy dzialalnos¢ gospodar-
cza (sklepik, barek) a czlonkowie samorzadu niejednokrotnie uczestnicza
(wraz z przedstawicielami rady programowo-naukowej) w uktadaniu pro-
gramu zaje¢. Czynia to z reguly po przeprowadzeniu rozpoznania potrzeb
i oczekiwan stuchaczy, partycypuja w decyzjach dotyczacych doboru kadry
prowadzacej zajecia, pomagaja w przygotowaniu pomocy dydaktycznych do

2W. Botczyk, W. Nalepa i in., Standardy dziatania uniwersytetéw trzeciego wicku w Polsce, Ogol-
nopolska Federacja Stowarzyszen Uniwersytetow Trzeciego Wieku, Nowy Sacz 2012 .

U K. Lubryczyaska, Uniwersytety trzeciego wieku w Warszawie, Wydawnictwo Instytutu Techno-
logii Eksploatacji, Warszawa 2005.

' B. Zigbinska, Uniwersytety trzeciego wieku jako instytucje przeciwdziatajqce marginalizacji 0séb
starych, Wydawnictwo L Slask”, Katowice 2010.
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zaj¢é a nickiedy 1 w realizacji poszczegdlnych zajeé czy nawet organizujq je
samodzielnie swoimi sitami i §rodkami. Cztonkowie samorzadu stuchaczy
tworza organy kontroli wewnetrznej, wykazuja duzg aktywno$¢ w organizo-
waniu wycieczek krajoznawczych, wizyt w instytucjach upowszechnienia kul-
tury, organizujq zajecia artystyczne i sportowe oraz zycie towarzyskie stucha-
czy uniwersytetow. Niejednokrotnie angazuja si¢ takze w dziatalno$¢ pisarska
(tomiki poezji, wspomnienia, pamietniki) i wydawnicza, zwigzana ze swoim
uniwersytetem, organizuja wspolprace z wielu instytucjami zewnetrznymi
$rodowiska. To ich dziatalnos§¢ sprawia, ze uniwersytety te przez uwzgled-
nianie tresci pozadanych przez stuchaczy i wyborze form przez stuchaczy
preferowanych sa wrazliwe na sprawy sluchaczy i ukierunkowane na nich.
Mamy tutaj do czynienia z klasycznym modelem preferowanym przez peda-
gogike spoteczng: podejmujemy dziatania wlasnymi sitami na miar¢ swoich
mozliwosci 1 potrzeb, To wspaniatla maksyma. oznaczajaca nastawienie na
stuchacza i jego interes rozwojowy.

Dobrze zorganizowany samorzad w instytucjach o$wiaty dorostych to
powazna sita wsparcia nauczycieli i wychowawcéw realizujacych tam proces
nauczania i wychowania, i to nauczania i wychowania ukierunkowanego na
potrzeby o$wiatowe 1 okolicznosci, w jakich uczy si¢ uczenr dorosty. To takze
dobry, wierny i skuteczny ,,pomocnik’ pracujacych tam nauczycieli i o$wia-
towcow (instruktorow), zwlaszcza w obszarze nauczania uwzgledniajacego
interes i specyfike warunkéw ksztalcenia ucznia dorostego. Przez odwotanie
si¢ do systemu wychowawczego samorzadu w instytucjach oswiaty dorostych
stuchacze stajg si¢ kreatorami wlasnego procesu edukacyjnego, przeradza-
jacego si¢ po latach w samoksztalcenie. Ucza si¢ w jego przypadku niejako
podwojnie. Raz przez tradycyjnie ,,normalnie’ i codziennie realizowane na-
uczanie. Dwa — przez dzialalnos¢ organizatorska w strukturach samorzadu,
realizujac okres§lone zadania zwigzane z pelniona w nim funkcja. Ta, naj-
czesciej zespolowa, dziatalno$¢ organizatorska na rzecz interesu wspolnego
uczgeych sie 1 nauczajacych to forma intensywnego wychowania (przez dzia-
tanie) jej realizatoréw. W jej wyniku poglebia si¢ uspolecznienie realizatorow
i wykonawcow tej dzialalnosci, poszerza znajomos¢é demokratycznych form
wspolzycia spotecznego, utrwala poczucie fadu i karno$ci oraz umiejgtnosci
organizatorskie w obszarze dzialania spolecznego (pracy z ludZmi). Samo-
rzadno$¢ w instytucji oswiaty doroslych to tez okazja do wdrazania zaanga-
zowanych w nig oséb do demokratycznych form wspélzycia spotecznego.
Prowadzi — o czym wspomniano — nie tylko do osiagania dobrych wynikow
w nauce, ale 1 krzepi, 1 wzmacnia ich poczucie wartosci oraz podmiotowosci,
zmienia ich relacje z otoczeniem 1 daje satysfakcje uczacym sieg.
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Na samorzadnosci korzystaja nie tylko uczacy sig, ale 1 same instytucje
ksztalcenia dorostych. W tych, w ktérych samorzadnos¢ jest pelniejsza i le-
piej zorganizowana, na ogo!l panuje wiekszy fad i lepsza dyscyplina w prze-
biegu i organizaciji realizowanych zaje¢ dydaktycznych i wychowawczych.

Na jeszcze inna funkcje samorzadu zwrocit uwage J. Kuzma piszac ,,(...)
autentyczny samorzad moze w znacznej mierze przyczyni¢ si¢ do wypro-
wadzenia wspolczesnej szkoly ze stagnacji i1 rutyny. Wyzwala bowiem ak-
tywnos¢ 1 inicjatywe, sprzyja ksztaltowaniu swiadomej dyscypliny i poczucia
odpowiedzialno$ci oraz demokratycznych stosunkéw. Umozliwia blizsze
wspoélzycie wychowawcéw z wychowankami (...)”""°. Cytowany Autor odno-
sil swoja oceng do samorzadu szkoly mlodziezowej. Mysl jego jest réwniez
trafna w odniesieniu do samorzadu stuchaczy instytucji edukacji dorostych.

Ze wzgledu na sygnalizowane korzysci dydaktyczne i wychowawcze na-
lezy upowszechnia¢ ide¢ samorzadnosci w instytucjach edukacji dorostych.
Jest ona (samorzadno$¢) jedna z form aktywnosci spolecznej uczacych sie,
form, w ktérej ujawniaja si¢ zdolnosci organizacyjne i poziom rozwoju da-
nej jednostki i grupy. Jest ona takze wyrazem zdolnosci samoorganizacyjnej
uczgeych si¢ w instytucjach edukacii doroslych.

Waznym stymulatorem wyrazania i kreowania podmiotowosci uczacych
si¢ w instytucjach edukacji dorostych jest styl kierowania (zarzadzania) pla-
coéwka oswiatowq oraz styl sterowania procesem nauczania i wychowania
stosowany przez nauczycieli (o§wiatowcow). Wiadomo, ze teoria zarzadzania
i kierowania, takze w odniesieniu do szkoly i innych instytucji o§wiatowych,
wyodrebnila i opisata trzy takie style: demokratyczny, liberalny i dyrektywny
(autokratyczny), wskazujac na ich zalety i wady oraz okolicznosci stosowa-
nia. Ot6z styl dyrektywny (autokratyczny), preferujacy narzucanie uczniowi
okreslonych treéci 1 zachowan jest dzisiaj nie do przyjecia w instytucjach edu-
kacji dorostych. Przynosi wigcej ztego niz dobrego. Zniechgca on dorostych
do uczenia sig, rozczarowuje kontaktem z instytucja, gdzie sa jego pozo-
statosci. Nie sprawdza si¢ tam réwniez styl liberalny Jedynym efektywnym
z punku widzenia dydaktycznego 1 wychowawczego jest styl demokratyczny
zarzadzania placowka oraz realizowanymi w niej procesami nauczania i wy-
chowania. Istota jego jest ulozenie relacji migdzy uczacymi si¢ a osobami
nauczajacymi i kierujacymi nimi na zasadzie dialogu. A dialog to rozmowa
z reguly dwu oséb. W odniesieniu do szkolnictwa i o§wiaty méwi si¢ o tzw.
dialogu pedagogicznym, ktory (rozumiany jako metoda) oznacza sposob, za
pomoca ktérego ,,(...) podmioty daza do wzajemnego rozumienia, zblizenia

15 ]. Kuzma, Uspotecznienie wspdtczesnej szkoly — w teorii i praktyce, ,,Nowa Szkola” 1989, nr 6.

94



Tadeusz Aleksander, Podmiotowos¢ stuchacza uczacego si¢ w szkole dla dorostych...

si¢ i wspoldziatania (...)”"S. Méwiac nieco inaczej — dialog pedagogiczny czy
szkolny to postawa (czyli gotowos¢) otwierania si¢ na rozumienie, zblizenie
1 wspolprace z otoczeniem. Wyraza si¢ on m.in. w poszanowaniu drugie-
go 1 jego pogladéw, tagodnosci i takcie postgpowania z nim, checi pomocy
mu, empatii i gotowosci wspolpracy z nim i pomocnosci wobec niego. Styl
demokratyczny zaklada w instytucjach edukacji dorostych partnerstwo wy-
chowawcze. W jego tres$¢ jest wpisane wspoldziatanie 1 wspotpraca miedzy
nauczycielem a uczacym sig, téwnos¢ praw 1 obowiazkow, poszanowanie au-
tonomii i innosci, tolerancj¢'’. W tym stylu kierowania nauczajacy ma by¢
spolegliwym facylitatorem, za$ uczacy si¢ — jego rozwaznym nasladowca.
Yaczy ich wzajemny szacunek, zaufanie, wiara w mozliwosci rozwoju ucza-
cego sig, klimat psychicznego spokoju, zapat do dziatania i optymizm co do
mozliwosci osiagania zamierzonego skutku.

Zachowaniu podmiotowosci a przez to 1 udowodnieniu skoncentrowania
na uczacych si¢ stuzy takze specyfika organizacyjna i metodyczna ksztalce-
nia dorostych. Polska teoria andragogiczna formuluje t¢ specyfike w postaci
kilku zasad, wedlug ktérych realizuje si¢ ksztalcenie w instytucjach o$wiaty
(w tym takze szkotach) dla dorostych. Pierwsza z nich glosi koniecznoé¢ do-
stosowania tresci ksztalcenia do potrzeb edukacyjnych dorostego. Zgodnie
z tq zasada, tresci edukacyjne dla dorostych winny trafia¢ w ich istotne po-
trzeby o$wiatowe (np. zwigzane z praca zawodowa) 1 w ich osobisty interes.
Stopient tego utrafienia jest jednocze$nie miarg poziomu skoncentrowania
placéwki o$wiatowej na uczacym si¢. Aby w te potrzeby utrafi¢ trzeba je
doktadnie poznaé. Nic tez dziwnego, ze w wickszo$ci instytucii ksztalcenia
dorostych programowanie dziatalnosci edukacyjnej poprzedza si¢ diagnozo-
waniem potrzeb edukacyjnych srodowiska. Nierzadko robia to czlonkowie
samorzadu stuchaczy.

Zasada czy strategia druga sprowadza si¢ do przeciwdzialania zmeczeniu
i znuzeniu. Ludziom dorostym, wykonujacym na co dzie obowiazki rodzin-
ne zawodowe i spoleczne a zarazem uczacym si¢, nieobce jest zjawisko zme-
czenia 1 znuzenia (a nawet wypalenia zawodowego 1 zmeczenia zyciowego).
Stany te to obiektywne przeszkody i bariery uczenia si¢. W zwiazku z tym
trzeba przed rozpoczeciem nauczania dorostych i w jego toku podjac inten-
sywne starania o przeciwdzialanie im 1 ich nastepstwom. Czyni si¢ to naj-
czesciej przez rézne formy urozmaicania metodycznego i organizacyjnego

1 G. Koé-Seniuch, Dialog. Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, Wydawnictwo Akademickie
Zak”, Warszawa 2003, t. 1, s. 688—693.

7 M. Sniezytiski, Sztuka dialogu. Teoretyczne zatozenia a szkolna rzeczywistosé, Wydawnictwo
Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2005.
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zaj¢é dydaktycznych, odpowiednio organizowane przerwy miedzy lekcjami,
upogladowienie zajec, czeste inicjowanie dyskusji na zajeciach i in.

Trzecia z zasad nauczania w instytucjach ksztalcenia dorostych moéwi
o wykorzystaniu doswiadczen dorostego ucznia. Placowki ksztalcenia doro-
stych (szkoly, osrodki ksztalcenia kursowego, uczelnie wszechnicowe) pelne
sq ludzi w réznym wieku od mtodocianych do w petni dorostych a czasem
i starszych. Starsi (wiekiem) uczacy si¢ maja spore doswiadczenie zyciowe
a z reguly i zawodowe. Wskazane jest, aby tym doswiadczeniem dzielili si¢
na zajeciach z mlodymi. Zorganizowanie tej wymiany stanowi zabieg dy-
daktyczny. Poza walorem dydaktycznym (przekaz wiedzy i doswiadczenia)
ozywia on nauczanie i aktywizuje stuchaczy, zaréwno starszych wiekiem,
jak i mlodszych. Jest on tez dobrym przykladem skoncentrowania instytucji
ksztatcacej na uczniu i jego wlasciwosciach.

Wskaza¢ wreszcie trzeba na zasade ostatnia. Jest nig formuta atrakeyj-
nosci nakazujaca, by nauczanie dorosltych bylo dla nich interesujace, mite
i przyjemne, nie nuzgce i nie meczace. Realizowac ja nalezy przez odpowiedni
dobor tresci ksztalcenia (wzglednie nowe i stuchaczom potrzebne), rozwaz-
ny wybor dobrego (merytorycznie i metodycznie) realizatora zajeé, a nastep-
nie przez sprawng i pomystowa (pogladowosé, zréznicowane metody zajeé,
w tym i czeste dyskusje) metodyke i organizacje zajeé. Poscig jednak za atrak-
cyjnoscia musi by¢ rozwazny jej nadmiar bowiem prowadzi niejednokrotnie
do szkodliwej dziwacznosci.

Zaprezentowane wywody zdaja si¢ wskazywad, ze o rzeczywistej podmio-
towoscl uczacego si¢ 1 0 pelnym skoncentrowaniu si¢ instytucji o$wiatowe;j
na uczniu §wiadczy dopiero przypadek edukacji doroslych. Dzieje si¢ tak
dlatego, ze dopiero w niej dorosli staja si¢ rzeczywistymi wspoltorganizato-
rami 1 realizatorami edukacji. Jest ona w wielu przypadkach realizacja przez
dorostych wlasnych zamierzen, swoimi sitami i na miar¢ wlasnych mozli-
wosci. W tych warunkach nie mozna zarzuci¢ wlasnych interesow (organi-
zatora i realizatora), a tym interesem jest skoncentrowanie uwagi instytucji
nauczajacej na uczacych sie i1 ich potrzebach, zamierzeniach oraz aspiracjach
edukacyjnych i Zyciowych.
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Summary
Individualization of a Student at Schools for Adults

An important element of the Polish education system is adult learning, It was initiated
and developed with the need to compensate for the impairments of child and youth

learning. It created a possibility to finish education on a defined level for those who
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could not do so during their childhood and young age. In Polish conditions it has un-
dergone a serious evolution since World War I1. Within the first twenty years after the
war the following schools were dominating in the area of such education, as regards
the number of centres and the number of their students: primary schools and basic
vocational schools for adults. Since 70s this elementary part of adult learning started
to shrink. Secondary education in the form of secondary comprehensive schools and
technical secondary schools of vatious specialities became more and more dominating.
At the turn of 20 and 21* centuries, the dynamics of the development of the above
mentioned education started to slow down, too, giving place to the rapidly developing
higher education and (in recent years) also postgraduate studies.

At present (the academic year 2011/2012) there are 280 000 students in almost 3 770
schools for adults in Poland. 5,2% is a lower level learning (elementary school, middle
school- gymnasium and a basic vocational school) which proves that the adult learn-
ing ratios on the lowest level have decreased to unimportant amounts. However, the
vast majority, i.e. almost 94, 8% of all adult learners, are educated in secondary schools
(comprehensive secondary schools of various types, technical schools and vocational
secondary schools of different specialties). To compare, it can be mentioned that in
Poland there are almost 800 000 part-time students, which constitutes almost 45, 2%
of all (1 746 000) students of higher education institutions.

To create the best conditions which meet the needs of adult students connected with
the specificity of their professional and every day family duties, various organizational
and methodological forms of adult learning at schools were developed in the past:
evening, part-time and external. For persons with heavy workload connected with
family duties (mothers with young children) various organizational facilitations were
developed, e.g. such students could be permitted to carry out studying on individual
basis and taking the final examination at a given school within the so-called shortened
programme of education. For shift workers (e.g. in smelting industry) the so-called
shift-schools were organized which worked in relation to the learners’ free (shift) time.
To help the working students various forms to support their efforts by technical means
were developed. At the beginning, there were teaching machines implemented into
the teaching process in secondary correspondence schools (distance-learning schools).
A little bit later, the TV and radio were used as a tool to support the learners, estab-
lishing the so-called “Telewizyjne Technikum Rolnicze” (IT'V Agricultural Technical
School) (1973) and “Radiowo- Telewizyjna Szkota Srednia” (The Radio and TV Sec-
ondary School) (1976). A similar function towards students of higher education insti-
tutions, especially the working teachers, was initially played by “Nauczycielski Uniwer-
sytet Radiowo-Telewizyjny” (the TV and Radio University for Teachers) and recently
e-learning which has been developed by almost all institutions of higher education.
Currently, an important element of individualization of an adult student, a proof that

schools are student-centered are: respecting student’s dignity, effective use of a tired-
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ness and boredom prevention strategy, using learner’s life and professional experiences
in the education process, various ways of making the educational process attractive,
enhancing self-education activities etc.

A student government has become an effective way to guarantee student individual-
ization at school for adults. It is a social power appointed by students themselves to
deal with their problems connected with learning and solving tasks concerning their
school. It often solves the problem of teaching aids supply; sometimes it helps teach-
ers in planning and organization of the teaching process (excursions, field works),
organizes a mutual peer support in learning and animates students’ cultural life. The
student government at school for adults is a form of dealing with student matters by
themselves. As a result, their members are aware of a fact that they are responsible for
the school results. These show that it is the school for adults, created to a large extent
by the student government and the students themselves that can be an institution fully

concentrated on a students and student problems.
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Uniwersytet w Bialymstoku

Wspolczesna szkota skoncentrowana na uczniach
miejscem edukacyjnej szansy

Szkola zawsze zajmowala i nadal zajmuje dominujaca pozycje wérod in-
stytucji 1 placowek prowadzacych planowsa dziatalno§é o$wiatowo-wycho-
wawczg. Jest okreslong przestrzenig edukacyjng — oby przyjazna dziecku. Nic
zatem dziwnego, ze takze dzi§ — skupia na sobie uwage interdyscyplinarne-
go grona naukowcdw, bedac przedmiotem naszych rozwazan teoretyczno-
-koncepcyjnych, jak rowniez stanowiac teren wieloaspektowych eksploracii.
Z uwagi na swq wszechobecnos$¢ i ponadczasowo$¢ wyzwala tez emocje,
przywoluje wspomnienia, budzi sympatie i antypatie uczestnikow procesu
ksztalcenia.

Dorobek publikacyjny dotyczacy szkoly jako instytucji 1 proceséw w niej
zachodzacych jest ogromny. Nie podejmuje¢ si¢ w tym miejscu przywolywa-
nia nazwisk, a sa wsréd nich iluminarze polskiej i $wiatowej mysli naukowe;.

Jedno jest pewne, nie mozna powaznie pisa¢ i dyskutowac o szkole nie odwo-
tujac sie do inspirujacych pogladéw profesora Jozefa Kuzmy zawartych w Jego
sztandarowej ksiazce ,,Nauka o szkole™, w ktérej Autor przedstawil koncepcje
scholiologii — teorii szkoly jako instytucji spolecznej 1 edukacyjnej, na tle historii
szkoly 1 szkolnictwa oraz wspolczesnych teorii szkoly, a takze rozwazyl relacje
miedzy scholiologia a podstawowymi dyscyplinami naukowymi zwigzanymi ze
szkota, wychodzac tym samym naprzeciw oczekiwaniom Stanistawa Palki, doty-
czacym wspOtpracy i wspoldziatania pedagogiki i nauk pomocniczych?®.

' . Kuzma, Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, Krakoéw 2005.

> Por. m.in. S. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Krakéw 2003; Pogranicza peda-
gogiki i nauk pomocniczych, red. S. Palka, Krakdw 2004.



Rozdzial I: Teoretyczne podstawy wspolezesnej edukacii i przysziej szkoly

Zdaniem wielu znakomitych uczonych, m.in. Tadeusza Lewowickiego,
monografia ta ,,moze stanowi¢ inspiracj¢ do ozywienia poczynan stuzacych
kreowaniu nowych teorii szkoly i do ksztaltowania lepszego niz dotad mo-
delu tej instytucii™.

Trzymam przed sobg tekst wykladu zatytulowanego ,,O szkole”, ktéry
wyglosil w maju 2013 roku profesor Czestaw Kupisiewicz z okazji otrzyma-
nia najwyzszej godnosci akademickiej — tytutu doktora honoris causa Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Siegam
do wykladu niezwykle uporzadkowanego, przemyslanego, bogatego w ar-
gumenty wynikajace z analizy §wiatowego pismiennictwa pedagogicznego,
a zarazem oszczednie opatrzonego przypisami. Tym wigkszy zaszczyt 1 sa-
tysfakcja, Drogi Profesorze — nasz gospodarzu, ze wéréd nielicznie przy-
wolywanych pozycji (zaledwie 6 przypisow), widnieje Panskie nazwisko. To
utwierdza mnie w przekonaniu, ze ,,nic o szkole bez Profesora Kuzmy”.

)k 3k

Cele sympozjum naukowego zaproponowane przez Przewodniczace-
go Komitetu Naukowego, implikuja konieczno$é poglebionej refleksji nad
ksztaltem wspolczesnej 1 przyszlej szkoly skoncentrowanej na uczniach,
z mojej perspektywy — szkoly na miare indywidualnych potrzeb i mozliwosci
kazdego ucznia. Tym glosem wpisuj¢ si¢ w nurt dydaktycznego myslenia
o szkole jako miejscu edukacyjnej szansy. Artykul jest proba spojrzenia na
dydaktyczne strategie ksztalcenia pomocne w swobodnym kreowaniu indy-
widualnych $ciezek edukacyjnych.

W Raporcie Polska 2030 zapisano: ,,Jednym z kierunkéw reform o$wiaty
musi by¢ indywidualizacja procesu nauczania przy zachowaniu wysokich
standardéw co do oczekiwanych efektéw nauczania. (...) Jeden model szko-
ty, jeden spos6b nauczania dla wszystkich powoduje, Ze szkola nie jest dobra
dla nikogo. Koriczg si¢ czasy ,,masowego’ ksztalcenia dzieci wedlug jednego
programu (...). Na dzi$ polskim szkolom w wigkszoéci wciaz bardzo daleko
do realizacji idei edukacji spersonalizowanej, ktéra sprowadza si¢ do tego,
aby szkola podjeta wysilek dopasowania si¢ do zréznicowanych potrzeb
1 predyspozycji uczniow, a nie skupiala si¢ na dopasowaniu kazdego ucznia
do oferowanego modelu nauczania”. Ten cytat znakomicie koresponduje

*T. Lewowicki, Paristwo, spoteczeristwo, jednostka a szkota — wwagi na kanwie ,, Nauki o szkole” Jéze-
Jfa Kuzmy, [w:] Szkola w nauce i praktyce edukacyjnej, red. B. Suchacka, t.1, Krakéw 2006, s. 75.

* Polska 2030. Wyzwania rozwojowe, red. M. Boni, Kancelatia Prezesa Rady Ministrow, Warszawa
2009.
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z my$la wyrazona znacznie wezesniej przez J. Kuzme, gdy okreslal podmioty
zainteresowan scholiologii, ze ,,szkola powinna by¢ przede wszystkim dla
uczniéw — a nie odwrotnie™”.

W przytoczonym wyzej dokumencie podniesiono potrzebe regularnego
monitorowania osiagnie¢ kazdego ucznia oraz zadbania o to, by kazdy z nich
mial wlasny projekt doskonalenia osobistego, ktéry planujac cele edukacyijne
zaréwno w sferze kompetencji poznawczych, jak i kluczowych postaw, sza-
nowalby osobisty rytm uczenia sig.

Recepta na sukces staje si¢ obecnie filozofia ,,by¢ soba”, ,,by¢ niepodob-
nym do innych”, ,réznica a nie takozsamos¢ sprzedaje si¢ najlepiej”, jak
twierdzi Zygmunt Bauman w ,,44 listach ze $wiata plynnej nowoczesnosci™.

Tymczasem, jak wynika z rozpoznania Beaty Dyrdy, w do$wiadczeniach
i wspomnieniach wielu uczniéw i 0séb dorostych szkota zamiast pielggno-
waé réznorodnosé, unikatowosé 1 ,,innosc”, stara si¢ usrednic, uprzecigtnic
i dopasowaé do wigkszosci'.

Wspolczesna szkota ma by¢ miejscem edukacyjnej szansy. Jej zadaniem jest
stworzenie oferty edukacyjnej dla wszystkich, dla réznych grup uczniéw:
i substandardowych, i ponadstandardowych® (pod wzgledem uzdolnieri, mo-
tywacji, osiagniec), czyli silniejsze niz kiedykolwick réznicowanie wymagan
i indywidualizowanie pracy z uczniami. Oddzialywanie pedagogiczne powin-
no zmierzac raczej w kierunku indywidualizowania i réznicowania ofert edu-
kacyjnych niz szans na korzystanie z nich. W odpowiedzi na pytanie: rézni-
cowac czy indywidualizowa¢ ksztalcenie, Grazyna Gurnik postuzyla si¢ jakze
trafng alegoria marketingowa, piszac: ,,nie ma zakazu wchodzenia do sklepu,
kazdy klient moze wejs¢ 1 wybrac z oferty cos na swoja miare i mozliwosci.
Nie selekcjonuje si¢ klientéw, lecz oni selekcjonuja oferty”.

Obecnie preferuje si¢ model szkoty zaspokajajacej indywidualne po-
trzeby uczniow, ktéra wspiera ksztaltowanie si¢ ich zréznicowanych oso-
bowosci, spelniajac tym samym oczekiwania rodzicow, nauczycieli i spotecz-
nosci lokalnych. Istotna cecha wspoéltczesnej szkoly winno by¢ stwarzanie
warunkéw do doswiadczania sukcesu. Zeby bylo to mozliwe konieczne jest
opracowanie programu wychowawczego — o co konsekwentnie upomina si¢
Krystyna Chatas — ktory stanowilby jasno okreslony zesp6t zadad wycho-

* ). Kuzma, Nauka o szkole, op. cit. , s. 28.
© 7. Bauman, 44 listy ze swiata plynnej nowoczesnosci, Krakoéw 2011,

" B. Dytrda, Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne,
Warszawa 2012, s. 15.

8 K. Strozyniski, Nowe potrzeby edukacyjne na IV etapie ksztatcenia. ,,Otwarta Szkota” 2002, nr 4.
> G. Gurnik, Szkota szans. Warszawa 2000, s. 42.
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wawczych, majacych na celu wspieranie rozwoju osobowego ucznidéw oraz
otoczenie ich wielostronna opieka’.

Ten model szkoly wpisuje si¢ w koncepcje szkoly wspomagajacej rozwoj'!
i szkoly srodowiskowej'?, funkcjonujace w pedagogice spotecznej. Zadaniem
szkoly wspomagajacej rozwoj jest edukacyjne wsparcie w przygotowaniu
si¢ do dorostosci, polegajace na nabywaniu kompetencji naukowych, spo-
tecznych, obywatelskich oraz pomoc w ujawnianiu i rozwijaniu potencjatu
rozwojowego. Rolg szkoly srodowiskowej jest objecie opieka wychowawcza
w nauce oraz innych formach aktywnosci spotecznej dziecka.

Trudno nie podzieli¢ opinii Bogustawa Sliwerskiego, ze ,,tak w przypadku
uczniéw wybitnie uzdolnionych, jak i niepetnosprawnych czy niedostosowa-
nych spolecznie konieczna jest wrecz duza indywidualizacja ksztalcenia, kto-
ra pozwoli na dostosowanie programu nauczania oraz form i metod uczenia
si¢ do mozliwosci rozwojowych”?.

Eugeniusz Piotrowski przenoszac rozwazania teoretyczne na grunt
praktyki dydaktycznej zwraca uwage, ze ,,jesli chcemy skutecznie wspiera¢
uczniéw w rozwoju ich wlasnej indywidualnosci i zapewni¢ im harmonijny
rozwdj, to niezbedna jest daleko posunieta indywidualizacja procesu ksztal-
cenia. Powinna ona uwzglednia¢ indywidualne mozliwosci ucznia, na ktére
skladaja si¢: poziom inteligencji, mozliwosci tworcze, dominujacy styl po-
znawczy rzutujacy na sposob poznawczego funkcjonowania”',

Juz Platon twierdzil, Ze nie ma dwoch ludzi calkowicie do siebie podob-
nych. Kazdy cztowiek rézni si¢ od innych posiadanymi cechami i zachowa-
niami®. Moga to by¢ réznice:

* w zasobie wiedzy, umiej¢tnosci, doswiadczen,

e w przebiegu proceséw poznawczych,

* w zainteresowaniach, pasjach,

¢ w stosunku do pracy, w motywacji do uczenia sie,

1" K. Chalas, Wychowanie ku wartosciom. Elementy teorii i praktyki. t. 1, Lublin—Kielce 2003.

" B.D. Golebniak, Szkola wspomagajgca rozwdj, [w:| Pedagogika. Podrecznik akademicki, red.
7. Kwiccifiski, B. Sliwerski, t. 2, Warszawa 2003, s. 98-122.

12 B. Kantowicz, Koncepcja multiprofesjonalnego wsparcia dziecka w srodowisku szkoly — szanse
i bariery, [w:| Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej — spoleczne i wychowawcze obszary napigc,
red. J. Surzykiewicz, M. Kulesza, T.6dz 2010, s. 137-154.

15 B, Sliwerski, Nz ostrzu noza. ,,NVox Educandi” 2005, nr 1 (15), s. 3.

'* E. Piotrowski, Rdznice indywidualne jako podstawa procesu indywidualizacji edukacji szkolnej,
[w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji. Fwaluacja w dialogu — dialog w ewaluacji, red. J. Grze-
siak, Kalisz—Konin 2008, s. 425.

5 T. Lewowicki, Indywidualizacja ksztatcenia. Dydaktyka réznicowa, Warszawa 1977, s. 12.
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* w stanie zdrowia, rozwoju proceséw biologicznych i psychomoto-

rycznych,

e w warunkach §rodowiskowych, spotecznych.

Jednym z zadan szkoly jest sprawdzanie osiggni¢é dzieci, czyli niejako
,rozliczanie” ich z tego, co wiedza i umieja, kontrolowanie czy sprostali wy-
maganiom szkoly. Inng wazng powinnoscia szkoly jest rozwijanie mozliwosci
i zdolnos$ci uczniéw, a wigc uwzglednianie indywidualnych réznic w ich osia-
gnieciach. Jak pogodzi¢ te dwie role, jak sprawic, by si¢ wzajemnie uzupetniaty
a nie wykluczaly? Szkota musi réwnowazy¢ funkcje egalitarne (wyrownywa-
nie szans) z elitarnymi, rozumianymi jako rozwdj talentéw kazdego dziecka.

Jednoczesnie Kazimierz Denek przestrzega przed widmem przecigtnosci
(wespol z tatwoscia, lekkoscia, powierzchownoscia i uproszczeniem). Prze-
nikaja one procesy edukacyjne i staja si¢ ich norma'®. Zapytuje ,,czy egalitar-
na edukacja jest jedyna, ktora odpowiada spolteczenstwu demokratycznego
kapitalizmu? Czy nastepstwem jej nie bedzie przecietny poziom ksztalcenia,
ktory powszechnie uwaza si¢ za najwickszego wroga rozwoju cywilizacji?”"”.
Przecietnos¢ edukacii jako konsekwencja jej egalitaryzmu stanowi zdaniem
autora jedno z podstawowych zagrozen dla mlodego pokolenia Polakéw na
rynku pracy krajow Unii Europejskiej 1 wynika z przecietnosci wymagan po-
twierdzonej sprawdzianami osiagni¢¢ uczniéw po szkole podstawowej, eg-
zaminami gimnazjalnymi 1 maturalnymi, ktére nie sq ,,pomiarem réznicuja-
cym”, lecz jedynie ,,wspierajacym”'®.

Na tym tle moje myslenie o szkole jako miejscu edukacyjnej szansy nazna-
czone jest troska, by ,,czas szkoly” nie byl czasem ciemnosci, czarng dziura
na mapie zyciowej podrézy”, jak o swoich latach szkolnych napisat W. Chur-
chill w ,,Mojej wezesnej mlodosci” (1930).

Moje myslenie zmierza do przywrocenia szkole jej prymarnego sensu.
Nawiazujac do starogreckiego stowa ,,schole” — to miejsce spokoju, wolnosci,
odpoczynku, tajemniczego uroku, oddania si¢ czynno$ciom wzbogacajacym,
sprawiajacym rado$¢. Czyz nie taka powinna by¢ szkola marzef?; czyz nie
taka powinna by¢ szkola w ,,realu”? — jak powiedzieliby jej uczniowie.

Szkola, jaka wytania si¢ z rozlicznych badan, to miejsce, w ktorym funk-
cjonuja dwa $wiaty — uczniow i nauczycieli. W tesknotach pedagogdw wyczy-
ta¢ mozna che¢ powrotu do modelu paternalistycznego, uczniom marzy sie
szkola partnerska, demokratyczna i otwarta.

1© K. Denek, Ku dobrej edukacji, Torun—Leszno 2005, s. 189-212.
" K. Denek, Edukacja dzis — jutro, 1.eszno—Poznan—Zary 2006, s. 102.

'8 K. Denek, Rola edukacji w tworzeniu i rozwoju kapitatu ludzkiego, [w:) W trosce o nauki pedago-
giczne i rozwdj polskiej edukacji, red. J. Sempruch, M.J. Szymanski, Lublin—Krakéw 2011, s. 121.
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Stad w kreowaniu przestrzeni edukacyjnej szansy nie mozna pomingé
opinii i oczekiwan tych, wobec ktérych petni ona stuzebna role.

Szkota w odczuciu mfodych ludzi jest instytucja z innej epoki.
Nie nadgza za zmianami w spoleczenistwie informacyjnym, nie wytrzymuje
tempa rozwoju technologicznego i postepujacych za tym zmian na rynku
pracy. Luka cyfrowa pomiedzy uczniami a szkola powicksza si¢. Dzisiejsi
uczniowie sg hiperkomunikatorami, pozostaja w stalym kontakcie ze swoimi
réwiesnikami, majq dostep do zasobow informacji na calym Swiecie. Tele-
fonéw komoérkowych, laptopéw, poczty elektronicznej, Internetu, komuni-
katoréw i faxow uzywaja biegle jako przedmiotéw codziennego uzytku. Nie
maja probleméw z podzielnodciq uwagi. Moga jednoczesnie oglada¢ telewi-
zje, wyszukiwac informacji w Internecie, stucha¢ muzyki czy radia i jeszcze
komunikowac si¢ z rowiesnikami poprzez czaty czy komunikatory. Mlodziez
traktuje nowoczesne technologie jako cz¢$¢ swojego Srodowiska, zas sposob
nauczania w szkotach czesto jest dziewietnastowieczny. Nagminnie brakuje
w nich komputeréw, dostepu do Internetu, albo nie uzywa si¢ ich efektywnie.

?1 czy ,,cyfrowi tubyl-

Nic wige dziwnego, ze ,,pokolenie ruchomego kciuka
cy” traktuja szkole, jak ,,z innej bajki”.

Zgodnie z teza von Hentiga, szkote trzeba zmienia¢, poniewaz ucznio-
wie sa dzisiaj inni niz dawniej i inne jest ich dziecifistwo, a otaczajacy nas
$wiat zmienia si¢ o wiele szybciej 1 gruntowniej niz szkoly. Stad w retoryce
Doroty Klus-Staniskiej ,,szkota staje si¢ skansenem kulturowym(...), piele-
gnujacym kompetencje bezuzyteczne””.

Co mozna zrobic, aby czas spedzony przez ucznia w szkole, tj. ok. 20 tysie-
cy godzin, byt dla niego pozyteczny? — zapytuje Malgorzata Taraszkiewicz*'.

Szkota stanie si¢ miejscem edukacyjnej szansy jesli:

1. bedzie miejscem zaspokajania potrzeb psychicznych ucznia (akceptacii,

bezpieczenistwa, samorealizacii, okazywania sobie szacunku, przyjazni),

2. bedzie srodowiskiem autentycznego uczenia si¢ (poznania siebie,

swoich silnych stron, rozwoju talentu i koncentracji na charakterze)

3. bedzie miejscem rozwijania i ksztaltowania kluczowych kompetencji

(przedmiotowych, umiejetnosci uczenia si¢, innowacyjnosci, przed-
sigbiorczosci, kompetencji spotecznych).

¥ To zartobliwy termin podkreslajacy sprawno$é wycwiczona dzicki wysytaniu smséw, przyta-
czam za G. Gurnik, Szkola szans, Warszawa 2000, s. 44.

2 D. Klus-Statiska, Dokgd zmierza polska szkota? — Pytania o slepe uliczki, kierunki, konteksty, [w:]
Dokqd zmierza polska szkota?, red. D. Klus-Stariska, Warszawa 2008, s. 20.

2 M. Taraszkiewicz, Dobra szkota oplaca si¢ wszystkim. ,,Gazeta Szkolna” 2007, nr 41-42, s. 22-23.

106



Anna Karpinska, Wspolczesna szkola skoncentrowana na uczniach miejscem edukacyjnej szansy

)k 3k

Tytulowa szkola jest miejscem stwarzajacym przestrzen edukacyjna dla
réznych uczniéw: zdolnych i leniwych, grzecznych i krnabrnych, odnosza-
cych sukcesy i doznajacych niepowodzed™. Tak rozumiana heterogenicznosé,
nie powinna by¢ przeszkoda w tworzeniu przestrzeni edukacyjnej przyjazne;
dziecku, a wrecz przeciwnie, dyferencjacja procesu ksztatcenia — merytoryczna
i metodyczna, koincydencija funkgji — ksztalcacej, opiekunczej, wychowawczej,
kulturotwoérczej, zastapienie selekcji eliminujacej selekcja orientujaca, rozbu-
dowanie zadan diagnostycznych i kompensacyjnych, zharmonizowanie funkcji
kwalifikacyjnej z funkcja ogélnoksztalcaca, reorientacja form organizacyjnych
— odejscie od nauczania zbiorowego na rzecz struktur grupowych i indywidu-
alnych, swiadomos¢ paralelnosci 1 permanentnosci ksztalcenia, obecno$é¢ no-
woczesnych technologii (TTK), humanizacja oddzialywan edukacyjnych, §wia-
domos¢ eksplozji naukowej, konstruktywistyczne i konektywistyczne podejscie
dydaktyczne, odchodzenie od modelu dydaktyki uprawianej scjentystycznie
w kierunku dydaktyki uwzgledniajacej indywidualne potrzeby uczniow — to
przykladowe wyznaczniki ,,dobrej” edukacji, ktore wpisuja si¢ w nurt dydak-
tycznego myslenia o szkole jako miejscu edukacyjnej szansy™.

Zatem szkota edukacyjnej szansy, to szkota ustawicznie doskonalona; in-
stytucja wrazliwa na edukacyjne potrzeby jednostki i spoteczenstwa, podatna
na innowacje wynikajace z rozwoju nauki, zycia spotecznego, techniki i kul-
tury, otwarta na problemy naszej cywilizacji, ktére w coraz wigkszym stopniu
i coraz szybciej urastajg do rangi probleméw globalnych™.

Szkota jako miejsce edukacyjnej szansy, to przestrzen edukacyjna
przyjazna wszystkim uczniom, bowiem nie mozna widzie¢ tylko las, nie
dostrzegajac drzew, ktére przeciez sa rézne.

% Por. min. A. Karpiniska, Niepowodzenia edukacyjne — renesans mysli naukowej, Bialystok 2013 (wyd. 2).

5 Por. takze A. Karpinska, Szkota niejedno ma imig, [w:| Kreowanie tozsamosci szkoty, red. K. Chatas,
B. Komorowska, t. 2, Konteksty historyczne, spoleczno-kulturowe, edukacyjne, Lublin 2009, s. 173—
—182; eadem, Przestrzers edukacyjna przyjazna dziecku. .. czyli marzenia o szkole bez niepowodzer,
[w:] Wielowymiarowos¢ przestrzeni Zycia wspdlczesnego dziecka, red. J. Izdebska, J. Szymanowska,
Biatystok 2009, s. 163—170.

#C. Kupisiewicz, O szkole, opublikowany wyklad wygloszony z okazji otrzymania tytutu doktora
honoris causa, [w:| Doktor Honoris Causa Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej, Profesor Czestaw Kupisiewicz, 2013.

107



Rozdzial I: Teoretyczne podstawy wspolezesnej edukacii i przysziej szkoly

Bibliografia

Bauman Z., 44 listy ze swiata plynnej nowoczesnosci, Krakow 2011,

Chatas K., Wychowanie ku wartosciom. Elementy teorii i praktyki, t. 1, Lublin—Kielce
2003.

Denek K., Rola edukacji w tworzeniu i rozwoju kapitatu ludzkiego, [w:] W trosce o nauki
pedagogiczne i rozwdj polskiej edukacji, red. J. Sempruch, M.J. Szymariski, Lublin—Kra-
kéw 2011.

Denek K., Edukacja dzis — jutro, 1eszno—Poznati—Zary 2006.

Denek K., Ku dobrej edukacji, Toruti—Leszno 2005.

Dyrda B., Edukacyjne wspieranie rozwoju ucznidw zdolnych. Studium spoteczno-pedago-
giczne, Warszawa 2012.

Golebniak B.D., Szkofa wspomagajaca rozwdj, [w:| Pedagogika. Podrecznik akademicki,
red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, t. 2, Warszawa 2003.

Gurnik G., Szkota szans, Warszawa 2006.

Kantowicz E., Koncepcja multiprofesionalnego wsparcia dziecka w srodowisku szkoly —

szanse i bariery, [w:| Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej — spoleczne i wychowawcze
obszary napigd, red. J. Surzykiewicz, M. Kulesza, L.6dz 2010.

Karpitiska A., Szkota niejedno ma imig, [w:] Kreowanie tozsamosci szkoly, t. 2: Konteksty
historyczne, spoleczno-kulturowe, edukacyjne, red. K. Chatlas, B. Komorowska, Lublin
2009.

Karpitiska A., Przestrzen edukacyjna przyjazna dziecku... czyli marzenia o szkole bez
niepowodzers, [w:] Wiclowymiarowos¢ przestrzeni zZycia wspélczesnego dziecka, red. J. 1z-

debska, J. Szymanowska, Biatystok 2009.

Klus-Statiska D., Dokgd zmierza polska szkota? — pytania o slepe uliczki, kierunki, kontek-
sty, [w:] Dokqd zmierza polska szkota?, red. D. Klus-Stafiska, Warszawa 2008.

Kupisiewicz C., O szkole, opublikowany wyklad wygloszony z okazji otrzymania tytulu
doktora honoris causa, [w:| Doktor Honoris Causa Akademii Pedagogiki Specjalnej im.
Marii Grzegorzewskiej, Profesor Czestaw Kupisiewicz, 2013.

Kuzma J., Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, Krakéw 2005.
Lewowicki T., Indywidualizacja ksztatcenia. Dydaktyka réznicowa, Warszawa 1977.

Lewowicki T., Paristwo, spoteczeristwo, jednostka a szkola — uwwagi na kanwie ,, Nauki
o szkole” Jozefa Kuzmy, [w:] Szkota w nauce i praktyce edukacyjnej, red. B. Suchacka, t. 1,
Krakow 2006.

Polska 2030. Wyzwania rozwojowe, red. M. Boni, Kancelaria Prezesa Rady Ministrow,
Warszawa 2009.

108



Anna Karpinska, Wspolczesna szkola skoncentrowana na uczniach miejscem edukacyjnej szansy

Palka S., Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Krakéw 2003.

Piotrowski E., Rdznice indywidualne jako podstawa procesu indywidualizacji edukacji
szkolnej,[w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji. Ewaluacja w dialogu — dialog w ewalu-
acji, red. J. Grzesiak, Kalisz—Konin 2008.

Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, red. Palka S., Krakéw 2004.

Strozyniski K., Nowe potrzeby edukacyjne na 1V etapie ksztatcenia, ,,Otwarta Szkota”
2002.

Sliwerski B., Na ostrzu noza, ,,Nox Educandi” 2005, nr 1 (15).

Taraszkiewicz M., Dobra szkota oplaca si¢ wszystkim, ,,Gazeta Szkolna” 2007.

Summary

Contemporary school centred on students as a place of educational chance

The article is an attempt to look at the didactic strategies of education, which are help-
ful in the free creation of individual educational paths. It refers to the need of deep
differentiation of educational process and the idea of personalized education, included
in eg. Raport Polska 2030. It also contains the comparison of the roles of a teacher
and a student in a traditional and contemporary school. Furthermore, the article shows
the levels of individualized education and the methods of individualization in terms of
educational goals, content differentiation, teaching tempo and individual preferences
in the range of learning strategies application and the individual choice of methods,

means and forms.
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Wychowanie ku wartosciom ponadczasowym
zadaniem szkoly

Wychowanie ku warto§ciom — wprowadzenie w zagadnienie

U podstaw przedstawionych analiz znajduje si¢ teza, ze wychowanie ku
warto$ciom stanowi ponadczasowe zadanie szkoly.

Ponadczasowos¢ wychowania ku warto§ciom mozna rozpatrywac w uje-
ciu:

- triady: uczen — cele; tresci nauczania i wychowania — relacje spoleczne;

- historycznym;

- kategorii dyskursow pedagogicznych;

- koncepcji teoretycznych szkoly.

W przedstawionym opracowaniu zostanie podjeta proba skrétowego na-
swietlenia tego zagadnienia w ujeciu historycznym i kategorii dyskurséw pe-
dagogicznych.

Podj¢cie zadania ,,bytujacego” w temacie opracowania domaga si¢ zdefi-
niowania dwoch podstawowych pojeé: wartosé, wychowanie ku warto$ciom
oraz ukazania ich istoty.

Na uzytek opracowania przez warto§¢ rozumie¢ bedziemy ,,wszystko to,
co cenne, wazne i godne czlowieka, grup 1 wspoélnot ludzkich, co prowadzi
do jego integralnego rozwoju, do pelni cztowieczedstwa; do rozwoju inte-
gracji spolecznej ,,zanurzonej” w budowanie dobra wspdlnego™'.

' K. Chatas. Moc wychowawcza przypadkowych zdarzeri w swietle introcepcji wartosci. Wyd. Jed-
nos¢, Kielce—Lublin 2011, s. 19.
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Wychowanie ku wartosciom rozumiane jest jako stala predyspozycja
orientujaca czlowieka na wartosci, na miar¢ jego rozwoju na danym etapie
i kolejnych etapach rozwojowych po sobie nastgpujacych. Wychowanie ku
wartosciom bliskie jest ksztalceniu aksjologicznemu poszerzajac go o aspekt
spoteczny. Wedlug K. Olbrycht, ksztalcenie aksjologiczne obejmuje ,,pomoc
w uzyskaniu wiedzy o wartosciach 1 warto§ciowaniu oraz w rozwoju struk-
tur i proceséw odpowiadajacych za: umiejetno$é rozpoznawania sytuacii
wyboru, podejmowanie decyzji o przyjeciu postawy wartosciujacej, wybor
celéw 1 srodkéw zwigzanych z okreslonymi warto$ciami oraz gotowos¢ do
podejmowania i umiejetnosé realizowania odpowiadajacych tym warto$ciom
dziatan™.

Bedzie wige obejmowac:

- edukacje aksjologiczna;

- wychowanie do wartosciowania;

- wychowanie do wartosci;

- animacje spoleczna do urzeczywistniania wartosci.

Animacja rozumiana jest jako pobudzanie, ozywianie spolecznosci lub
srodowisk do urzeczywistniania wartosci’. Animowac to wnosic zycie, zache-
caé, rozpalaé, dodawaé bodzca do podejmowania nowych inicjatyw, ozywiaé
grupe, dodawac sil i odwagi do budowania rzeczywistosci na nowych pod-
stawach aksjologicznych*.

Wychowanie ku wartosciom jest procesem ciaglym, permanentnie do-
skonalonym i doskonalagcym jednostke, grupe, spolecznosé i rzeczywisto$¢
zewngetrzng we wszystkich jej wymiarach. Posiada aspekt indywidualny i spo-
teczny. Sprowadza si¢ do wspomagania wychowankéw w kreowaniu swo-
jego zycia wedlug wartosci oraz wspomagania ich w animacji innych do
urzeczywistniania wlasciwych wartosci. Pomoc ta sprowadzac si¢ bedzie do
kreowania ,,ciagéw poznawczych i zrozumieniu sytuacji aksjologicznych,
w ktérych wychowanek ma sposobno$¢ do poznania, zrozumienia, przyjecia
(lub odrzucenia) 1 wlaczenia okreslonych wartosci w strukture wlasnego do-

25,

$wiadczenia’; zyczliwego towarzyszenia wychowankowi w budowaniu wia-

2 K. Olbrycht, Prawda, dobro, pigkno w wychowaniu czlowicka jako osoby, Wyd. Uniwersytetu
Slqsldego. Katowice 2000, s. 88.

3 Zob. J. Zebrowski, Zawdd i osobowos¢ animatoréw kultury, Wojewédzki Osrodek Kultury,
Gdansk 1987, s. 168.

* Zob. ibidem, s. 11; Zob. takze B. Jedlewska. Pracownik upowszechniania kultury jako animator
w Srodowisku lokalnym, [w:] Wybrane problemy animacji kulturalnej, red. J. Gajda. UMCS. Za-
klad Teorii Upowszechniania Kultury. Lublin 1993, s. 11.

> W. Furmancek. Czlowick, czlowieczeristwo, wychowanie, Wyd. Oswiatowe FOSZE, Rzeszow
1995, 5. 66.
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sciwych struktur wartosci, ich urzeczywistniania i animacji spolecznej oraz
oceny skutkéw budowania przez siebie aksjosfery.

Wymiar wychowania ku warto§ciom obejmuje potrzeby aksjologiczne
(potrzeba tworzenia wartosci, kontaktu z warto$ciami, orientowania zycia
wedlug wartosci), wrazliwos¢ aksjologiczng (zdolnos§¢ dostrzegania i roz-
poznawania wartosci), postawe aksjologiczng (sposéb adekwatnego na nie
odpowiadania, poprzez uczynienie zasada wlasnego zycia) oraz animacj¢ in-
nych os6b do przyjecia tej zasady.

U podstaw wychowania ku warto$ciom znajduje si¢ aktywnosé aksjolo-
giczna, wyrazajaca si¢ w poznawaniu wartosci, warto§ciowaniu, akceptowa-
niu, przezywaniu, klaryfikacji, urzeczywistnianiu w aspekcie indywidualnym
i spolecznym. Ma ona charakter przedmiotowy i podmiotowy. Aktywnosc¢
przedmiotowa skierowana jest na siebie. Aktywnosé podmiotowa wyrazaé si¢
bedzie w animacji innych do urzeczywistniania wartosci®.

Podsumowujac, w wychowaniu ku warto$ciom chodzi o rozwijanie po-
trzeby, umiejetnosci 1 zdolno$ci wychowania samego siebie i1 drugich do bu-
dowania nowej i lepszej rzeczywistosci w aspekcie aksjologicznym, w ktorej
pelnia czlowieczenstwa znajdzie swe nalezne miejsce, stajac si¢ celem i po-
winnoscia. Jego rezultatem bedzie petna realizacja wlasnej osoby, przejawia-
jaca si¢ w pelni czlowieczenstwa, ktérego wskaznikami bedzie stuzba dru-
giemu czlowiekowi, wspolnotom; zdolno$¢ komunikowania, dialogu, urze-
czywistnianie wlasciwej hierarchii warto$ci w zyciu indywidualnym i spolecz-
nym, animacja spolecznosci mniejszych i wickszych do jej urzeczywistniania;
dazenie do transcendencji.

Nalezy podkresli¢, ze wychowanie to powinno byé budowane na moc-
nych podstawach aksjologicznych, gwaruntujacych integralny rozwoj, tylko
wowczas stanie si¢ czynnikiem wyboru orientacji zyciowej, si¢gajacej po po-
nadczasowe sprawdzone w ciggu wiekow wartosci uniwersalne. Tak rozumia-
ne wychowanie ku warto§ciom ma szanse¢ by¢ podstawa budowania mocnego
fundamentu struktury osobowosciowej i spotecznej’.

Wychowanie ku warto$ciom w ujeciu historycznym
Juz w spoleczenstwach pierwotnych wychowanie ku wartosciom ma swe

nalezne miejsce w inicjacji. Podstawe spektrum wartosci stanowiq tradycje,
wierzenia, mity implikujace urzeczywistnione wartosci bedace cechami oso-

¢ Zob. K. Olbrycht. Prawda, dobro. .., op. cit., s. 87-106.

7 Szerzej na ten temat K. Chalas. Wychowanie ku wartosciom, t. 1, Wyd. Jedno$é, Kielce—Lublin
2006, s. 47 i nastepne (wykorzystano fragmenty).
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bowosci. Do nich zaliczano: wytrzymalosé, cierpliwosé, wierno$¢ i czesé
przywodcom.

Bogactwo wychowania ku warto$ciom wystepuje w cywilizacji Wschodu.
Jak podkresla S. Woloszyn ,,Najstarsze cywilizacje wschodnie (...) odznacza-
ly si¢ bogata kulturg materialna, artystyczna, umystows oraz skomplikowana
organizacja prawno-ustrojowa. Jednakze dziedzina wychowania byla raczej
oderwana od przyswajania mlodym pokoleniom praktycznych umiejetnosci
uzytecznych w codziennym — nieraz juz skomplikowanym — zyciu. Edukacje,
niekiedy nawet szeroko rozwinieta, przenikaly pierwiastki filozoficzno-mo-
ralne, ktore byly wyrazane najczesciej w pismach wielkich, uznawanych za
autorytety, filozoféw-moralistow. Pisma te stawaly si¢ ,ksicgami §wietymi”
i cale wieki obowigzywaly jako kanon dydaktyczny w szkolach. Trzeba bylo
uczy¢ si¢ ich na pamig¢é. W ten sposob ksztattowala si¢ szkolna kultura ,ksie-
gi”, kultura literacka, przesigknigta moralizmem, ktory mial zapewnic raz na
zawsze trwalo§¢ spoleczna. Przeszlo$¢ zobowigzywala dzien biezacy — nale-
zalo ja kultywowacé i stosowac si¢ do jej wskazan™.

W starozytnych Chinach aksjologiczna podstawe wychowania stanowi
wiedza — sama w sobie jako warto$¢, tradycja 1 zwyczaje chinskie, kult zmar-
tych przodkéw, rodzina (szczegdlnie warto$¢ ojca), szlachetno$¢ i madrosé
wladcy, poszanowanie blizniego, sprawiedliwos¢. Na uwage zastuguje od-
mienne wychowanie dziewczat, w ktérym wiodacymi warto§ciami byta praca
1 pokora.

W starozytnych Indiach w centrum wychowania ku warto$ciom znajduja
si¢ warto$ci religijne — wiara, mito$¢, braterstwo, medytacja, czyn — jako dzia-
fanie moralnie wartosciowe, cierpienie, dobro.

Na czele hierarchii wychowania ku warto$ciom w starozytnym Hgipcie
znajdowaly si¢ wartos$ci moralno-religijne, ze szczegélnym zwroceniem uwa-
gl na sprawiedliwos¢, jako wartos$¢ nie przemijajaca, poszanowanie drugiego,
kompetencja stuchania drugiego czlowieka oraz wiedza.

U starozytnych Zydéw priorytetowymi warto§ciami sa wartosci zawarte
w Dekalogu’.

Istotna funkcje wychowania ku wartosciom w Europie odegrato wycho-
wanie w starozytnej Greciji:

- wychowanie spartanskie;

- wychowanie atenskie;

- wychowanie w starozytnym Rzymie.

8 S. Woloszyn. Wychowanie i ,nauczanie” w cywilizacjach starozytnego Wschodu, [w:| Pedagogika,
t. 1, red. Z. Kwiecifiski, B. Sliwerski, PWN, Warszawa 2006, s. 80.

? Z.0b. ibidem, s. 81-86.
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Na czele hierarchii wartosci wychowania spartanskiego znajduje si¢ zdro-
wie, tezyzna fizyczna, hard ducha, wyrzeczenie wygod, odwaga, zdyscyplino-
wanie i ofiarno$¢.

Ttumiono takie wartosci, jak wspolczucie, milosierdzie, wspanialomysl-
nos¢'.

Dalece odmiennie niz w Sparcie ksztaltowalo si¢ wychowanie w Atenach
— ateniskiej republice demokratycznej. Spektrum wartos$ci w wychowaniu wy-
wodzilo si¢ z istoty demokracji. Na ich czele znajdowala si¢ demokracja,
réwnosé, wolnosé, postuszenstwo wladzy i prawom, talent, aspiracje, pickno,
zdrowie fizyczne, warto§¢ moralna, kultura osobista, dobro¢ i szlachetno$¢,
umiar, mestwo, madros$é.

Wychowanie ateniskie dobitnie podkresla urzeczywistnianie wartosci jako
cel zyciowy.

Jak podkresla S. Woloszyn ,,Dobrze wychowanego obywatela powinien
cechowa¢ harmonijny rozwoéj wszelkich zdolnoéci i cnét: musiat uczyé si¢
umiaru (sophrosyne), prawdziwego mestwa (andreia), madrosci (sophia)
i sprawiedliwosci (dikaiosyne) oraz musial umie¢ przejawiac te cnoty (arete)
1 kierowac¢ si¢ nimi zaréwno w zyciu osobistym, jak i w sprawach publicz-
nych, kiedy przyjdzie mu — z powotania obywatelskiego — piastowac urzedy
w swoim miescie — pafstwie”!.

Specyfikq wychowania ku warto$ciom w starozytnym Rzymie byl zespot
cnét, ktoérymi powinien charakteryzowac si¢ surowy obywatel. Tymi cnota-
mi byly: stalo$¢, dzielnosé, poboznosé, opanowanie, godnosé, roztropnosc,
sprawiedliwo§é. W centrum uwagi znajdowato si¢ wychowanie w rodzinie.
S. Wotoszyn zwraca uwagg, ze ,,Wychowanie to byto przede wszystkim we-
wnetrzna ambicja rodziny. W rodzinie mtody Rzymianin miat znajdowaé naj-
znakomitsze wzory do nasladowania. Ze sprawami publicznymi zaznajamial
si¢ na zgromadzeniach ludowych i rozprawach sadowych prowadzonych
przez ojca”'?.

Nowg orientacje w wychowaniu Grekéw i Rzymian przyniosto chrze-
$cijafistwo wnoszac religijne 1 pozaziemskie (nadprzyrodzone) uzasadnienie
celow zycia, a wigc 1 wychowania czlowieka. Centrum wychowania ku war-
tociom stanowia warto$ci chrzedcijanskie, ktorych zrédltem i nosnikiem sa
prawdy ewangeliczne zawarte w Pismie Swictym. Jak podkresla S. Woloszyn
,,Chrystianizm glosil zasade réwnosci wobec Boga i braterstwo wszystkich
ludzi, a za cnotliwe zycie obiecywal po $mierci wieczng szczesliwo§é. Nowa

10 Zob. S. Woloszyn, Wychowanie w starozytnej Europie, [w:| ibidem, s. 88.

W Ibidem, s. 90.
2 Ibidem, s. 93.
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religia odwracata cztowicka od §wiata doczesnego, od jego débr i uciech, tak-
ze od panstwa i jego polityki zaréwno obywatelskiej, jak i militarnej. Antycz-
nym cnotom dzielnosci i madrosdci w zyciu osobistym i publiczaym przeciw-
stawiane zostaja cnoty ewangeliczne: wiara, nadzieja i mito$¢. Boska taske,
madros¢ i mitosierdzie ucielesnia osoba Jezusa, ktorego czltowiek powinien
nasladowacé. Droga do tego jest modlitwa 1 praktykowanie mitosierdzia i takq
postawe zapewni¢ ma wychowanie chrzescijaniskie. Do wychowania powota-
ny jest Kosciél — namiestnik Boga na ziemi oraz rodzina chrzescijaiska”?.

Wychowanie ku warto$ciom chrzescijanskim znajduje si¢ w centrum
oswiaty w okresie $redniowiecza. Asceza, etyka chrzescijanska, odwrét od
swiata doczesnego staly si¢ gléwnymi celami wychowania. Oswiata pod-
porzadkowana Kosciotowi stawiala zadanie wychowania do przestrzegania
nauk i cnét chrzescijatskich, pokory i posluszedstwa.

W wychowaniu rycerskim podstawe aksjologiczna stanowily chrzescijan-
skie zasady moralnosci oraz takie wartosci, jak: odwaga, tezyzna fizyczna,
oddanie i postuszenstwo krélowi, stawa. Priorytetowymi warto§ciami w wy-
chowaniu mieszczariskim byla praca, doktadnosé, odpowiedzialnosc!.

W epoce renesansu nastepuje odwrét od idealéw pozaziemskich, a zwrot
ku blaskom i rado$ciom tego $wiata. Nastepuje ,,odrodzenie i dostrzezenie
na nowo wartosci i pigkna literatury i sztuki starozytnej — greckiej i rzym-
skiej”">. W centrum przestrzeni wartosci stoi czltowiek ze swa madroscia,
wolno$cia, inteligencja, wola dziatania, twérczo$cia, odpowiedzialnoscia, to-
lerancja, jego szczesciem.

Warto zwréei¢ uwage na koncepcje polskiego ideatu wychowania w tym
okresie. U jej podstaw znajduje si¢:

- wychowanie religijne promujace wartosdci chrzescijanskie — ewangelicz-
ne;

- wychowanie moralne si¢gajace po wartosci z okresu starozytnosci;

- wychowanie patriotyczne promujace wartosci milodci ojczyzny, goto-
wo$¢ obrony, dobra wspélnego;

- wychowanie humanistyczne promujace zamilowanie do literatury, po-
ezji, zdyscyplinowanie, kulture osobista ‘.

W epoce o$wiecenia celem wychowania ku wartosciom jest ksztaltowa-
nie racjonalistycznego $wiatopogladu. Priorytetowymi warto$ciami staje si¢

3 Ibidem, s. 95.
14 Zob. S. Woloszyn. Oswiata i wychowanie w epoce sredniowiecza, [w:] ibidem, s. 98.
15 8. Woltoszyn. Wyksztatcenie i kultura umystowa w epoce renesansu, [w:] ibidem, s. 104.

16 Zob. S. Sztobryn. Historia wychowania, [w:] Pedagogika, t. 1, red. B. Sliwerski, Gdariskie Wyd.
Pedagogiczne, Gdansk 2000, s. 54.
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nauka: prawa natury, wiedza, rozwdj. Celami wychowania staje si¢ wychowa-
nie intelektualne, wychowanie fizyczne (zdrowotne), wychowanie moralne,
ksztalcenie charakteru. W przestrzeni wartosci znajdowaly si¢: honor, kul-
tura osobista, obowiazek, tolerancja, dzielnos¢, stuzba sprawom wojskowym
i publicznym'".

Upowszechnienie i demokratyzowanie os$wiaty XIX wieku warunkuje
aksjologiczng przestrzet wychowania. Priorytetowymi warto$ciami staje si¢
praca ludzka i jej godno$¢, godnosé czlowieka pracujacego, prawa czlowie-
ka, réwno$¢, wolnos¢ i swoboda w ubieganiu si¢ o szczescie, wyksztatcenie,
sprawiedliwos¢.

Celem wychowania szkolonego staje si¢ urabianie postusznych obywateli,
obowiazkowych i lojalnych'®.

W réznych krajach wychowanie ku wartosciom posiada swoja szczegdlo-
wa, egzemplifikacje i specyfike.

W tym tez okresie rodza si¢ nurty filozoficzno-kulturalne. W aspekcie wy-
chowania ku warto$ciom na uwage zastuguje nurt zwany neohumanizmem.
,,INeohumanisci zwracali si¢ do Zzrédel i korzeni hellenskich, aby na tej pod-
stawie ,,odrodzi¢” wspolczesnego sobie cztowieka, aby budowaé nowy ideat
wewnetrznie 1 zewnetrznie harmonijnie rozwinietej osobowosci ludzkiej, na
wz6ér starozytnych Hellendw, ktérzy odznaczali si¢ zaréwno dzielnoscia du-
cha, jak i ciala, zaréwno wrazliwoscia na pigkno, jak i na dobro”".

Waznym pradem filozoficznym byl pozytywizm. W centrum wychowania
staje si¢ polepszanie zycia cztowicka. Ludzko$é, porzadek, postep to triada
warto$ci postgpowania przez Augustea Comte. Dobro wlasne 1 cudze jako
podstawa szczescia cztowieka wyrazal w swych pogladach J.S. Mill. Wedlug
H. Spencera wychowanie musi ,,nauczy¢ sztuki zachowania siebie samego
przy zyciu;

- nauczy¢ sztuki zdobywania §rodkéw do zycia;

- przygotowac do malzenstwa i do wychowania wlasnych dzieci;

- przygotowac do pelnienia obowiazkéw spolecznych i politycznych;

- rozwija¢ zdolnosci korzystania z przyjemnosci kultury (sztuki, literatury,
itp.)”?.

Nie spos6b pominaé ruchu pedagogicznego powstatego pod koniec XIX

17 Zob. S. Woloszyn, Kultura umystowa i reformy szkolne w epoce oswiecenia, [w:| Pedagogika, t. 1,
op. cit.,s. 117.

18 Zob. S. Woloszyn. Rozwdj nowoczesnych systeméw szkolnych w XIX w., [w:| Pedagogika, t. 1, op.
cit., s. 134,

Y Ibidem, s. 138.
072 ibidem, s. 141.
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wieku, jakim jest nowe wychowanie. Istota wychowania byt proces aktywnego
wzrastania miodego cztowieka w spolecznos¢ ludzka. Priorytetowymi war-
todciami w wychowaniu staja si¢: podmiotowo$¢, odkrywczosé, tworczoseé,
warto$ci spoleczne, uniwersalne, harmonia ze Swiatem zewnetrznym?®'.

W XX wieku nastepuje upowszechnienie oswiaty i proces jej demokraty-
zowania. Jak podkresla S. Woloszyn ,,Mysl pedagogiczna cechuje wielka r6z-
norodnos¢ i réznolito$¢ teoretycznego stwarzania i rozwigzywania zagadnien
wychowawczych 1 edukacyjnych oraz wielka réznorodno$c jej spolecznej
aplikacji”*. Wychowanie ku warto$ciom ksztaltuje si¢ pod wplywem uwa-
runkowan ekonomicznych, politycznych, spotecznych 1 kulturalnych danego
kraju i narodu.

W Polsce w tym okresie mozna méwi¢ o dwoch etapach rozwoju oswiaty:
okresie migdzywojennym i powojennym — po 1l wojnie §wiatowej.

W okresie migdzywojennym wychowanie ku warto§ciom nabiera istot-
nego znaczenia, jego zadaniem jest integracja mfodego pokolenia, budzenie
jego $wiadomosci narodowej, budowanie kultury narodowej. Priorytetami
staja si¢ warto$ci narodowo-patriotyczne, wartosci spoteczne, wartosci kul-
turowe, warto$ci osobowe ze szczegélnym zwroceniem uwagi na godnosc,
prawde 1 honor.

Po II wojnie $wiatowej wychowanie ku warto§ciom warunkowane jest
budowaniem socjalistycznego ustroju pafstwa. Nadrzednym celem wycho-
wania socjalistycznego bylo przygotowanie mtodych ludzi do twoérczego
zycia w spoleczefistwie poprzez §wiadome i celowe urabianie osobowosci.
Przedmiotem zabiegdéw wychowawczych jest wszechstronny rozwoj jednost-
ki ludzkiej zaangazowanej w pelnienie rél spotecznych:

- spolecznej roli obywatela;

- spolecznej roli czlowieka pracy;

- roli racjonalnego konsumenta;

- roli czynnego uczestnika zycia ideowo-politycznego;

- roli wspoltworcy kultury;

- spolecznej roli cztonka kolektywu™.

Podstawe aksjologiczna wychowania socjalistycznego tworzy czltowiek —
jego ziemska egzystencja tu i teraz, jego szczescie, wszechstronny rozwoj.

Aksjologiczne tezy wychowania tak formutuje H. Muszynski:

»- Najwyzsza wartoscia jest czlowiek;

' Zob. S. Sztobtyn, Historia wychowania. .., op. cit., s. T4-75.
2 8. Woloszyn, Oswiata i wychowanie w XX wicku, [w:| Pedagogika, t. 1, op. cit., s. 155.

» Zob. H. Muszynski, Tres¢ i metody wychowania, |w:| Pedagogika, red. M. Godlewski, S. Krawce-
wicz, T. Wujek, PWN, Warszawa 1976, s. 242-245.
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- jedynym $wiatem czlowicka jest materialny, historycznie uksztaltowany
Swiat ludzki;

- najwyzszym dobrem w ziemskiej egzystencji cztowieka jest jego szcze-
$cie 1 rozwoj;

- liczy si¢ dobro kazdego czlowieka, a wigc powszechne szczescie i roz-
woj ludzki;

- szczescle 1 rozwoj ludzki zaleza przede wszystkim od caloksztaltu wa-
runkow zycia spolecznego;

- warunki te zapewnia ustrdj socjalistyczny”*,

Priorytetowymi wartosciami w wychowaniu byly te cechy, ktore czyni-
ly jednostke, zdolna do realizacji szczescia osobistego, predyspozycje do
dzialania na rzecz realizacji szczg¢scia 1 pozytku ogdlnego oraz rozwoju so-
cjalistycznych form zycia spolecznego, wartosci—cechy niezbedne do har-
monijnego zycia w spoleczenstwie socjalistycznym, tworczego budowania
jego kultury®.

Na uwagg zastuguje okres przypadajacy w Polsce po 1989 roku. Pluralizm
podmiotéw prowadzacych szkolnictwo w Polsce daje mozliwos¢ wychowania
ku warto$ciom bedacym podstawa tozsamosci szkét spotecznych, wyznanio-
wych oraz sektora panstwowego. Nowa znowelizowana Ustawa o systemie
oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 okresla kierunek dziatan wychowawczych.
Stawiajac w centrum osobe ucznia i jej integralny rozwoj, wskazuje jednocze-
$nie na podstawe aksjologiczna wychowania. Stanowia ja wartosci opisujace
istote osoby ludzkiej: godnos¢, madrosé, wolnosé, odpowiedzialnosé, zdol-
no$¢ do mitosci, zdolno$¢ do transcendencji.

Druga strukture stanowia wartosci warunkujace rozwdj poszczegélnych
warstw funkcjonowania czlowieka: biologicznej, psychologicznej, spotecz-
nej, kulturowej i Swiatopogladowej. Nalezy réwniez podkresli¢ zobowigzanie
prawne do respektowania warto$ci chrzescijanskich. Szans¢ wychowania ku
wartosciom stanowi obowiazkowe zadanie tworzenia szkolnych programow
wychowawczych.

W procesie uformowania polskiej szkoly, na uwage zastuguje wychowa-
nie ku warto$ciom majace swéj wyraz w dwoch podstawach programowych
ksztatcenia ogdlnego: z 1999 roku i 2008 roku.

W podstawie programowej ustanowionej Rozporzadzeniem Ministra
Edukaciji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 roku znajdujemy zadania ogol-
ne szkoly dla poszczegdlnych jej etapéw. Nadrzednym celem edukacyjnym
szkoly podstawowej 1 gimnazjum jest dazenie do wszechstronnego rozwoju

2 Ibidem, s. 24.
% Z0b. ibidem, s. 248.
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ucznia poprzez harmonijna realizacje zadan w zakresie nauczania, ksztalce-
nia umiejetnosci i wychowania.

Wychowanie ku warto§ciom znalazlo swéj wyraz w o$miu wiodacych za-
daniach stawianych nauczycielom. Sprowadzaja si¢ one do:

- stwarzania uczniom $rodowiska wszechstronnego rozwoju w wymiarze:
psychicznym, spolecznym, zdrowotnym, estetycznym, moralnym, ducho-
wym;

- rozwijania dociekliwosci poznawczej, ukierunkowanej na poszukiwanie
prawdy, dobra 1 pickna;

- poznawania warto$ci poznawczych i uzytecznych zdobywanej wiedzy;

- samodzielnosci w dazeniu do dobra w wymiarze indywidualnym i spo-
tecznym, dazenia do godzenia dobra wlasnego z dobrem innych, odpowie-
dzialnosci 1 wolnosci wlasnej z odpowiedzialnoscia za drugiego cztowicka
1 jego wolnoscia;

- poszukiwania 1 odkrywania przez uczniéw wartosci waznych w zyciu
czlowieka;

- uczenia si¢ przez uczniéw szacunku dla dobra wspdlnego, przygotowa-
nia do zycia w rodzinie, w spolecznodci lokalnej i w pafstwie w duchu prze-
kazu dziedzictwa kulturowego 1 ksztaltowania postaw patriotycznych;

- przygotowania uczniow do rozpoznawania wartosci moralnych, doko-
nywania wybordw i hierarchizacji wartosci oraz mozliwosci doskonalenia sig;

- ksztaltowania w uczniach postawy dialogu, tworzenia wspolnot spotecz-
nych®.

Analiza powyzszych zapiséw wskazuje, ze wychowanie ku warto§ciom
znajduje swe nalezne miejsce w nadrzednych celach szkoly, ze szczegbélowa
egzemplifikacja w zadaniach nauczyciela.

Spektrum wartosci obejmuje: warto$ci uniwersalne, warto§ci moralne,
spoleczne, poznawcze.

W aspekcie wychowania ku warto§ciom waznym celem jest wspomaganie
wychowankéw w odkrywaniu i dokonywaniu wyboréw wlasciwych wartosci
oraz budowaniu wlasnej, lecz wlasciwej hierarchii wartosci. To zadanie zo-
stalo uwzglednione w celach szczegétowych. Punktem odniesienia autorzy
podstawy programowej czynia harmonijny rozwdj wszystkich warstw zycia
cztowieka: biologicznej, psychicznej, spolecznej — moralnej, kulturowej, du-
chowe;.

W 2008 roku opracowano nows podstawe programows, ksztalcenia ogol-
nego.

% Zob. Postawa Ksztalcenia ogolnego, Rozporzqdzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej

2 15.02.1999 r. Zalgcznik nr 1.
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Szkole podstawowej stawia si¢ zadanie dbania o harmonijny rozwoj in-
telektualny, etyczny, emocjonalny, spoleczny i fizyczny. Sformulowane trzy
cele nie uwzgledniaja w sposob czytelny wartodci. Cel wychowawczy jest
stormutowany bardzo ogdlnie, jako: ,,Ksztaltowanie u uczniéw postaw wa-
runkujacych sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we wspolczesnym
swiecie””. Ten sam cel jest powtorzony dla ksztalcenia uczniow w gimna-
zjach 1 szkotach ponadgimnazjalnych.

W podstawie programowej znajdujemy szereg zadan stawianych przed
szkola. Wsréd nich jest kilka odnoszacych si¢ do realizacji poszczegdlnych
wartosci:

- ,waznym zadaniem szkoly podstawowej jest (...) edukacja zdrowotna,
ktorej celem jest ksztaltowanie u ucznidw nawyku dbalosci o zdrowie wlasne
iinnych ludzi oraz umiejetnosci tworzenia Srodowiska sprzyjajacego zdrowiu”;

- ksztaltowanie postaw sprzyjajacych dalszemu rozwojowi indywidualne-
mu i spolecznemu: ,,uczciwo$é, wiarygodnos$é, odpowiedzialnos$é, wytrwatosé,
poczucie wlasnej wartosci, szacunck dla innych ludzi, ciekawo$¢ poznawcza,
kreatywnos¢, przedsigbiorczo$¢, kultura osobista, gotowos¢ do uczestnictwa
w kulturze, podejmowania inicjatyw oraz do pracy zespolowej”*".

Jako wazne zadanie w rozwoju spolecznym staje si¢ ,,ksztaltowanie posta-
wy obywatelskiej, postawy poszanowania tradycji i kultury wlasnego narodu,
a takze postawy poszanowania dla innych kultur i tradycji”?. Zwrdcona jest
réwniez uwaga na zapobieganie przez szkole wszelkiej dyskryminacji.

Przed gimnazjum i szkotami ponadgimnazjalnymi — w zakresie wychowa-
nia — postawione sa te same zadania co przed szkola podstawowa.

Nalezy podkreslic, ze w powyzszej podstawie programowej warto$ci w celach
ksztalcenia na poszczegolnych etapach edukacji ,,rozplynely si¢ jakby we mgle”.
Pojawiajg si¢ w szczegdlowych zadaniach szkoty, przy czym ich ogdlne spektrum
jest identyczne dla szkoly podstawowej, gimnazjum i szk6! ponadgimnazjalnych.
Ich uszczegdtowienie odnajdujemy w celach edukacji wezesnoszkolnej oraz osia-
gnicciach uczniéw na poszczegdlnych etapach ksztalcenia.

Jeden z celéw edukacji wezesnoszkolnej brzmi: ,,Nalezy zadbaé o to, aby
dziecko odrdzniato dobro od zla, bylo swiadome przynaleznosci spotecznej
(do rodziny, grupy réwiesniczej i wspolnoty narodowej) oraz rozumialo ko-

nieczno$¢ dbania o przyrode™.

7 Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkdt podstawowych. Zatqcznik nr 2. Rozporzqdze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 grudnia 2008 r., s. 1.

2 Thidem, s. 2.
2 [bidem.
3 Ibidem, s. 4.
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Do szczegotowych zdan szkoly nalezy:

- ,.ksztaltowanie u dziecka pozytywnego stosunku do nauki oraz rozwi-
janie ciekawosci w poznawaniu otaczajacego $wiata 1 dazeniu do prawdy”;

- ,(...) rozwijanie (...) odpowiedzialnosci za siebie i najblizsze otocze-
nie”!,

Analiza osiagnie¢ dziecka w poszczegdlnych etapach rozwojowych wska-
zuje na eksponowanie pewnych wartosci uwarunkowanych rodzajem i zakre-
sem nauczanych zagadnien.

W wymaganiach szczegdtowych na koniec klasy III szkoly podstawowej
aksjosfer¢ tworza: wrazliwo$¢ estetyczna, dziatalno$é twoércza, sprawiedli-
wos¢, prawdomoéwnosé, pomoc drugiemu, szacunek dla rodzicéw 1 0séb do-
rostych, tolerancja, praca, przyroda, zdrowie, prawos¢, przyjaza™.

Wymagania szkoly podstawowej obejmujq nastgpujacy zakres zagadnien
aksjologicznych: ,,Wartosci i warto§ciowanie. Uczent odczytuje wartosci po-
zytywnie 1 ich przeciwienstwa wpisane w teksty kultury, np. przyjazo—wro-
go§¢, milosé—nienawis¢, prawda—klamstwo, wiernosé—zdrada™” (j. polski);
ckspresja przez muzyke i sztuke; wspoldziatanie w sprawach publicznych,
wartos¢ czlowieka i rodziny, mala ojczyzna, ojczyzna, panstwo, spolteczen-
stwo, wspolnota europejska, solidarno$é, niepodleglos¢ (historia); poszano-
wanie przyrody, odpoczynek, zdrowie, ziemia (przyroda)®; ,,poszanowanie
prywatnosci i pracy innych; przestrzeganie zasad etycznych i prawnych zwia-
zanych z kotzystaniem z komputera i Internetu, ocena zagrozen™ (zajecia
komputerowe); przekaz wartosci i tradycji w rodzinie, §wigtowanie, czas wol-
ny, macierzynstwo, ojcostwo, odpowiedzialno$¢ za wlasny rozwdj, samowy-
chowanie (wychowanie do zycia w rodzinie)*’; powinno$ci moralne, warto$ci
i wlasciwa ich hierarchizacja, osoba, godnos¢ czltowieka, wolnos¢, praca, au-
torytet, wzor osobowy (etyka)?’.

W gimnazjum i szkolach ponadgimnazjalnych zakres zagadnien aksjolo-
gicznych nieznacznie zostaje poszerzony. Dla przyktadu w jezyku polskim
w gimnazjum, w zakresie ,,wartosci 1 warto§ciowania, uczen: ze zrozumie-
niem posluguje si¢ pojeciami dotyczacymi wartosci pozytywnych iich przeci-
wienstw oraz okresla postawy z nimi zwigzane, np. patriotyzm-nacjonalizm,

U Thidem, s. 4-5.

2 Thidem, s. 10-18.
3 Thidem, s. 23.

* Thidem, s. 27—41.
3 Thidem, s. 47.

% [bidem, s. 49-50.
37 Ibidem, s. 50.
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tolerancja-nietolerancja, pickno-brzydota, a takze rozpoznaje ich obecnosé
w zyciu oraz w literaturze i innych sztukach; omawia na podstawie pozna-
nych dziet literackich i innych tekstéw kultury podstawowe, ponadczasowe
zagadnienia egzystencjalne, np. mitos¢, przyjaza, $mieré, cierpienie, lek, na-
dzieja, wiara religijna, samotnos¢, innos¢, poczucie wspoélnoty, solidarnosé,
sprawiedliwos¢é; dostrzega 1 poddaje refleksji uniwersalne wartosci humani-
styczne”™® (j. polski).

Charakter opracowania nie pozwala na szczegdlows analize. Poréwnujac
te dwie podstawy programowe, mozna stwierdzié, ze w obecnie obowigzuja-
cej nie wystepuje w nadrzednych celach edukacyjnych szkoly zarys koncep-
¢ji wychowania ku warto$ciom. Ten fakt — mimo Ze w wielu przedmiotach
znajdujemy okreslone spektrum wartosci — utrudnia wspolprace nauczycieli,
dialog aksjologiczny, integracje w wokol wartosci w celu budowania spéjne-
go systemu wychowania na mocnych podstawach aksjologicznych.

Nalezy rowniez podkreslic wystepowanie wspolczesnie przemoznego
wplywu mediéw lansujacych wzory hedonistyczne, relatywizm etyczay, su-
biektywizm, co nie sprzyja wychowaniu ku obiektywnym, trwalym warto-
$ciom. Tym bardziej wychowanie ku warto$ciom staje si¢ aktualnym zada-
niem 1 wyzwaniem dla pedagogéw.

Waznym zjawiskiem jest rozwoj aksjologicznej mysli pedagogicznej. Cen-
nymi rozprawami z tego zakresu sg prace teoretyczne i kierunki badan profe-
sorow K. Denka, K. Ostrowskiej, U. Ostrowskiej, M. Szymanskiego, W. Fur-
manka, E. Wysockiej oraz skromne prace powstajace w Katedrze Dydaktyki
i Edukacji Szkolnej, ktéra dane jest mi kierowa¢ w Instytucie Pedagogiki
w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawla II.

W aspekcie teoretycznym jestesmy przygotowani do podjecia dyskusji nad
wychowaniem ku warto§ciom w perspektywie proceséw zjednoczeniowych,
jakie zachodza w Europie. Stoj¢ na stanowisku, ze wychowanie ku warto-
sciom oraz integralny rozwoj mtodego czltowieka jest wyzwaniem i zadaniem
dla szkoly w jednoczacej si¢ Europie. Zadanie to powinno by¢ europejskim
priorytetem o$wiatowym.

Konieczno$¢ podjecia tego zadania podkresla Jan Pawel II oraz wielu pe-
dagogow, psychologdw, filozoféw, socjologdw, a takze nauczycieli praktykow
oraz przedstawicieli ruchéw odnowy moralnej — zaréwno w kraju, jak i na
$wiecie.

Z perspektywy pedagogicznej konieczno$¢ edukacji aksjologicznej 1 wy-
chowania ku wartosciom uzasadniona jest nast¢pujacymi wzgledami:

* Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych, s. 8.
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*  przemianami spoleczno-kulturowymi oraz ustrojowymi, ktore zacho-
dza w jednoczacej si¢ Europie i pafistwach nalezacych do wspolnoty
Europejskiej oraz sytuacja mlodziezy, ktéra owe przemiany implikuja;

e funkcja wartosci w zyciu czlowieka;

*  potrzeba budowania podstawy aksjologicznej edukacji w europejskiej
szkole, a co si¢ z tym wigze edukacji aksjologicznej dzieci i mtodziezy,
nauczycieli;

e stanem badan nad orientacjami aksjologicznymi mltodych Europej-
czykow.

Proces jednoczenia padstw Europy we wspolny Europejski dom jest nie-
kwestionowana szansa rozwojowa dla poszczegélnych krajéw, podmiotow
gospodarczych, spotecznych, mtodych ludzi, ale tez niesie ze sobg caly sze-
reg zjawisk negatywnych. Do gléwnych nalezy zaliczy¢ wzrost bezrobocia,
narastajaca fala przestepstw, korupcja, zwigkszajaca si¢ w wielu krajach licz-
ba rodzin zyjacych na pograniczu ubdstwa, rozszerzajace si¢ zjawisko re-
latywizmu moralnego, ktérego wskaznikiem jest narkomania, rozwiaztosé
seksualna i prostytucja nieletnich. Wystepuje zachwianie systemu wartosci
prowadzacego do pelni czlowieczenistwa, degradacja osobowosci mlodego
czlowieka, zagubienie i anomia aksjologiczna.

Nalezy przy tym podkresli¢, ze anomia aksjologiczna jest osobowosciowo
szkodliwa, poniewaz stanowi bariere rozwojowa, zwicksza podatnos¢ na ma-
nipulacje®. Zniszczenie moralnosci prowadzi do splycenia czlowicka, jego
czlowieczefistwa, az do zniszczenia samej wartosci cztowieka, a to prowadzi
do zniszczenia kultury, w tym kultury europejskie;.

Procesom zjednoczeniowym towarzyszy zjawisko migracji zarobkowej,
a co si¢ z tym wigze zetknigcie réznych kultur, ich wspolegzystowanie. Jest
ono mozliwe dzigki zrozumieniu istoty warto$ci kulturowych, urzeczywist-
nianiu ich w zyciu. One stanowiq pryzmat, przez ktory patrzymy z szacun-
kiem na inna kulture 1 promujemy wiasna.

W powyzszym kontekscie wyrasta zadanie budowania procesow zjedno-
czeniowych na mocnych podstawach aksjologicznych, zgodnie z zasadami
etyczno-spolecznymi, tak by zapewni¢ szanse integralnego rozwoju mltode-
go czlowieka, by godno$¢ i prawa cztowieka byly poszanowane.

Wartosci — ich urzeczywistnianie petnia wazne funkcje w zyciu czlowieka.
Decyduja o egzystencji czlowieka, o sensie i jakosci zycia, relacjach inter-
personalnych, umiejetnosci rozwiazywania problemoéw, stosunku do siebie
samego, grup 1 wspolnot, w ktorych czlowiek zyje i funkcjonuje, Swiata®.

¥ Zob. K. Olbtycht. Prawda, dobro... op. cit.,s. 104.

% Zob. K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej, ,,Edukacja. Szkola. Nauczyciel. Programy
szkolne”, 2000, s. 4.
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W warto$ciach upatruje si¢ warunku i czynnika integralnego rozwo-
ju czlowieka, spolecznosci mniejszych 1 wigkszych; prowadzenia tworcze-
go dialogu, budowania porozumienia, pokoju i dobra wspélnego; czynnika
nadajacego sens, identyfikacje 1 kierunek dzialania spoleczedstwom i pad-
stwom; podstawy zdrowia psychicznego.

Wartosci stanowia czynnik rozwijania i tre$ciowego ksztaltowania pod-
miotowosci, bowiem ,,zrédlem optymalnej aktywnosci cztowieka jest wolne,
odpowiedzialne, madre 1 samodzielne, wlasne postgpowanie, zorientowane
na §wiadomie wybrane, zaakceptowane i realizowane wartosci”™'.

Wartosci pelnia funkcje dynamizujaca rozwoj poszczegdlnych sfer zycia
i funkcjonowania czlowieka. Urzeczywistnianie wartosci hedonistycznych,
witalnych, materialnych prowadzi do rozwoju warstwy biologicznej; urze-
czywistnianie warto$ci poznawczych dynamizuje rozwéj warstwy psychicz-
nej; wartosci moralne i spoleczne poprzez ich urzeczywistnianie dynamizuja
rozwoj warstwy spolecznej; warstwa kulturowa rozwija si¢ pod wplywem
urzeczywistniania warto$ci kulturowych, natomiast warstwa $wiatopoglado-
wa rozwija si¢ pod wplywem wartosci ostatecznych, w tym religijnych urze-
czywistnianych przez wyznawcow poszczegdlnych religii. Struktury warto-
$ci zwigzane z poszczegllnymi warstwami w sposéb <naturalny> znajduja
swoje dopetnienie w nastgpnych warstwach rozwojowych przez co stanowig
ogniwo integrujace je ze soba. W ten oto sposéb wartosci — ich urzeczy-
wistnianie — poprzez funkcje dynamizujaca rozwdj poszczegdlnych warstw
oraz funkcje integrujaca warstwy ze sobgq stanowia plaszczyzng integralnego
rozwoju, droge do osiggania pelni cztowieczedstwa. By jednak staly si¢ one
instrumentem rozwoju, musza by¢ dostrzegane, rozumiane, akceptowane,
zinternalizowane, w sposéb wolny urzeczywistniane.

W powyzszym procesie wazna funkcje pelni szkota poprzez wzmacnianie
funkcji wychowawczej. Wiaze si¢ to z zadaniem budowania aksjologicznej
podstawy edukacji w europejskiej szkole. Wspolna podstawa aksjologiczna
ma szans¢ wyposazy¢ mtodych ludzi w wiedze o warto$ciach, wspomoc ich
w budowaniu i urzeczywistnianiu w swoim zyciu struktur hierarchicznych
prowadzacych do integralnego rozwoju i integralnego wychowania, obejmu-
jacego calego czlowieka; stworzy szans¢ przeciwstawienia si¢ zgubnym re-
dukcjonizmom rozwojowym.

Problem edukacji aksjologicznej i wychowania ku warto$ciom jest po-
dejmowany w praktyce szkolnej w wielu krajach. W sposéb ukonkretniony
w szkotach w Bawarii. Rowniez w Polsce podjeto dziatania nad edukacja

' P Oles, System klaryfikacji wartosci: zatozenia, zastosowanie, przeglad niektorych technik, ,,Rocz-
niki Filozoficzne” 1983, t. 31, z. 4, s. 87.
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aksjologiczna 1 wychowaniem ku wartosciom w gimnazjach zrzeszonych
w Towarzystwie Gimnazjéw Poszukujacych. Upowszechnianie doswiadczen
pedagogicznych w tym zakresie wskazuje na duze zainteresowanie nauczy-
cieli problematyka aksjologiczna w praktyce szkolnej. Problem w tym, Ze
dotychczas w ksztalceniu nauczycieli aksjologia nie znalazla swego znacza-
cego miejsca, stad wiedza na temat wartosci u nauczycieli jest znikoma, co
w istotny sposéb wplywa na ich prace pedagogiczna.

Przyjeta wspolna podstawa aksjologiczna pozwoli budowaé tozsamoscé
szkoly europejskiej, w ktérej ideatem wychowawczym bedzie cztowiek daza-
cy do integralnego rozwoju i budujacy nowa, lepsza rzeczywisto$¢ sprzyjaja-
ca urzeczywistnianiu tego idealu. Nadrzednym za$ zadaniem pedagogicznym
bedzie integralne wychowanie, obejmujace catego czlowieka i chroniace go
przed réznego rodzaju deformacjami i redukcjonizmami.

Tworcza — w aspekcie pedagogicznym — wierno$¢ wspolnym wartosciom
pozwoli zazna¢ mlodym ludziom i nauczycielom smaku wolnosci opartej na
prawdzie i zintegrowanej z mitoscia, solidarnoscia, stuzba drugiemu czlo-
wickowi*.

Wychowanie ku warto§ciom w $wietle dyskursow pedagogicznych

Zasadnym wydaje si¢ tez przeanalizowanie dyskursow pedagogicznych
w aspekcie wychowania ku wartosciom. Pozwoli to uchwyci¢ aspekty dydak-
tyczne tego procesu.

Dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny mozna w aspekcie wycho-
wania ku wartos$ciom zawrze¢ w zdaniu — wychowywa¢ ku warto$ciom to
kierowaé przyswajaniu hierarchii wartodci promowanej przez nauczyciela.
Waznego znaczenia nabierajq wartosci bytujace w przesziodci, wartosci hi-
storyczne. Na nich budowana jest dzisiejsza i lepsza rzeczywisto§¢. Odcigcie
si¢ od przesztosci skutkuje zaburzeniem przysztosci, zagubieniu aksjologicz-
nemu. W wychowaniu przyjete sa odgérne wartosci stanowigce cele wycho-
wania. Ich przyjecie odbywa si¢ poza dyskusja spoteczna, mozliwoscia ich
podwazenia, zmiany. Nauczyciel jest wylaczony z ustalenia podstawy aksjolo-
gicznej wychowania, nie kwestionuje ich zasadnosci, biernie zgadza si¢ na ich
spektrum i hierarchi¢. Pyta jedynie o sposoby wychowania ku warto$ciom,
o sposoby ich urzeczywistniania oraz koncentruje si¢ na sposobach pomiaru
efektow tego procesu wychowania. Poszukujac réznego rodzaju instrumen-

2 Szerzej na ten temat pisatam w: K. Chalas, Edukacja aksjologiczna wyzwaniem i zadaniem dla
szkoly w jednoczqcej si¢ Europie, [w:| Pedagogika wobec wyzwat cywilizacyjnych, red. M. Kuch-
cifiska, G. Szabelska, Wyd. Kujawsko-Pomorskiej Szkoly Wyzszej, Bydgoszcz 2011, s. 13-29
(wykorzystano fragment).
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tow wychowawczych natury zewngtrznej wierzy, ze przyniosa one znaczace
efekty w zakresie urzeczywistniania wartosci przez dzieci i mlodziez. Prowa-
dzi wigc w tym zakresie w miar¢ szczegdtowa kontrole. Nauczycielowi towa-
rzyszy przekonanie, ze zmiany w zakresie wychowania ku wartosciom daja
si¢ doktadnie zaplanowaé, wywotaé 1 utrwali¢ poprzez odpowiednie bodzce
mieszczace si¢ w metodach wychowania. Stad silna koncentracja na obser-
wowalnych zachowaniach uczniéw, bedacych wskaznikiem urzeczywistniania
wartosci.

Sterowaniu zachowaniami uczniéw stuza skrupulatnie zaplanowane czyn-
nosci nauczania zawarte w konspekcie lekcji. Ciag lekcji jest ogniwem planu
wychowawczego, w ktorym krok po kroku promuje si¢ wartosci majace swe
miejsce w przyjetej hierarchii.

W perspektywie dyskursu funkcjonalistyczno-behawiorystycznego roz-
woj aksjologiczny dziecka ujmowany jest liniowo i warstwowo wedlug ocze-
kiwan nauczyciela. Jego wskaznikiem jest poziom urzeczywistniania przeka-
zanej przez nauczyciela hierarchii wartosci, pochodzacej z ustaledl zewngtrz-
nych jako jedynie slusznej.

Podsumowujac: wychowanie ku warto§ciom skupia si¢ raczej na edukacji
aksjologicznej, bezrefleksyjnemu przyjeciu ustalonej zewnetrznie hierarchii
warto$ci. Oddzialywanie wychowawcze ma charakter wdrozeniowo-korek-
cyjno-interwencyjny i sprowadzalo si¢ do poznania wartosci, ich akceptacii,
wdrozenia uczniéw do urzeczywistniania wartosci, cechowalo je moraliza-
torstwo™®.

Dyskurs humanistyczno-adaptacyjny wyrést na gruncie naturalizmu
J.J. Rousseau i psychologii humanistycznej. Jak zauwaza D. Klus-Stafska
»Iypowe jest w nich eksponowanie hierarchii potrzeb ludzkich, w ktérych
potrzeby milosci, aktywnosci, doznawania szacunku, akceptacji naleza do
najwazniejszych”*.

W centrum wychowania ku warto$ciom znajduje si¢ osoba dziecka i jego
autonomia. Istotnego znaczenia nabiera wlasna hierarchia wartosci, rzecz
w tym by byla wlasciwa, to znaczy budowana na obicktywnej hierarchii
warto$cl. W centrum staje samorealizacja ucznia, poszerzanie rozumienia
przestrzeni wartosci, decydowania o budowaniu struktur celem ich urzeczy-
wistniania w konteks$cie dobra indywidualnego zintegrowanego z dobrem
wspolnym.

# Por. D. Klus-Stafiskak, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wezesnoszkolna —
dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stafiska, M. Szczepska-Pustkowska, Oficyna Wy-
dawnicza f.osgraf, Warszawa 2012.

4 Ibidem, s. 55.
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Zadaniem wychowawczym staje si¢ wspomaganie uczniéw w postrzega-
niu obowigzujacych norm spolecznych, zachowanie odr¢bnosci i tozsamosci
mlodego cztowieka, jego specyfiki i niepowtarzalnosci®.

W dyskursie konstruktywistyczno-rozwojowym przyjmuje sig, ze nie jest
mozliwy przekaz wiedzy o warto$ciach przez jednego czlowieka drugiemu.
Wiedze o wartodciach — ich fenomenie, funkcjach w zyciu cztowieka, war-
tosciowaniu, sposobach ich urzeczywistniania — mtody cztowiek zdobywa
przez aktywna, eksploracyjna, samodzielng pod wzgledem kontemplacyjnym
i decyzyjnym konstrukcje i rekonstrukeje umystowych modeli rzeczywistosci
aksjologicznej. Podstawowsg sytuacja wychowawcza staje si¢ rozwigzywanie
réznorodnych probleméw aksjologicznych, ktore stanowia zrédlo réznego
typu aktywnosci aksjologicznej. W ten sposéb dokonuje si¢ system ocen ak-
sjologicznych, znaczen, budowany jest proces klaryfikacji i warto§ciowania.
Proces odkrywania wartosci inspiruje do poszukiwad poznawczych, budo-
wania argumentow za urzeczywistnianiem wartosci, poszukiwania nowych
strategii ich urzeczywistniania. Zadanie nauczyciela sprowadza si¢ do organi-
zowania §rodowiska aksjologicznego wyzwalajacego doswiadczenia aksjolo-
giczne, rozumowanie moralne, podejmowanie decyzji skutkujacych urzeczy-
wistnianiem wartos$ci oraz ich oceny wedtug kryterium dobra.

Odmiang dyskursu konstruktywistyczno-rozwojowego jest dyskurs kon-
struktywistyczno-spoteczay. D. Klus-Stafiska podkreéla, ze w tym dyskursie,
opartym jak poprzedni na zalozeniach konstruktywizmu, réwniez zakla-
da sig, ze jednostka jest aktywna w procesach postrzegania rzeczywistosci
i nadawania jej sensownych znaczen. W odréznieniu jednak od opcji roz-
wojowej, dyskurs konstruktywistyczno-spoteczny akcentuje role¢ pomocowo-
-interwencyjnych dzialan dorostego eksperta i mowy jako medium przeka-
zu kultury. Zaklada si¢, ze znaczenia nie sa konstruowane wylacznie przez
dziecko (...) cho¢ nie sa tez przejmowane od dorostych (...). S efektem
negocjowania spolecznego, zindywidualizowanego, cho¢ osadzonego za-
wsze w okreslonym kontekscie kulturowym. W tym sensie stanowia wigc
kulturowo relatywny kontekst spoleczny, a nie ,,obiektywne” odzwierciedle-
nie rzeczywisto$ci”*.

Istotnego znaczenia nabiera rola nauczyciela, ktory jest przewodnikiem
po $wiecie wartosci, doradcg 1 animatorem. Jego zadania sprowadzaja si¢
do diagnozy dzieci¢gcego doswiadczenia aksjologicznego, podsuwania zadan
o charakterze aksjologicznym, wspoipracy w nadawaniu przez dzieci znaczen
kulturowo-uwarunkowanych.

* Por. ibidem, s. 56-59.
4 Ibidem, s. 65.
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We wspdlczesnym Swiecie, w ktorym jest wiele napieé, dylematéw i skraj-
nosci, na uwage zastuguje dyskurs krytyczno-emancypacyjny. D. Klus-Stan-
ska syntetyzujac jego istote podkredla, ze przyjeto w nim iz ,,rozwoj dziecka
uruchamia si¢ 1 dynamizuje na plaszczyznie rozwiazywania dylematéw 1 mig-
dzy tendencja do wspolpracy a spontanicznym oporem, migdzy poszukiwa-
niem do$wiadczania opieki i troski a do§wiadczaniem wlasnej mowy spraw-
czej, migdzy dazeniem do aprobaty spotecznej a koniecznym tozsamosciowo
poczuciem odrgbnosci”™.

W kontekscie powyzej wskazanego dyskursu wychowanie ku warto§ciom
budowane na zadaniach aksjologicznych, warto$ciowaniu, personalistycz-
nej koncepcji cztowieka jako osoby, sprowadzaé si¢ bedzie do krytycznego
zmagania si¢ w budowaniu rzeczywisto$ci, ktora chroni godno$¢ osoby, sza-
nuje jq 1 promuje. Bedzie sprzyjato krytycznemu, zaangazowanemu, odpo-
wiedzialnemu dziataniu wobec destrukcyjnym wplywom spoteczno-kultu-
rowym zagrazajacym osiaganiu przez mlodych ludzi pelni czlowieczenstwa
jako prawa. Wychowanie ku wartosciom ma charakter zaangazowany w roz-
wigzywanie zlozonych probleméw natury indywidualnej 1 spotecznej; cha-
rakter oferty, gteboko uzasadnionej, ale nie narzuconej sila. Celem staje si¢
angazowanie w urzeczywistnianie wlasnej, lecz wlasciwej hierarchii wartosci,
przekonywanie o jej stusznosci, argumentowanie, obrona wlasnej racji*.

Powyzej wskazane dyskursy faczy jedno: koncentracja na uczniu jako war-
tosci 1 wprowadzanie go w §wiat warto$ci odmiennymi drogami.
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Summary

Education towards values as a timeless mission of school

Values form a regular part of widely understood school education, they are present in
educational and didactic process of both traditional and contemporary school. Stability
of this presence is an effect of their nature, location and function which they play in
a person’s life, the life of social groups and communities and their place and function
in school education. They are the objectives of education and teaching, source of
content, methods and forms of education and teaching. There is no education without
values. Education without values is like a bell without its heart that will never play the
desired sounds. The nature of civilization changes obliges to adhere to the values in
the educational process. It is a prerequisite for building by the youth the world with

a human face.
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Dobro uniwersalnym programem wychowania

»Ztlo mieszka w patacu sprawiedliwosci,

a dobro w sercu i umysle cztowicka”

Zyjemy w czasach cyberrozwoju, ktory objawia sie nadmiarem informacii,
w nieustannym wyscigu, w pedzie do sukcesu nie zawsze wlasciwie pojetego.
W tej sytuacji dobro staje si¢ pojeciem ambiwalentnym, gdyz dobrem jest to,
co kto uwaza za dobre. Czynienie dobra, coraz cz¢iciej przybiera forme oka-
zjonalnego dzialania, nie stwarza si¢ mozliwosci, by ksztalci¢ i wychowywac
w sposob, ktory ksztaltuje §wiadomo$¢ i charakter czlowieka. Ukazywanie
dobra okazuje si¢ trudne, w $wiecie mediéw bardziej zauwazalna jest promo-
cja zla i patologia, czy nawet anatomia zbrodni...

Do czynienia dobra, zachowania dobra, tworzenia i pomnazania dobra
czlowieka mozna wychowa¢ tylko od najwczesniejszych lat: najpierw przy-
ktadem wlasnego dzialania, przekazywaniem informacji, potem wiedzy,
wskazywaniem zasad, odniesieniami do religii i moralnosci. Wazna jest zgod-
nos¢ stéw 1 czynodw, reakeja na zlo 1 pochwata dobra. Dobra nie mozna na-
kaza¢ ustawa ani zadnym przepisem.

Rodzg si¢ pytania: co to jest dobro? Jakie dzialania sa dobre a jakie zle?
Jaki jest zwiazek dobra z etyka zawodowa? Co jest dobre dla dziecka — ucznia
naprawde, a co tylko pozornie? Czy dobrem sg tresci ogdélnie dostepne
a wigc 1 dla dzieci tresci medialne, ktére demoralizuja? Czy likwidacja stolo-
wek szkolnych zapewniajacych cieply i §wiezy posilek, jest dobra dla zdrowia
dziecka?
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W dzisiejszym $wiecie liczy si¢ ekonomia, a nie zawsze dobro dziecka. Jest
to jednak dzialanie krétkowzroczne, gdyz drozej kosztuje leczenie chorego
cztowieka. Czy dobry jest brak zasad i norm w wychowaniu? nadmierne eks-
ponowanie praw dziecka z pominieciem obowiazkéw 1 odpowiedzialno$ci?
Czy prowadzenie u dzieci mlodszych na zajeciach wychowania fizycznego
tylko gry w pilke nozng zamiast ¢wiczen gimnastycznych i lekkoatletycznych
jest dobre dla rozwoju fizycznego dziecka? A halas w szkole, jaki ma wplyw
na zdrowie i rozwdj dzieckar Jakie dobro wynika z tego, Ze uczen znajdzie
si¢ w nastepnej klasie, a nie bedzie mial wiedzy, zamiast niej poczucie, ze
spryt jest wazny nade wszystko? (zgodnie z przepisami uczed moze w ciggu
trzech dni poprawi¢ oceng koficows niedostateczna, ,,nadrobi¢” braki z ca-
tego roku, to czy jest tak zdolny, czy nauczyciel tak niesprawiedliwy? Jakie
korzysci przyniesie to nauczycielowi?, moze powinien odpowiedzie¢ sobie
na pytanie: jaki jest cel i sens oceny, jakie jego zaangazowanie, oddzialywa-
nie wychowawecze, jakie poczucie odpowiedzialnosci 1 wreszcie, jaki jest jego
autorytet? Czy w wychowaniu ksztalci si¢ takie cechy, jak prawdomoéwnosé,
odwaga cywilna, pilnos¢, kolezenistwo, odpowiedzialnos¢?

Pytann o dobro dziecka jest wiele, w wigkszosci retorycznych. Mozna
mnozy¢ przyklady tego, jakich lekcji udziela codziennosé i jak trudno jest
czasem w nich doszukac sie dobra.

W szkole i w rodzinie réwniez zachwiala si¢ (zgubila) hierarchicznos¢,
a partnerstwo stracilo swoje wlasciwe znaczenie, wykazujac cechy poufatosci
i roszczeniowosci. Do przesztosci niestety naleza czasy, kiedy w dawnej szko-
le mtodziez byta lepiej wyedukowana i wychowana, bo nie tylko wymagania
byly wyzsze, ale i kultura . W szkole nie byto gwaltéw', obowiazywal okreslo-
ny system wartosci. Nie kazdy mégt podjac¢ studia pedagogiczne, powszech-
nie zawod ten powigzany byl z niemodnym dzis ,,powotaniem” Merytorycz-
ne przygotowanie nauczycieli $cisle bylo powiazane z etyka zawodowa.

Zmienia si¢ model zycia, w zwiazku z tym nalezaloby takze zmieni¢ (tzn.
dostosowad) ksztalcenie nauczycieli. Zyjemy w $wiecie cyfrowym, by nie powie-
dzie¢, ze takze troche wirtualnym, a szkola pozostaje wciaz analogowa. Dzieci
nudzg si¢ w szkole: to nie jest ich $wiat, spedzaja czas w Internecie, Zyja w Swiecie
wirtualnym. Trzeba okresli¢ to, co w dziecku i dla dziecka jest dobre, zdefiniowac
na nowo pojecie dobrego ucznia i dobrego nauczyciela. To wyzwania, przed kto-
rym staje nauczyciel i nowa szkota, wobec zmieniajacego si¢ Swiata.

"W polskich szkotach w ubieglym roku odnotowano 74 gwalty, o 60% wigcej niz rok wezesniej
— wynika z danych Komendy Gléwnej Policji Zrédto: zob. Wirtualna Polska Wiadomosci —
ciekawsza strona informacji WP 18.03.2013 .

*J. Homplewicz, Etyka Pedagogiczna, Wydaw. Salezjafiskie, Warszawa 1996.
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Celem niniejszego opracowania jest zarysowanie problematyki dobra w r6z-
nych jego aspektach oraz ukazanie zasad wychowania w perspektywie pedagogiki
chrzescijanskiej. Tezy, ktore sa stawiane beda poddane weryfikacji w kolejnych
pracach, w ktérych beda uzupelniane wynikami badad watki o ktérych pisze.

Przede wszystkim nalezy podja¢ refleksje nad tym, jak podkresli¢ do-
bro. Dobro rozumiane jako dzialania etyczne, zaréwno wobec ucznia jak
1 nauczyciela. Dobro nie oznacza poblazliwosci, ale zawiera wyrozumialosé,
nadmiernej surowosci, lecz rzetelnos¢ i uczciwosé, okreslone, czytelne zasa-
dy obowigzujace w wychowaniu i w zyciu.

Szuka¢ dobra w dziecku, pokazywaé dobry §wiat si¢gajac do glebi, do
istoty takze poprzez §rodki artystyczne. Pogmatwane pojecia trudne sa do
zrozumienia dla dziecka, ktére zyje w $wiecie manipulacji.

Podstawowe pytania: czym jest dobro i czy dobro w ogdle jest potrzebne
w zyciu cztowieka, w jaki sposéb powinno by¢ obecne procesie wychowania?
Odpowiedzi na to pytanie mozna szukac z perspektywy réznych nauk, np.
z perspektywy filozofii, etyki czy teologii. Sama problematyka dobra i zla jest
niezwykle szeroka — wiaze si¢ miedzy innymi z religia, etyka, wychowaniem
i prawem. W niniejszym opracowaniu pragne szuka¢ odpowiedzi z perspek-
tywy nauk o wychowaniu, zwlaszcza z perspektywy pedagogiki oraz filozofii.

Kazdy czlowiek ponosi wing za cate dobro,

ktdrego nie zrobit

(Wolter)
1. Definicje dobra

Dobra mozna si¢ doszuka¢ zaréwno w czlowieku, jak 1 w spoleczenstwie,
jest ono obecne, rodzi si¢ nawet wtedy kiedy wokoél jest obecne zto. Dobro
moze mie¢ charakter trwaly, moze by¢ przekazywane z pokolenia na poko-
lenie, pielegnowane. Moze wystepowac jako dobro pedagogiczne, religijne,
konsumpcyjne, materialne.

Dobro wyraza si¢ w zachowaniu jednostki w jej zachowaniach, (konse-
kwencja wychowania jest dobre zachowanie), a spoleczenstwo wyraza do nie-
go okreslony stosunek. Konieczne jest przedstawienie niektorych wybranych
poje¢ definicyjnych. Okreslenie dobra znajdujemy w wielu encyklopediach
i stownikach, z wyjatkiem Encyklopedii Pedagogicznej, w ktorej brak takiego
hasta. Okazalo si¢, ze w encyklopediach i stownikach trudno znalez¢ defini-
cje zta. Pojawiaja si¢ tylko dos¢ lakoniczne okreslenie, np. jedno znalaztam

3

w Powszechnej Encyklopedii Filozoficznej: ,,zto — brak nalezytego dobra™.

3 Powszechna encyklopedia filozoficzna, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, Lublin 2008, s. 941.
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Na przetomie IV 1 III w. p.n.e. filozof Epikur glosil, ze dobrem jest
to, co jest przyjemne, a zlem to, co bolesne. Jego zdaniem Zzycie winno
polega¢ na dostarczeniu sobie rozrywek i przyjemnosci. Pierwszym my-
slicielem, ktéry wskazal na grzech jako zrédlo zta, byl Orygenes®. Z kolei
stoicy uznali, Zze dobro to nie byt obiektywny, lecz po prostu dziatanie
zgodne z ogdlnym porzadkiem §wiata, narzucanym przez abstrakcyjny,
bezosobowy absolut zwany przez nich pneumq. Przeciwstawianie si¢ woli
pneumy jest zlem, za$ dzialanie w zgodzie z jej wola dobrem. Tam, gdzie
nastepuje dzialanie sprzeczne z kierunkiem nadawanym przez pneume
calemu $wiatu powstaje zlo i cierpienie’. Dobra moralne po raz pierw-
szy wyrdznil Sokrates. Twierdzil on, ze tylko to, co dobre, jest naprawde
pozyteczne. Wedlug Sokratesa prawdziwym dobrem jest cnota, ktora jest
jedna, poniewaz kazda cnota jest wiedza. Zdobywajac wiedz¢ osiagamy
dobro, a z nim pozytek i szczg¢scie.

Z kolei dobro jako jedno z podstawowych (pierwotnych) poje¢ etycznych,
utozsamiane jest z pojeciem bytu. W moralnosci dobro okresla poprawnosé
(zgodnos¢ z normami moralnymi) czynéw i zachowan czlowieka. Dla E.
Kanta dobro nie istniato jako obiektywnie istniejacy byt, lecz byto wartoscia,
ktéra pojawia si¢ w momencie $wiadomego podejmowania decyzji, jest wigc
zwigzane z wolng wola.

Fiodor M. Dostojewski w ,,Biesach” stwierdzil, ze cztowiek czynigc zlo
moralne, staje si¢ winny wobec Boga i calego stworzenia. Pisarz i morali-
sta zrodlo zta widzial w naduzywaniu osobistej wolnosci, ktora jest nieza-
przeczalnym atrybutem czlowieka. Jego zdaniem, aby zrozumie¢ znaczenie
dobra, nalezaloby najpierw przedstawi¢ zto, ktére dokonuje si¢ na $wiecie,
w rodzinie, w spoleczefistwie 1 w szkole. Warto tutaj zauwazyc¢, ze chod nie
ma spojnej definicji zla, jednak to ono tak chetnie ukazywane jest w mediach.
Nas wszakze interesuje dobro.

W Encyklopedii Powszechnej dobro jest okresleniem wartosci uzytecznej
rzeczy; takze kwalifikacja czynu moralnego; przedmiotem wiasciwym woli;
powszechng wlasciwoscia bytéw, wchodzaca do kanonu tzw. transcendenta-
liéw relacyjnych, czyli takich, ktére wskazuja na podporzadkowanie kazdego
bytu woli Stworey lub tworcey®.

Dobro, w sensie ogélnym, oznacza wszystko, co uwaza si¢ za warto$cio-

* Ibidem, s. 942.

> A. Andrzejuk, Prawda o dobru: problem filozoficznych podstaw etyki tomistycznej, Wydawnictwo
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszyniskiego, Warszawa 2000; Etyka — problem dobra i zta,
2009-02-22. Zob. takze: Zagadnienie etyki zawodowej, red. A. Andrzejuk, Warszawa 1998.

¢ Powszechna encyklopedia filozoficzna, op. cit., s. 614.
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we, pomyslne, pozyteczne oraz uzyteczne dla osiagnigcia wyznaczonego
celu; w aspekcie bytowym — jest to wartosé, doskonato$é bytu, natomiast
w aspekcie moralnym — dzialanie zgodne z norma moralnosci; w aspekcie
gospodarczym — podstawa bytowa zaspakajajace materialne potrzeby czto-
wicka; w aspekcie spolecznym — warto$ci stuzace jednostce oraz spoteczen-
stwu ( dobro publiczne i dobro prywatne — dobro wspédlne)’.

Swiat dobra dostepny jest dla kazdego cztowicka, bo to jest wartosé ce-
niona przez kazda jednostke, cho¢ zapewne w innym stopniu. Zrédta dobra
tkwia w cztowieku, w jego naturze, osobowosci, takze we wplywach ( od-
dzialywaniach) spoleczefstwa poprzez wymiar kulturalny.

Dobro — to, co oceniane pomyslnie, pozyteczne, warto$ciowe; w ideologii
filozofii i pogladach religijnych — ideal moralny. Dobro nie jest wynalazkiem
czlowieka. Jest ono suma warunkéw umozliwiajacych zycie spoteczne®

Dobro w sensie metafizycznym to transcendentalna wiasciwos¢ kazdego
bytu. Wedlug Platona idea dobra jest idea najwyzsza, kazda idea uczestniczy
w idei dobra, dzigki niej, mozliwe tez jest wszelkie poznanie. Uczen Platona,
Arystoteles ujmuje dobro jako cel i przyczyne wszelkich dazen. Wyrdznia
przy tym dobro jako Srodek i jako cel. Wszystkie byty daza do osiagnigcia
swego dobra, czyli wlasciwej dla siebie formy gatunkowej. To, co je do tego
celu prowadzi jest dobre jako $rodek. Celem natury jako calosci jest osiagnie-
cie Dobra Najwyzszego, pierwszej najdoskonalszej substancii’.

Platon wyodrebnit trzy czesci duszy i kazdej przypisal okreslony rodzaj
cnoty: cnotg duszy rozumnej jest madros¢ (roztropnosc) i jej osigganie oraz
podporzadkowanie si¢ nizszych czesci rozumowi; duszy popedliwe] — me-
stwo, a duszy pozadliwej — panowanie nad soba, czyli wstrzemiezliwo$¢
(umiarkowanie). Te trzy cnoty podporzadkowane byly czwartej — sprawie-
dliwos$ci, ktéra pojawia si¢ wtedy, gdy kazda z cz¢sci duszy we wlasciwy spo-
sob kieruje si¢ przynalezna jej cnota. Jest to teoria czterech cnét, zwanych
kardynalnymi. Cnota polega na praktycznych nawykach ksztattowanych
w procesie wychowania i samowychowania.

" Encyklopedia katolicka, red. R. Lukaszczyk, L. Bienkowski, F. Gryglewicz, t. 3, Lublin 1995,
s. 1373-1374.

8 Stownik jezyka polskiego, red. W. Doroszewski, t. 2, Warszawa 1960, s. 164.
? Stownik filozofii, red. ]. Hartman, Krakéw 2000, s. 39-40.

137



Rozdzial I: Teoretyczne podstawy wspolezesnej edukacii i przysziej szkoly

Arystoteles twierdzil, Ze nature dobra znajdzie si¢ nie przez abstrakeyj-
ne myslenie, lecz przez ustalenie, jakie w rzeczywistym zyciu ludzie so-
bie stawiaja cele. Jego zdaniem nie ma innego dobra niz realne. Cele moga
by¢ nizsze lub wyzsze; wyzsze sa te, dla ktdrych nizsze s Srodkami. Doszed!t
on do wniosku, ze musi istnie¢ cel najwyzszy, ktéry do niczego nie jest
$rodkiem. Nazywal go dobrem osiagalnym. Arystoteles w ramach etyki
sformulowal normy spoteczno-kulturowe, czyli zwyczaje 1 obyczaje, nakazy
i zakazy. Uwazal, Ze obyczaje nie powstaja z wiedzy, tylko z dzialania. Wedle
Sokratesa i Platona cnota ma status wiedzy — Cnota jest wiedzg o tym, co
jest dobte a co zte'.

Lektura dziel innego filozofa, Seneki jest niewyczerpalnym Zrédlem wie-
dzy o problematyce Dobra i Zta. Seneka porusza temat w Myslach:

»otaje si¢ gorszy, kto psuje drugiego. Nauczyl si¢ Zla, a potem uczy, i oto
mamy 6w bezmiar nikczemnosci, gdyz to, co kazdy zna najgorszego, sklada
si¢ w jedna catos¢” (XV 94-54).

Seneka uwazal, Ze zlo jest nagromadzone w cztowieku wskutek opacznych
przekonan, albo, Ze natura ludzka sktonna do falszu szybko ulega zepsuciu pod
wplywem pozoréw, ktore ja pociagaja w niewlasciwym kierunku (XV 94-13).

Dobro ma charakter psychologiczny 1 wiaze si¢ z dazeniem 1 uzyskiwaniem
przyjemnosci, jest nagroda sama w sobie. Cho¢ wiadomo, Ze jest to bardzo za-
wodne, gdy dotyczy ludzi z réznych kregéw cywilizacyjnych czy kulturowych.
Ogodlnie jednak cztowiek odczuwa przyjemnosé z czynienia dobra.

W Stowniku jezyka polskiego Dubisza dobrem nazywano to, co w kodeksie
moralnym czlowieka jest oceniane, jako pomyslne, pozyteczne 1 wartoscio-
we. Tylko ten moze zwycigzy¢ zto, kto kieruje si¢ dobrem. Powstaje zatem
poczucie dobra i zla oraz potrzeba dobra. Istnieje takze dobro ogétu, dobro
spoleczne, dobro §ledztwa''.

Dobry jest wyrazem rodzimym, zapisanym w XIV w. i obecnym w wielu
jezykach stowianiskich. Pochodzi od tego samego rdzenia co dobra, pierwot-
nym jego znaczeniem bylo ,,bedacy na czasie, odpowiedni, dostosowany”.
Obok stowa powstala rozbudowana rodzina wyrazowa, przymiotniki: do-
brochetny, dobroduszny, dobrotliwy. A takze dobro jako wartos¢ materialna,
pozytek, majatek, posiadlos¢ ziemska, czy wlasnosé'.

1""To stanowisko jest zgodne z wyktadnia Sokratesa, Platona, Arystotelesa, B. Pascala i M. Sche-
lera.
W Stownik jezyka polskiego, red. ]. Dubisz, PWN Warszawa 2008 , s. 625.

12 Stownik etymologiczny jezyka polskiego, red. K. Diugosz-Kurczabowa, PWN, Warszawa 2000,
s. 104
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R. Jedliiski posréd wartosci uniwersalnych wskazuje dobro i prawde,
natomiast prace okreglil mianem wartosci pragmatycznych, za ktérymi jako
warto$¢ przyblizona znajduja si¢ m.in. stawa, kariera, pieniadze, wtadza' .

A. Paszkowska-Rogacz zwraca uwage na rozeznanie wartosci rowniez
w aspekcie celu, poniewaz cele i wartosci maja podobne znaczenie. Glow-
nym kierunkiem nadajacym sens dziataniom czlowieka poprzez wartosci jest
dobro'. W batrdziej ogblnym sensie, w dobru wspdlnym chodzi o dbatosc,
o dziedzictwo wartosci jakim jest dobro, o chronienie i przekazanie go nie
tylko w stanie nieumniejszonym, ale pomnozonym nastepnym pokoleniom.
Pojecie to obejmuje wszystko: od dziedzictwa wiedzy i kultury, przez spéj-
no$¢ naturalnych ekosystemow, przestrzen publiczna i tradycje spotecznosci.
Przed szkola staje zatem wyzwanie: aby dostrzec dobro w uczniu, wskaza¢
na dobro wspoélne, promowac i wzmacniac¢ dobro, ksztaltowa¢ okreslone po-
stawy i zachowania.

2. Dobro jako wartosé

Istota dobra w zyciu cztowieka jest niepodwazalna zwazywszy na jego
egzystencjalny charakter. Decyzje o stylu zycia, jakosci egzystenciji sa czyn-
nikiem kreowania tozsamosci. Maja wplyw na rozwoj zainteresowan, pobu-
dzaja aktywnos¢ spoleczna, staja si¢ motywatorem do podejmowanych dzia-
lai®®. Zyjemy w okreslonej rzeczywistosci, to, czy wobec wartosci jednostka
przyjmuje postawe pozytywna czy negatywng zaleze¢ bedzie od wychowania,
preferowanego systemu warto$ci, takze od tego, czy 1 w jaki sposob postrze-
ga siebie jako wartos$¢. Czlowiek jest nie tylko najwyzsza i niepowtarzalng
warto$cia, ale réwnocze$nie nosicielem odkrywea 1 uzytkownikiem warto$ci
jaka jest dobro. Czlowiek przyjmuje dobro, tworzy go, przekazuje innym, ale
moze tez je niszczy¢. Brak wartosci, jest przyczyna poczucia bezsensu zycia,
wprowadza w stan chorobowy.

Trudno si¢ nie zgodzi¢ z pogladem P. Bosmansa, Zze naukowo-technicz-
ny postep 1 duchowy rozwdj czlowieka rozminely sie ,,(...) czlowiek zajal
si¢ prawie wylacznie swoim materialnym postepem. Teraz staje si¢ ofiara
wlasnej tworczosci (...), zostaje sam programowany, manipulowany i degra-

R, Jedliniski, Swiat wartosci ucznidw koriczqcych szkote podstawows, [w:] K. Denek, Aksjologiczne
aspekty edukacji szkolnej, Torun 1999, s. 37.

'* A. Paszkowska-Rogacz, Doradztwo zawodowe. Wybrane metody badan, Warszawa 2009, s. 164.

15 Szerzej zob. K. Popielski, Wartosci i ich znaczenie w zyciu ludzi, [w:] Wartosci — czlowiek — sens,
red. K. Popielski, Lublin 1996, s. 62.
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dowany”'®. Dzialanie czlowieka, jego zachowanie i postepowanie moze by¢
rozpatrywane wedlug dwoch diametralnie réznych kategorii, a mianowicie
dobra i zla. Od poczatku $wiata te dwie sily tkwily w czltowieku. Zto po-
twierdzane bezkarnoscia, rozzuchwala, powigksza si¢. Zewngtrze warto$ci
nabyte w procesie wychowania wchodza w nasza kulture. Nikt nie méwi
o ilosci strat spowodowanych zaniechaniem dobra.

Dobro i zto — dwa pojecia przeciwstawne, jednak nie zawsze brak do-
bra jest ztem. Dobra doswiadczamy najpierw w rodzinie, potem uczymy si¢
w szkole. W procesie edukacji uczen poznaje i rozréznia dobro, dobre po-
stepowanie (prawe), dobro otrzymywane od nauczyciela i kolegéw. Rodzi si¢
pytanie: w jaki sposéb szkota uczy dobra, pokazuje i podkresla dobro, a eli-
minuje 1 pi¢ctnuje zto.

Dobro jest wartoscig uniwersalna, swoistq ,,ponadwartoscia”s kojarzy si¢
z picknem, czyms, co jest ponad czlowiekiem, czyms$ abstrakcyjnym, warto-
$cig trudna do odkrycia przez cztowieka. Kazde dziecko posiada przyrodzo-
na dobro¢, ale zarazem uczy si¢ jak by¢ dobrym, ale wkraczajac w czynne
zycie spoleczne, uczy si¢ zla od innych, dlatego tak wazna jest tutaj rola
0s6b odpowiedzialnych za wychowanie. Cztowiek musi bezustannie siebie
ulepszad, dziataé 1 zy¢ tak, aby tworzy¢ i powicksza¢ dobro. Zadanie to jest
bardzo trudne, gdyz szczegdlnie w czasach wspdlczesnych czlowiekowi to-
warzyszy polaczenie pojecia dobra i zta, gdyz nie zawsze dany czyn jest defi-
niowalny jednoznacznie.

Dobro i zto, to pojecia, ktore nurtuja ludzkosé od wiekéw. Mimo za-
sadniczych réznic, ktore je dziela, granica miedzy nimi dos¢ czesto jest
zatarta, trudna do zdefiniowania. To, co stanowi warto$¢ pozytywna dla
jednego cztowieka, dla drugiego moze by¢ réwnowazne ze zlem. Zlo to
jedna z dwoch, podstawowych warto$ci moralnych: przeciwienstwo dobra.
W filozofii teistycznej zto to stan nieistnienia, nicobecnosci lub zaktécenia
dobra rozumianego jako stan, w jakim Bég (osobowy absolut), chce, aby
rzeczy si¢ znajdowaly. W buddyzmie zlto jest utozsamiane ze zla karma.
Czlowiek czasem postepuje zle wylacznie z powodu biednego widzenia
siebie jako oddzielnego od reszty swiata i tym samym niepotrzebnego
utrzymywania koncepcji swojego ego. Zla nie mozna zniszczy¢, bo znisz-
czy si¢ przez to i dobro. Zlo przezwyciezane jest przy udziale milosci i ma-
drosci ludzi.

Z1o bedace warto$cia obok dobra jest zwigzane z wszystkim, co pocho-
dzi ze $wiata, spoza jego naturalnych granic wyznaczanych przez moralnosc.
Zlem zatem moze by¢ zla cywilizacja, z ktora wiaze si¢ demoralizacja oraz

1 P. Bosmans, Mitos¢ sprawia codziennie cuda, Warszawa 1997, s. 17.
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zabijanie czlowieka; réwniez na skutek pozbawiania go srodkéw do zycia,
braku dostepow do lekéw, ,,famania” kregostupa moralnego itp. wazne jest,
aby umie¢ odrézni¢ prawdziwe dobro od zta upozorowanego, pod ktérym
tak naprawd¢ cz¢sto kryje si¢ dobro. Mlodziez potrzebuje madrego przewod-
nika, dyskusji siggajacej istoty problemu, a nie §lizgania si¢ po powierzchni.
W dzisiejszych czasach wiele uwagi poswigca si¢ ztu, prawie zupelnie po-
mijajac zagadnienie dobra. Coraz wigcej mowi si¢ o wojnach, brutalnych
zbrodniach, oszustwach i klamstwach. Istnieje potrzeba wpojenia mtodym
pokoleniom §wiadomosci, ze $wiat egzystuje dzigki dobru.

Pojecie dobra i zta mozemy rozpatrywaé na trzech plaszczyznach: na
gruncie personalnym, spolecznym i obywatelskim:

* na gruncie personalnym — czytelno$¢ granic dobra i zla,

* na gruncie spolecznym — spoleczne dobro — dzialania etyczne w re-

lacji jednostka — spoleczenstwo,

* na gruncie obywatelskim — dziatania obywatelskie — dobro 1 zto poli-

tyczne, dzialania 1 skutki w skali ogélnonarodowej.

Po kilkudziesigciu latach niewlasciwie rozumianej ,.tolerancji” (braku
w wychowaniu czytelnego réznicowania dobra i zta), zauwazy¢ mozna nie-
pokojace efekty'”: wzrost ilosci zaburzed psychicznych, uzaleznied, form
agresywnosci 1 przestepczosci, wzrost liczby samobodjstw, zwlaszcza wiroéd
dzieci 1 mlodziezy.

W szalonym tempie codziennosci ludzi poddaje si¢ nieustannym podstu-
chom i inwigilacji (chociazby poprzez komorki i Internet, system Ewus itp.).
Nagrywac i podstuchiwa¢ mozna wszystko 1 wszystkich, moze kazdy, nastata
powszechna moda na kamery. Zapominamy o tym, co naprawg jest wazne, co
wplywa na zachowanie 1 funkcjonowania czlowieka i spoleczenstwa — o dobrej
edukacji. Co to znaczy dobra edukacja? Jaka? Czy jest nig edukacja nieustannych
reform? Dlaczego edukuje si¢ spoteczenistwo coraz bardziej tolerancyjne, demo-
kratyczne, obfitujace w najwyzszej klasy technologie, a jednoczesnie najbardziej
uzbrojone, w ktoérym dokonuje si¢ najwigcej przestepstw, samobdjstw? Dlaczego
wolni ludzie, Zyjacy w wolnym $wiecie sa najbardziej zniewoleni? Na czym polega
nowy rodzaj niewolnictwa — niewolnictwa elektronicznego?

W Europie i w Polsce zauwazalny jest powro6t do idei narodowej, narastaja
nowe nacjonalizmy. Prébuje si¢ ukry¢ prawdg, ze edukacja nie spelnia pokta-
danych w niej nadziei. Jakie to wywoluje konsekwencje? Nalezatoby odwolacé
si¢ do wartosci, idealéw, szlachetnosci 1 dobra — tych cech, ktére swiadcza
o naszym czlowieczenstwie. Nie wszystkie czyny mozna okresli¢ mianem
dobra i dzialaniem dla dobra ludzkosci.

17Z. Bauman, D. Lyon, Plynna inwigilacja, Krakéw 2013.
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Swiat zmienia si¢ dynamicznie, zmieniajq si¢ normy, zasady i pojecia, a lu-
dzie wciaz tak samo cierpig z powodu zla, jak i z braku dobra. Warto wicc
objasni¢, czym jest dobro i co jest warunkiem sukcesu pedagogicznego. Jak
podzwigna¢ edukacje, zeby byla lepsza jakos$ciowo zaréwno w sterze dydak-
tyki, jak 1 wychowania? Biezace reformy wyjalawiaja: nie ma czasu na my-
§lenie o przeszlosci, tony papiery zastepuja osobowy kontakt z uczniem czy
ze studentem. Powstala nowa forma kontaktow: kontakt osobowy posredni
poprzez medium nieosobowe (techniczne). W zwiazku z tym coraz trudniej
jest rozmawia¢, prowadzi¢ dialog twarza w twarz i co z tym nierozerwalnie
zwigzane, zrozumie¢ drugiego czlowicka. Inaczej rozmawiam z uczniem,
kiedy patrzymy sobie w oczy, inaczej kiedy kontaktuje si¢ przez maila czy
facebook. Wyraznie dostrzega si¢ nieprzystosowanie tych dwoch $wiatdw:
wzrost zainteresowania patologiami, pornografia, kryzys rodzicielstwa (ojco-
stwa 1 macierzynstwa), upadek edukacji; brak poczucia tozsamosci mtodego
pokolenia, dodatkowo problematyka gender nie poprawia sytuacji.

Nalezy zacza¢ mysle¢ o jakosci, a nie o ilosci kontaktow. Obnizanie kryte-
rium wymagan, jakosci ksztalcenia, wychowania (czy raczej zachowania wo-
bec) drugiego jest brzemienne w skutkach dla jego rozwoju, dla uczelni, dla
spoleczenistwa. Zle wyedukowani w szkole, stabi na uczelni, tatwi do mani-
pulacji i roszczeniowi. Czy to dobrze? Dobro jest efektem pracy nauczyciela
i ucznia. Dobro jest przeciwwaga dla zla, jest bardziej widoczne na tle zla.

Nadchodzi sztuczny $wiat (befsztyk, ziemniaki, jarzyny nie beda rosly na
polu, zostana wyprodukowane w laboratoriach) Nadchodza wielkie zmiany nie
tylko technologiczne, ktére wymusza kolejne zmiany etyczne, ale réwniez pe-
dagogiczne. Szybko$§¢ zmian cywilizacyjnych wyprzedza teorie pedagogiczng
i praktyke edukacyjna. W zderzeniu z procesami globalizacji, integracji oraz
otwarcia na $wiat, nowego znaczenia nabieraja sprawy edukacji, wychowania,
tozsamosci czy patriotyzmu. Pedagogika usiluje zmierzy¢ si¢ z tymi przemia-
nami, w ktorych dobro i zlo wymieszaly sig, jak mak z piaskiem i trudno je
rozdzieli¢. W pedagogice proponuje si¢ programy dziatan edukacyjnych.

3. Nowe wartosci w epoce postmodernizmu

Postmodernizm nie chce uzna¢ istnienia obiektywnych prawd, wartosci
i powinnosci, ktére wynikajg z natury i godnosci cztowieka. Proponuje Zycie
spontaniczne, zycie zawezone do indywidualistycznie rozumianej samoreali-
zacji i to gléwnie w wymiarze cielesnym i emocjonalnym. Zycie bez potrzeby
dyscypliny, zycie, w ktorym wszystko jest subicktywne. Po kilkudziesigciu
latach dominacji tego typu pedagogiki na Zachodzie znamy juz jej efekty:
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niespotykana w dotychczasowej historii cztowieka ilo$¢ zaburzed psychicz-
nych, uzaleznien, okrutnych form agresywnosci i przestepczosci, gwaltownie
rosnaca lo$¢ samobojstw, zwlaszcza wsrdd dzieci i mlodziezy. ,, Tworzy si¢
nowe pokolenie, w ktérym psychobdjstwo jawi si¢ jako determinanta global-
nych rozwiazad”'®.

Antypedagogika zerwala z pojeciem fenomenu wychowania, nieznane
jest jej pojecie dobrego wychowania. Idea wychowania postrzegana jest jako
wrog moralnosci, etyki, najwyzszych wartosci w stosunkach miedzyludzkich.
Antypedagogika odcina si¢ od wszystkich, nawet najbardziej postgpowych
teorii wychowania. Radykalna krytyka pedagogiki wpisuje si¢ w stylistyke
postmodernistycznej ideologii, nawolujacej ludzi do uwolnienia od wszel-
kich uwarunkowan i tradycyjnych zobowiazan. Dzieci sq rozpatrywane przez
antypedagogow, jako wigzniowie instytucji i doktryn. Antypedagogika deza-
wuuje te wszystkie sposrod praktyk, ktére z przyczyn przyjetej, neguje idee
i funkcje wychowania jako takiego, a takze neguje pedagogiczne teorie, ich
podstawy i rozwéj"’.

4. Ucieczka od fundamentalnych wartosci

Czlowiek XX wicku chetnie ulega iluzjom i utopiom. Najpierw byla to
utopia marksistowska, czyli socjalizmu mi¢dzynarodowego. W latach trzy-
dziestych pojawila si¢ utopia innego socjalizmu: narodowego, ktérej najbar-
dziej skrajnym przejawem okazal si¢ hitleryzm. Obie te utopie doprowadzi-
ty do $mierci kilkudziesieciu milionéw ludzi. Ale oprocz aparatu przemocy
stworzyly tak doskonala socjotechnike, ze nadal odradzajq si¢ ruchy neoko-
munistyczne 1 neofaszystowskie. Po 11 wojnie $wiatowej cywilizacja Zachodu
odrzucila utopi¢ kolektywnego szczgScia, ale niemal natychmiast popadla
w nowa skrajnos¢, ulegajac utopii szczgscia indywidualistycznego i subiek-
tywnego. W tej wizji kazdy czlowiek jest wladny okresli¢ to, co jest dla
niego dobre, a co zfe.

'8 J. Mastalski, Deterioracja procesu wychowania w dobie przemian cywilizacyjnych, [w:| Katecheza
drogq do Boga, red. ]. Popiolek, S. Cieslak, Krakow 2011, s. 161.

1 Szerzej zob.: B. Sliwerski, Przekraczanie granic wychowania. Od pedagogiki dziecka do antype-
dagogiki, Acta Universitatis Lodziensis Folia Paedagogica et Psychologica, L.6dz 1992, [w:]
Whzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, red. 'T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Krakéw 1992.
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Taka koncepcji wychowania nie liczy si¢ juz ani z doswiadczenie poprzed-
nich pokolen, ani z sumieniem, nie ma w niej miejsca na wigzi spoteczne, ani
na odpowiedzialnos¢, czy podstawowe normy moralne. Warto glebiej zasta-
nowi¢ si¢ nad koncepcja antypedagogiki, ,,bezstresowego” wychowania, gdy
dotyka nas najwickszy w tym wieku kryzys cztowieka indywidualnego, kryzys
potwierdzonego empirycznie rozmiarami zaburzen psychicznych, uzaleznien
czy samobojstw, rozpadu rodziny, sieroctwa spotecznego.

Pomimo tych faktow utopia szczescia indywidualistycznego staje si¢
coraz bardziej modna w krajach zachodnich, takze w Polsce. Wigze si¢
to nie tylko ze skfonnoscia czlowieka do oszukiwania samego, ulegania ilu-
zjom, socjo- 1 psychotechnikom, dzigki ktérym utopi¢ szczescia indywiduali-
stycznego i subiektywnego podkredla si¢ w polskiej pedagogice. Warto w tym
kontekscie zauwazy¢, Zze najmniej podatnym na uleganie iluzjom i utopiom
okazal si¢ cztowiek sredniowiecza. Moze dlatego to wiasnie w §redniowieczu
ludzie w najwigkszym jak dotad stopniu zrealizowali ide¢ wspdlnej Europy.

Rozpad rodzin wielopokoleniowych oraz nieobecno$¢ rodzicéw w domu
przyczyniajq si¢ do poczucia osamotnienia mlodego pokolenia, ktére hata-
sem zaglusza pustke wewnetrzna. Mlodziez szuka wspolnoty, bycia razem,
czego najlepszym dowodem sa spotkania Swiatowych Dni Mtodziezy, Spo-
tkania Mlodych w Taize, Woodstock — tak potezne zjawiska spoteczne. Po-
wstaje gléd rozmowy z Autorytetami. Uwidacznia si¢, niezagospodarowany
ogromny potencjal dobra tkwiacy w mlodych ludziach.

Mlodzi dostrzegaja w postgpowaniu pokolenia dorostych falsz i oblude,
klamstwo przyjmowane za prawde, zlo czynione ubrane w szaty dobra. Po-
jawia si¢ nie tylko bunt, ale obojetno$¢, ktéra jest najwigkszym sprzymie-
rzencem zla, otwiera dla niego szeroko wrota. Obojetnos¢ oswaja sytuacie,
pomaga w przekroczeniu wszelkich barier, ,,znieczula”.

Wstyd jest pojeciem nie znanym wspoiczesnemu czlowiekowi. Brak po-
czucia grzechu, wstydu, zagubienia wspolczesnego czlowieka objawia si¢ po-
trzeba coraz wigkszej iloéci egzorcystow 1 psychiatréw. Zmniejsza si¢ liczba
nie tylko dzieci, ale takze dobrych rodzicéw i dobrych nauczycieli.

Muzyka popularna przestala by¢ nosnikiem idei, jest w regresie, nie zaj-
muje si¢ problemami §wiata, ani od warstwy tekstowej, ani od strony melodii
— zwycigza klimat, a nie tre$¢ i melodia. Na §wiecie wiele si¢ dzieje, ale nie
znajduje to odbicia w tekstach piosenck.
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5. Bledne interpretowanie demokracji

Jedynym mechanizmem podejmowania decyzji w zyciu publicznym jest
demokracja. I jak kazdy mechanizm moze by¢ wykorzystywana w sposéb
dojrzaly, wartosciowy lub w sposéb biedny, nawet okrutny, ludobdjczy. De-
mokracja nie gwarantuje automatycznie podejmowania dobrych, dojrzalych
decyzji. Jako$¢ podejmowanych decyzji nie wynika ze stosowania procedur
demokratycznych, lecz zalezy od stopnia dojrzatosci ludzi, ktdrzy si¢ tym
mechanizmem postuguja.

Rownie antywychowawczo dziala sugerowanie wychowankom, iz de-
mokratycznie mozna ustala¢ zasady postgpowania w zyciu osobistym czy
w dziedzinie moralnosci. Tymczasem wigkszo$cia gloséw mozna ustalaé np.
wysoko$¢ podatkow, ale nie mozna decydowac w ten sposob, jaki jest dzisiaj
dzien tygodnia czy jakie postepowanie uznac za uczciwe. W zadnym okresie
historii wigkszo$¢ ludzi nie stanowila optymalnego wzorca postgpowania.
Wartosci 1 wzorce postgpowania ucielesniaja zwykle elity spoleczenstwa,
a czasem jedynie pojedyncze osoby.

0. Bledne interpretowanie tolerancji

Innym typowym obecnie zagrozeniem w dziedzinie wychowania ku war-
tosciom jest propagowanie tolerancji (zreszta niewlasciwie pojmowanej) jako
warto$ci najwazniejszej, a przynajmniej podstawowej. Nawet w wersji naj-
bardziej poglebionej — jako respektowanie czlowieka o odmiennych sposo-
bach myslenia i postepowania — tolerancja oznacza zaledwie minimum, a nie
maksimum dojrzatosci. W odniesieniu do ludzkich zachowan dojrzalym
kryterium post¢powania jest prawda o zachowaniu: dane postgpowanie jest
dobre albo zte, stuzy rozwojowi lub niszczy. Natomiast w stosunku do ludzi
dojrzatym kryterium odniesienia jest mito$¢. Dojrzaly cztowicek to taki, ktory
aktywnie troszczy si¢ o dobro, a nie jedynie go toleruje. W szczegdlny sposob
zasada milo$ci, a nie jedynie tolerancji, odnosi si¢ do relacji wychowawca —
wychowanek. Tymczasem niektorzy pedagodzy czy psycholodzy sugeruja, ze
rodzice czy inni wychowawcy powinni by¢ bardziej tolerancyjni wobec mto-
dych, czyli powinni pozostawia¢ im wigksza swobodg i nie konfrontowac ich
z wlasnymi normami czy przekonaniami. Jest to jednak biednie postawiony
problem! Rodzice sa odpowiedzialni za wychowanie swojego dziecka, zaréw-
no przed prawem, spoleczenstwem, jak i wlasnym sumieniem.

Dojrzata pomoc wychowawcza nie polega bowiem na konfrontowaniu
wychowanka z obiektywnymi konsekwencjami jego wlasnego postepowa-
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nia. Zwlaszcza z tymi konsekwencjami, ktére sa bolesne czy niebezpieczne,
a ktérych sam wychowanck nie potrafi, czy tez nie chce dostrzec. Wycho-
wawca, ktory troszczy si¢ o rozwdj wychowanka, nie pozostaje obojetny,
»tolerancyjny” wobec tych jego sposobéw myslenia 1 postepowania, ktérymi
wychowanek wyrzadza krzywde sobie lub innym.

Zagrozenia zwiazane z wypaczonym rozumieniem tolerancji si¢gaja jesz-
cze glebiej. Czes¢ wychowawcow sugeruje bowiem ze tolerancja to zakaz
odrézniania dobra od zla. Tolerancyjny jest wigc tylko ten cztowiek, kto-
ry wszystkie zachowania i postawy, takze zaburzone 1 niebezpieczne, tratuje
jako réwnowazna alternatywe. Tak antywychowawczo interpretowana to-
lerancja prowadzi ostatecznie do cynizmu i nihilizmu, do $wiata, w kt6-
rym wszystko jest jednakowo sensowne i bezsensowne, do $wiata, w ktérym
wszystko jest jednakowo dobre tylko ,,inaczej”: zlodziej czyli ,,uczciwy ina-
czej”. Tego typu ,,tolerancja” nie prowadzi do szacunku wobec czlowieka,
lecz do oszukiwania i niszczenia cztowieka. W §wiecie, w ktorym nie odréz-
nia si¢ prawdy od klamstwa ani dobra od zla, bez znaczenia staje si¢ takze
réznica migdzy tolerancja a nietolerancja.

7. Wartoscti: sytuacja w polskich szkotach

W polskich szkotach 1 w polskim spoleczenstwie obserwujemy szybka
i cz¢sto bezkrytyczna recepeje wizji zycia 1 wychowania, podporzadkowa-
niu si¢ wychowanka wlasnemu ciatu i emocjom. Wizje, ktéra spowodowala
dramatyczny kryzys dzieci i mlodziezy w Europie Zachodniej, przyjmuje si¢
i powiela w wielu polskich §rodowiskach pedagogicznych. Zapewne dlatego,
ze kuszaco brzmia postulaty relatywizmu, tolerancji, subiektywizmu, zapo-
mnienia o przesztosci.

W szkole rzadko podkresla si¢ 1 wyrdznia pracowitos$é, sumiennosé, kul-
ture stowa (gorszacy przyklad stanowi tutaj zachowanie politykow i mediow),
uczynnosé, bezinteresownos$¢, odwage cywilng, pracowito$¢ i szacunek dla
drugiej osoby. W wychowaniu zabraklo réwnowagi, wyrdznia si¢ emocjo-
nalnos¢ 1 cielesnos$¢, gubiac jednoczesnie powinnosé, odpowiedzialnosé za
wlasne czyny i moralno$¢. Brakuje jasnych norm i zasad, prawdy o cztowieku
oraz pozytywnych efektéw wychowania. W tym kontekscie kuszaco brzmia
postulaty relatywizmu, tolerancji, subiektywizmu, itp. Takie postulaty maja
fatalne konsekwencje wychowawcze, gdyz dla wychowankow staje si¢ oczy-
wiste, ze jesli wszystko jest relatywne 1 jesli nie ma odpowiedzialnosci, to nie
czynig oni zla.
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Wychowanie wymaga wigcej refleksji, wiedzy, a nade wszystko osobiste-
go kontaktu: obecnosci oraz przykladu zycia. Postepu technicznego nie da
si¢ 1 nie trzeba zatrzymywac. Internet daje nieprawdopodobne mozliwosci
edukacyjne, warto uczy¢ korzystania z nowoczesnosci, ale i tu potrzebne
wydaja si¢ by¢ normy i zasady okreslajace wlasciwe pojecie dobra, ktére
wskaze nauczyciel. Zaréwno ulica, jak i szkola ,,wyrwata” si¢ spod kontroli:
$wiadcza o tym strdj, jezyk i zachowanie uczniéw, a takze strony interne-
towe, tresci tam pozostawiane okreslaja poziom (edukacji) spoleczenstwa.
Problem tkwi glebiej, w systemie wartosci przekazanym w procesie wycho-
wania i uznanym, socjalizowanym przez mlodego czlowieka, ktoéry dokonuje
wyboru i decyduje o sposobie i jakosci swojego zycia. Potrafimy rozréznic
pomiedzy dobrym a ztym zdrowiem, dobra i zta droga. Tak tez nalezy uczy¢
rozrézniania pomiedzy dobrym a zlym dziataniem i skutkach tego dziatania
dla jednostki i spoleczenstwa.

Pomocny okazuje si¢ odpowiedni dobér lektur w szkole, wlasciwa ana-
liza: stawianie pytanl, inny system pracy nauczyciela, wigcej samodzielnego
myslenia ucznia 1 analizy zawartosci zalecanych i przeczytanych (a nie stresz-
czanych) lektur. Przyszlo§é zalezy nie tylko od tego, ile bedziemy mieli, ale
jakimi ludZzmi bedziemy. Warto pamigtaé stare powiedzenie, ze ,,bledy sztuki
lekarskiej kryje ziemia, btedy pedagogiczne chodzg i pracuja na ziemi!

8. Dobro jako konsekwencje dziatania osoby

Fakt, ze nie wszystkie sposoby zycia sa réwnowazne i jednakowo dobre,
niektére prowadza do rozwoju, a inne oznaczaja krzywde, a nawet regres,
wprowadza nas empirycznie w problematyke wartosci. Wartosci mozna
zatem okredli¢ jako cele, normy i zasady postepowania, ktore umozliwiaja
rozwoj cztowieka 1 osiagniecie satysfakcji w Zyciu. Precyzyjniejsze okreslenie
wartosci jest sprawa bardziej zlozona i nie ma w tym wzgledzie catkowitej
zgodnosci wéréd poszczegdlnych autorow.

Wedtug Kluckhohna ,;warto$¢ to wyobrazenie jawne lub ukryte tego,
co powinno by¢ preferowane, to wyobrazenie, ktore wywiera wplyw na
wybor sposréd mozliwych sposobéw postepowania czy $rodkéw w celu
dziatania”?. Z kolei wedtug Newcomba (Social Psychology, New York 1970,
s. 66) wartosci to ,,ostateczny efekt wielu proceséw selekcji 1 uogolnie-
nia, ktérych wynikiem jest stabilno$¢ oraz zorganizowanie indywidualnego
zachowania”. Jest jednak mozliwa bardziej czytelna i konkretna definicja
warto$ci. Natomiast prof. M. Rokeach z Uniwersytetu w Michigan, okresla

0 M. Marody, Sens teoretyczny a sens empiryczny pojecia postawy, Warszawa 1976, s. 178.
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wartos¢ jako ,,trwate przekonanie, ze dany sposéb postgpowania lub osta-
teczny cel zycia jest jednostkowo i spoltecznie bardziej atrakcyjny niz inne
sposoby zachowania si¢ i niz inne cele zyciowe”*!.

W kontekscie pedagogiki dobro mozna okresli¢ jako cele, normy i za-
sady postgpowania, ktére umozliwiajq rozwoéj wszystkich sfer osobowosci
wychowanka, ze szczegdlnym uwzglednieniem sfery etyczno-moralnej, du-
chowej. Dobro jako warto$¢ powinno by¢ zatem preferowane i okreslone
w oparciu o do$wiadczenie pedagogiczne, gdyz nie wszystkie sposoby poste-
powania ze strony wychowanka prowadzg do jego rozwoju i do osiagnigcia
satysfakcji, nie wszystkie stuza jego rozwojowi.

Czlowiek potrafi zaréwno czyni¢ dobro, jak 1 zlo, potrafi nawet niszczyé
samego siebie, rujnujac swoje zdrowie fizyczne, psychiczne i duchowe, a takze
traci¢ wigZ z samym soba i z innymi ludZmi. Dramatycznym przejawem niszcze-
nia siebie i negatywnego oddzialywania na innych sa np. rézne formy uzaleznie-
nia, m.in. naduzywanie alkoholu przez dzieci i mlodziez, narkotyki, prostytucja
dziecigca. Okazuje si¢ wigc, ze nie wszystkie sposoby postgpowania prowadza
czlowieka do rozwoju i szczgscia, niektore sposoby postepowania rozwdj ten
utrudniaja lub zupelnie niszcza, prowadzac do réznych form cierpienia indywi-
dualnego i zbiorowego. Wraz z gwaltownymi przemianami, ktére zachodzily we
wszystkich dziedzinach Zycia spoleczno — ekonomicznego w XX i XXI wieku,
nastapil wzrost przestepczosci™ i zjawisk patologicznych®. Przestepczo$¢ zacze-
ta przybiera¢ nowe, coraz grozniejsze i bardziej skomplikowane formy*. Coraz
bardziej powszechnym zjawiskiem patologii spolecznej jest prostytucja.

9. Znaczenie dobra w wychowaniu

Odkrycie 1 respektowanie dobra przez wychowankéw nie jest ani spon-
taniczne, ani latwe. Po przelomie spoteczno-politycznym, ktéry dokonal sie
w Polsce w 1989 roku, nastapily zmiany takze w polskich szkotach. Zaczely
si¢ one otwiera¢ na trendy pedagogiczne, ktére dominuja w Europie Za-
chodniej i USA. Chodzi tu o pedagogike humanistyczna w wersji, ktorej naj-
bardziej znanym reprezentantem i wyrazicielem jest amerykanski pedagog
i psycholog, Carl Rogers. Zaklada on, ze natura ludzka jest catkowicie dobra,

2 The Nature Of Human Values, New York 1973, s. 5.
22 B. Holyst, Przestgpczosé nieletnich, [w:| Encyklopedia pedagogiczna, PWN, Warszawa 1993.

¥ J. Zebrowski, Rodzinne uwarunkowania przestepczosci nieletnich, Wydawnictwo Adam Marsza-
ek, Torun 2000.

* R. Pawlowska, E. Jundzilt, Wybrane zjawiska patologii spotecznej w opinii wspélczesnej milodzie-
£y. Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2002.
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a wychowanek jest wewnetrznie harmonijny i bezkonfliktowy™. W systemie
pedagogicznym Rogersa, najwyzsza wartoscia jest spontaniczne podazanie
wychowanka za wlasna cielesnoscia i emocjonalno$cia. Przekonanie Roger-
sa o wewnetrznej harmonii i bezkonfliktowosci ludzkiej natury okazuje sie
w $wietle badan empirycznych i doswiadczenia pedagogicznego rownie po-
ciagajaca, co naiwng utopia. Doswiadczenie pedagogiczne dostarcza oczywi-
stych danych empirycznych, ze wychowanie nie jest procesem spontanicz-
nym, lecz permanentnym.

10. Dobro dziecka w pedagogice personalistycznej

Proces wychowania jest uwarunkowany filozofia cztowieka, aksjologia
i etyka®. Miedzy filozofia a pedagogika zachodzi istotny zwiazek®. W pe-
dagogice zachowane s3 uniwersalne i podstawowe elementy: philodophia,
humanita, paideia. Nauczyciel jest sprawnym i skutecznym przekazujacym
warto$ci postaw 1 zasad funkcjonowania z drugim czlowickiem. Odcinanie
pedagogiki od filozofii wynika z braku kultury logicznej.

Przyjrzyjmy si¢ teraz wychowaniu ku wartosciom z perspektywy peda-
gogiki personalistycznej, ktéra stoi u podstaw pracy wychowawczej. Otoz
w wizji personalistycznej cztowieka pojmuje si¢ jako osobe. By¢ osoba to by¢
kim$§ zdolnym do zycia w §wiadomosci 1 wolnosci, a wigc to by¢ zdolnym do
zrozumienia siebie 1 §wiata oraz do zaje¢cia odpowiedzialnej postawy wobec
siebie 1 §wiata. Poniewaz cztowick potrafi siebie oszukiwaé i krzywdzic¢, wy-
chowanie nie jest 1 nie moze by¢ procesem spontanicznym, lecz wymaga
dojrzatej obecnosci ze strony wychowawcow oraz wewnetrznej dyscy-
pliny i wysitku ze strony wychowanka. Ostatecznym celem wychowania
jest osiagniecie przez wychowanka zdolno$ci czynienia dobra, a takze umie-
jetnos$¢ przyjecia go ze strony innych.

U podstaw aksjologii personalistycznej stoi prawda, jako zdolnos§¢ pozna-
wania 1 rozumienia samego siebie i otaczajacej nas rzeczywistosci. Podstawo-
wym dobrem i warunkiem wychowania jest zatem pomaganie wychowan-
kowi, by uczyl si¢ prawdy o sobie i §wiecie, by w oparciu o doswiadczenie
wlasne oraz o obserwacj¢ uczyl zycia innych ludzi. Dzigki prawdziwemu (do-
bremu) poznaniu i rozumieniu siebie oraz swiata wychowanek ma szanseg, by
odrézniac to, co go rozwija i umacnia, a co szkodzi i co niszczy jego rozwoj
oraz wigzi z innymi ludZzmi.

» Pot. C. Rogers, On Becoming A Person, Boston 1961.
% A.F. Szoltysek, Filozofia wychowania. .. s. 211.
7 Por. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika, ttum. ]. Kochanowicz, Krakéw 2005 s. 185.

149



Rozdzial I: Teoretyczne podstawy wspolezesnej edukacii i przysziej szkoly

Sprawdzianem dojrzatosci w tej dziedzinie jest wychowanie dobrego, pra-

wego, przyczynowo-skutkowego myslenia. Myslenie moze by¢ bowiem na-

iwne, iluzoryczne a nawet cyniczne. W mysleniu mozemy mie¢ zawsze racje,

mozemy si¢ tudzi¢ i oszukiwaé. W autentycznym wychowaniu chodzi o to,

by decydowac si¢ na takie zachowania i postawy, ktérych obicktywne konse-

kwencje okazujq si¢ pozytywne dla wychowanka i dla innych ludzi. Innymi

stowy, chodzi o sytuacje, w ktérej wychowanek ma odwage obserwowaé zy-

cie 1 wyciagac z niego logiczne wnioski rozumiejac, ze jesli bladzi, ale odréz-

nia dobro od zta. Rozwdj wychowanka — ucznia nie jest procesem sponta-

nicznym, wi¢c wymaga wysitku i dyscypliny oraz pomocy wychowawczej ze

strony dorostych. Nalezy przyjac¢ nastepujace reguly:

wychowanek moze (w zaleznos$ci od wieku, poziomu rozwoju umy-
stowego) nie umie¢ rozrdzni¢ dobra od zta,

ludzka wolnos¢ nie jest zdolnoscia spontaniczna, lecz wymaga doj-
rzalego uformowania i dyscypliny,

ludzka wolno$¢ nie jest czynieniem czegokolwiek, lecz opowiadaniem
si¢ po stronie dobra i prawdy,

przeciwienstwem wolnosci nie sq zakazy czy ograniczenia, lecz znie-
wolenie, np. w postaci réznorodnych uzaleznient m.in. od alkoholu,
narkotykdw, lekdw, jedzenia, lenistwa, seksu, pieni¢dzy, Internetu, do-
brego nastroju itp.,

nakazy i zakazy, a takze zobowigzania chronig wychowanka,
wychowanek nie moze w spos6b wolny i §wiadomy kierowaé swoim
zyciem, dopoki nie odkryje w sferze duchowej tego, kim jest i po co
zyje,

wychowanek powinien uczy¢ si¢ kierowaé swoim cialem, popedami
i emocjami, a nie odwrotnie,

ludzka seksualno§¢ wymaga procesu wychowania. Seksualno$¢ ode-
rwana od milo$ci i odpowiedzialno$ci moze by¢ Zrédlem ponizenia,
leku, wstretu, zaburzen i cierpienia,

istnieja bardzo precyzyjnie opisane w pedagogice sposoby postepo-
wania wychowanka, ktére prowadza do jego rozwoju oraz réwnie pre-
cyzyjnie udokumentowane sposoby postepowania, ktére prowadzg
do agresji*, choréb psychicznych, uzaleznien, depresji, samobojstw.
zaden wychowanek nie moze rozwinac si¢ i wygrac swojego zycia bez
zdolnoéci odrézniania tego, co jest dobre a co zle, dojrzale i stuszne,
od tego, co wyrzadza krzywde 1 zaburza jego rozwdj.

2 U. Oszwa, Dziecko z zaburzeniami rozwoju i zachowania w klasie szkolnej. Vademecum nauczy-
cieli i rodzicéw, Wyd. Impuls, Krakow 2007.
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W wielu ksiazkach psychologicznych i pedagogicznych® (m.in. G. Jam-
polski) proponowane sa konkretne ¢wiczenia, ktére majq ulatwic¢ dzieciom
i mltodziezy uswiadamianie sobie wlasnych pozytywow i koncentrowanie
si¢ na mocnych stronach. Jednakze do naprawde pozytywnego obrazu sa-
mego siebie dochodzi si¢ nie droga ¢wiczen myslowych, lecz droga pozy-
tywnego postgpowania i pracy nad soba. Warto podkresli¢, ze istnieje
bezposredni zwigzek miedzy jako$cia Zycia a sposobem patrzenia na
samego siebie i pracg nad sobg. Latwo ulec niebezpiecznej wychowawczo
iluzji, Ze mozna poprawi¢ obraz samego siebie, nie zmieniajac wlasnego
postegpowania. Jedng z podstaw osiagnigcia wewnetrznego spokoju jest za-
dbanie o samego siebie.

Zadaniem wychowawcy jest zatem pomaganie wychowankowi, by jego
wyobrazenie na wilasny temat bylo po prostu prawdziwe. Oznacza to, ze
dojrzaly obraz samego siebie niesie ze sobg zréznicowane tresci, gdyz zroz-
nicowana i1 skomplikowana jest prawda o kazdym czlowieku.

11. Wychowanie — demaskowanie antywartosci

Pierwszym zadaniem wychowawcow jest czytelno$¢ pojeé, nazwanie zta
ztem. Umniejszanie i neutralizacja zta uruchomilo mechanizmy agresji, gwal-
tu, prostytucji, wandalizmu, pijanstwa. Nazwanie zla, to zadanie szczegdlnie
aktualne i wazne w polskiej rzeczywistosci, gdyz niestety coraz czg¢sciej spo-
tykamy si¢ z ukazywaniem jako dobro takich zasad postepowania czy zjawisk,
ktére w rzeczywistosci dobrem nie sa.

Stowa Janusza Korczaka sa bolesne, ale nie traca swej aktualnosci: ,,Wy-
¢wiczono sztucznie cala armie ludzi, ktérych zadaniem bylo zasmiecanie
glowy, zaciemnia¢ umyst pogodny i nazwano ich przywoédcami dzieci — peda-

gogami”

. Podstawowym imperatywem wychowawcy pozostaja hasla: czyn
dobro! Unikaj zta! Zachowuj si¢ przyzwoicie! Postepuj dobrze!

Jak powinna wyglada¢ edukacja i wychowanie?

Wychowanie, ma na celu przystosowanie mtodego czltowicka do zycia
w spoleczenstwie, pelnienia rél spotecznych i rodzinnych zgodnie z obo-
wiazujacymi zasadami spotecznymi, prawnymi i moralnymi. W procesie wy-
chowania wydobywa si¢ potencjalnosci tkwigce w mlodym cztowieku, we
wszystkich jego sferach. Warto podkresli¢, ze brak dobra (nie jest zlem),

moze by¢ spowodowany, nie rozumieniem, nieznajomoscia dobra. W zalez-

¥ G. Jampolski, D. Cirincione, Mitos¢, Watrszawa 1994.

7. Kotczak, Prawo dziecka do szacunku, [w:] J. Kotrczak, Pisma wybrane, t. 1, red. A. Lewin,
Warszawa 1984, s. 76-77.

151



Rozdzial I: Teoretyczne podstawy wspolezesnej edukacii i przysziej szkoly

nosci od modelu—wzorca, jakim sa rodzice, wychowawcy, osoby znaczace
nasladowanie moze by¢ pozytywne i negatywne’'.

W wychowaniu czlowieka niezwykle istotny jest rozwoj intelektualny, ro-
zeznanie, rozumienie pojeé, co dokonuje si¢ w procesie wychowania i edukacii.
Podejmowane dziatania wychowawcze i profilaktyczne maja na celu zapobie-
ganie ztym dzialaniom, wprowadzaja dziecko w $wiat wartosci, oraz uwraz-
liwiaja na dobro. Czynienie dobra sprzyja formowaniu cnét moralnych jako
pozytywnych sprawnosci, sprowadza si¢ do samoczynnej daznosci do tadu we-
wnetrznego i panowania nad rozbieznymi czy sprzecznymi tendencjami, w ob-
rebie wlasnej osobowosci, ktore utatwiaja podejmowanie wlasciwych dzialan.

12. Wychowanie (do/przez dobra) w szkole

Od dawna rozumiano wspdlzaleznos$¢ procesu uczenia si¢, nauczania i wy-
chowania, ktory juz przedstawit J.E. Herbart. Wprowadzono rézne mikrotech-
niki; zabiegi pozbawione gl¢bszych podstaw psychologicznych i dydaktycz-
nych. Zakwestionowane zostaly rézne teotie 1 praktyki edukacyjne. Odrzuco-
no typowe koncepcje edukacji nauczycieli?, a we wspolczesnym ksztalceniu
trudno doszukac si¢ koncepcji przygotowujacej nauczyciela do pracy, w tym
do bycia refleksyjnym. Takiemu stanowi rzeczy sprzyja praktyczne odrzucenie
wszelkich kanonéw edukacji nauczycielskiej. Zapewnienia o samodzielnosci
i kreatywnosci uczniéw i nauczycieli nie zastapia gruntownej wiedzy podsta-
wowej, stanowiacej fundament przygotowania zawodowego.

Nauczanie jest wyznaczone programami przedmiotowymi, podrecznika-
mi, standaryzacja 1 testowang skala ocen. Natomiast wychowanie pozostaje
poza standardami, cho¢ wystawia si¢ oceng z zachowania (zachowanie jest
efektem wychowania). Nieodpowiednia ocena z zachowanie jest takze oceng
w pewnym sensie dla nauczyciela, wskazuje na brak skutecznosci oddzialy-
wania na ucznia. Istota dobrej edukacji tkwi w jednosci, spéjnosci nauczania
i wychowania, zaréwno szkoly jak 1 domu rodzinnego. Celem nauczania —
opanowanie metod naukowych. Celem wychowania — ukonstytuowanie po-
stawy etyczno-moralnej skianiajacej do kreacji czynéw dobrych. Pomaganie
innym, myslenie o ich potrzebach jest bardzo wartosciowe, ale trzeba tak
funkcjonowad, by nie zapomina¢ o swoim wnetrzu, o dbaniu o swoje potrze-
by w taki sposob, by nie przeciaza¢ swoja osoba innych, nie oczekiwaé, ze
o nasze dobre samopoczucie musi zadba¢ §wiat zewnetrzny.

' M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Impuls, Krakéw 2002, s. 21.

2 Zob. np. T. Lewowicki, Problemy ksztatcenia i pracy nauczycieli, Wyd. Instytutu Technologii
Eksploataciji PIB, Radom 2007.
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13. Pojecie dobrego ucznia

Kazdy nauczyciel ma swoje pojecie dobrego ucznia. Dobry uczent koja-
rzony jest z wysokimi ocenami i inteligencja. W wielu placéwkach preferuje
si¢ grzecznos$é, cicho$é 1 ustuznosé, oczekuje sig, ze dziecko bedzie toleran-
cyjne. Nauczyciele cenig sobie dzieci, ktore nie sprawiaja ktopotdw, nie trze-
ba im poswigcac zbyt wiele uwagi. Niezwykle wazna cecha jest koncentracja,
ulatwia przyswajanie wiedzy i ¢wiczenie umiejetnosci, jednak wielu uczniow
ma z nig problemy. Pojecie ,,dobrego” ucznia moze by¢ znacznie szersze.
Dobrego ucznia charakteryzujg takie cechy jak: pilno$¢, dociekliwosé, syste-
matyczno$¢, punktualnosé, ktére wiaza si¢ z praca nad swoim charakterem.

Niezwykle wazna cecha dobrego ucznia jest znajomos¢ wymagan, jakie
stawia nauczyciel (w pewnym sensie uzalezniona od sposobu pracy nauczy-
ciela) 1 jakie sobie stawia uczen. Dobry uczed powinien znac¢ swoje stabe
strony, wiedzieé, co moze nam sprawic¢ trudnos¢ przy wykonaniu obowiaz-
koéw, nad czym musimy szczegblnie pracowac. Wspolnie z nauczycielem
moze ustali¢, jak bedziemy pracowaé nad swoja stabg strona; co zrobié, zeby
lepiej si¢ uczy¢ z danego przedmiotu;

Dobry jest rowniez ten, ktéry nie uzyskuje takich ocen, pomimo sta-
raf (nie ma odpowiednich zdolnosci lub posiada inne ograniczenia), wazne
sa podejmowane dzialania, wlozony trud, pracowitos¢. Taki uczen stara si¢
uzyska¢ lepszq oceng — ustali¢ czas, w jakim osiggnie si¢ cel, jest uczciwy,
sumienny, obowigzkowy i za to powinien by¢ nagradzany w rownym stopniu
jak ten, ktory przy mniejszym wkladzie pracy uzyskuje dobre oceny.

O ,,warto$ci” cztowieka nie decydujq oceny, tytuly, stopnie naukowe, czy
stan konta bankowego, lecz to jakim jest cztowickiem.

14. Dobry nastroj jako wartos¢

Czesto w dziedzinie wychowania tzw. ,,bezstresowego” wartosci hedoni-
styczne wysuwajq si¢ na pierwsze miejsce. Minimum trudnosci, maksimum
przyjemnosci, zadowolenie, wygoda, dobry nastrdj traktuje si¢ jako istotng
warto$¢ 1 jako podstawowe kryterium postgpowania. Znaczacym symbolem
tego rodzaju mentalnosci sa hasta typu: réb to, co chcesz, to, co ci sprawia
przyjemnos¢. Takie wartosci, jak umiejetno$é pokonywania trudnosci, praca
nad soba, wyrzeczenie, bezinteresownosé, traktowane sa jako niepotrzebne,
a nawet porazka zyciowa 1 nieszczescie, od ktorego trzeba jak najszybciej
uciec, np. poprzez sigganie po rézne $rodki poprawiajace nastrdj: alkohol,
narkotyki, leki psychotropowe, srodki nasenne, itd. Jedna z konsekwencji ta-
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kiej postawy jest niebezpieczna filozofia Zycia i wychowania, ktéra zacheca
do czynienia tego, co latwe i przyjemne, a nie tego, co wartosciowe i dobre,
co stuzy rozwojowi cztowieka

Dazenie za wszelka cen¢ do dobrego samopoczucia bywa przyczyna kry-
zysOw, rosnacej somatyzacji, czyli cielesnego wyrazania ttumionych proble-
moéw i konfliktéw ze sfery pozacielesnej, zwlaszcza psychicznej, moralnej
1 spoleczne;.

15. Niezastapiona rola rodziny w budowaniu dobra

Zyjemy w innym $wiecie, zmienila si¢ sytuacja materialna i mentalnos¢
ludzka, poszerzyly si¢ horyzonty. Badania COBS z 2011 r. wskazuja naj-
wazniejsze cele Polakow ex equo zwiazane sq z finansami i z praca (41%)
oraz z rodzing (40%). Chcemy przede wszystkim sobie 1 rodzinie zapewnié
jak najlepsze warunki materialne i mieszkaniowe. Zmuszeni jestesmy do-
stosowaé nasze zycie do wymagan rynku. Zmiany zachodzace na rynku sa
nickorzystne dla rodziny, ktéra znaczna czes¢ swoich obowiazkéw chetnie
przerzucilaby na szkole i inne instytucje wychowawcze (ztobki, przedszkola,
$wietlice, domy dziecka, rodziny zast¢pcze), a sama staje si¢ coraz bardziej
roszczeniowa. Na kazdym kroku podkreslane sa prawa dziecka, podczas gdy
nigdzie nie ma praw nauczyciela i nie egzekwuje si¢ obowiazkéw ucznia.

Najwazniejsza rol¢ w tym procesie budowania dobra spetnia rodzina.
Sposob uczenia si¢ oraz respektowania dobra, mitosci i prawdy zalezy gléw-
nie od jakos$ci wigzi i relacji rodzinnych. Rodzina jest nie tylko pierwszym,
naturalnym, najsilniej oddziatujacym $rodowiskiem, ale takze wzorotwor-
czym dla wszystkich innych wigzi. W rodzinie dziecko uczy si¢ zarowno wig-
zi wartosciowych lub zaburzonych, opartych na prawdzie, mitosci, jak 1 wigzi
opartych na wrogosci, Icku. Od sytuacji rodzinnej zalezy wi¢c w najwickszym
stopniu to, w jaki sposoéb uczen—wychowanek bedzie rozumial siebie i §wiat
oraz w jaki sposéb bedzie si¢ do siebie i do $wiata odnosit.

Wychowywac zle moze kazdy i bez trudnos$ci. Natomiast dobre wy-
chowanie wymaga wprowadzania w §wiat dobra, prawdy i mitosci, wielolet-
niego oddzialywania takze przez wlasny przyktad. Najczesdciej i najskutecz-
niej dokonuje si¢ w sposéb niemal niezauwazalny: poprzez klimat panujacy
w rodzinie, wspolne dzialanie, sposoby reagowania na pojawiajace si¢ kon-
flikty czy trudnosci, tres¢ 1 styl rozmdw, sposoby wzajemnego odnoszenia si¢
do siebie.
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Podsumowanie

W wychowaniu nalezy postugiwaé si¢ réznymi metodami, konfrontowac
wychowanka z obiektywnymi konsekwencjami jego zachowan. Pozwoli¢, by
odczul czasem nawet bolesnie, ze postgpuje w bledny sposéb, gdyz wtedy
uczy si¢ odréznia¢ dobro od zta. Jednak najskuteczniejsza metoda wycho-
wania jest stosowanie metody pozytywnej, czyli fascynacja dobrem, przyktad
0s6b znaczacych — wzér, wtedy mlody czlowick latwiej potrafi odrézniaé
i wybiera¢ w Zyciu to, co wartosciowe, dobre, a nie tylko to, co latwiejsze czy
przyjemniejsze.

Bycie dobrym i postgpowanie zgodne z moralnoscia jest obowigzkiem,
edyz z natury rzeczy czlowieka mozna okresli¢ jako istote dobra; problem
w tym, jaka droge wybierze. Niemniej jednak, jak twierdzi Albert Camus

,»kazdy nosi w sobie dzume, nikt na $wiecie nie jest od niej wolny. (...)
bakcyl dzumy nigdy nie umiera i nie znika, moze przez dziesiatki lat pozo-
stawac u$piony. Dzuma symbolizuje zto, jakie zapanowalo nad cztowickiem
i ktére bezustannie jemu towarzyszy”.

W dzisiejszych czasach wiele uwagi poswigca si¢ ztu, cz¢sto propaguja go
media poprzez przekazywane obrazy i tresci. Dziecko latwo moze natrafi¢
na zto w Internecie, ktéry réwnoczesnie ma wiele wspanialych waloréw. Co-
raz wigcej méwi si¢ o wojnach, brutalnych zbrodniach, oszustwach 1 ktam-
stwach, zabdjstwach, morderstwach, patologiach i wynaturzeniach. Istnieje
potrzeba wpojenia miodym pokoleniom §wiadomosci, ze $wiat egzystu-
je dzigki dobru, ze ono jest przeciwwaga dla zla. Czlowieck ma wrodzong
sktonnos¢ zaréwno do czynienia dobra, jak i zla. oraz naturalna potrzebe
dazenia do doskonatosci.
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Summary
Good as a Universal Programme of Education and Upbringing

In our times of cyber-development, with its excess of information, rat race, and cult
of success, good is becoming a relative concept. Doing good is increasingly often
sporadic and the kind of education and upbringing that shape a child’s awareness and
character are not promoted. The objective of this paper is to outline the problem of
good in its various aspects and to show the principles of upbringing from the perspec-
tive of pedagogy. Firstly, we should ask how to put emphasis on good in education
and upbringing. We can try to answer this question from the perspective of various
sciences, such as philosophy, ethics, or theology. Here, the author would like to adopt
the perspective of pedagogy and philosophy. She presents the definitions of good
throughout history, looks at good as a value, discusses the influence of postmodernism
on pedagogy, and analyses erroneous interpretations of democracy and tolerance. The
author also discusses how values changed in recent years in Polish schools, posits that
upbringing requires mature educators as well as internal discipline and effort on the
part of the pupil; it should firstly focus on uncovering the good in a person and elimi-
nating the evil. The role of family is irreplaceable, but at present families increasingly
try to shift some of their responsibility to educational institutions. The author believes
that education and upbringing should use various methods and should confront pu-
pils with objective consequences of their conduct, but the most efficient method of
upbringing is a positive method, which involves making pupils fascinated by good and
giving them an example to follow; as a result young people find it easier to distinguish
good from evil and to choose what is valuable and moral rather than what is easy and

pleasurable.
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Aksjologiczne aspekty ksztalcenia nauczycieli szkoty
skoncentrowanej na uczniach

Wstep

Idea szkoly skoncentrowanej na uczniach jest duzym wyzwaniem dla
wszystkich, ktérym nie jest obojetna kwestia edukacji w polskich szkotach.
Skupienie uwagi na uczniu wydaje si¢ w pelni uzasadnione, gdyz jest on pod-
miotem wychowania 1 winien by¢ otoczony szczegblng troska pedagogow.
Bardzo wazne jest réwniez zainteresowanie drugim podmiotem wychowaw-
czym, ktérym jest nauczyciel. Skutecznos¢ wszelkich reform i planowanych
zmian w edukacji zalezy od kadry nauczajacej i wychowujacej. Kazimierz
Denek pisal: |, Troska o wlasciwg jako$§¢ ksztalcenia i wychowania wyma-
ga, zeby przede wszystkim nadac nalezna range formacii nauczyciela. Stad
stajemy wobec koniecznosci reformy w systemie ksztalcenia, doksztatcania
i doskonalenia nauczycieli — jako podstawy zmiany edukacyjnej”.

Zainicjowanie reformy ksztalcenia nauczycieli winno wyprzedza¢ dziata-
nia prawne czy organizacyjne, stad zasadne jest podkreslenie kilku jej aspek-
tow, zanim bedzie mozna przystapi¢ do planowania dziatan. Synchronizo-
wanie edukacji nauczycieli z zalozeniami reformy szkoly jest postulatem,
bez ktérego spetnienia zadna reforma nie osiaga w pelni zamierzonego celu
badz, jak juz to nieraz mialo miejsce, proby jej wprowadzenia korncza si¢
fiaskiem. Mozna wigc przyjac, ze ,,mysl pedeutologiczna musi wyprzedzac

' K. Denek, Ksztatcenie akademickie nauczycieli, ,Nowa Szkota” 2013, nr 1, 5. 9.
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gléwne cele i zalozenia reformy”?, co domaga si¢ rzetelnej refleksji nie tylko
na temat ksztaltu przyszlej szkoly, ale rowniez kadry w niej pracujacej.
Uprzednio$é zainteresowania nauczycielem wynika réowniez z potrzeby
wsparcia, ktéra coraz czg¢dciej odczuwa polski nauczyciel. Warto podkreslié,
ze nauczyciel ,,pelni w spoleczenstwie jedna z najszlachetniejszych i brze-

miennych w skutki spoteczne r6l i misji””

. Pomimo to boryka si¢ on z wielo-
rakimi trudnos$ciami, zwigzanymi z procesem ksztalcenia oraz niska pozycja
spoleczna, a jego dzialalnos¢ jest niedoceniana i coraz czesciej lekcewazona.
Nie mozna pominac faktu, Ze czes¢ trudnosci w pracy pedagogicznej wynika
z braku refleksji nad funkcjami, zadaniami, kompetencjami oraz efektami
dydaktyczno-wychowawczymi'. Wydaje sig, ze nie da si¢ ich rozwiktaé bez
odwolania do principidw ksztalcenia nauczycieli, do ktérych naleza elemen-
ty wychowania aksjologicznego. Mozna przyja¢ zalozenie, ze ksztalcenie
w oparciu o wartoéci jest jednym z podstawowych postulatow, ktérych re-
alizacja daje szans¢ na rzeczywista poprawe stanu polskiej szkoly. Obecnosé
warto$ci w procesie edukacii przyszlych nauczycieli jest kwestia, z ktora wia-
ze si¢ wiele trudnosci. Ich analiza pozwoli na pelniejsze ujecie omawianego
zagadnienia. Wskazanie gtéwnych kierunkéw edukacji aksjologicznej musi
by¢ poprzedzone ogdlnym spojrzeniem na proces ksztalcenia realizowany
w warunkach uniwersyteckich.

Zarys teorii ksztalcenia nauczycieli

Ksztalcenie nauczycieli moze oscylowaé pomiedzy koncepcja oparta
na racjonalnosci technologicznej a samodzielno$cia poznawcza podmiotu’.
Podstawowym elementem réznicujacym jest relacja teorii i praktyki. Pierwsza
z koncepcji zaklada, ze wiedza jest wylaczna wlasnoscia uczonych, a nauczy-
ciel jest tylko jej uzytkownikiem. Racjonalno$¢ technologiczna zaklada bierna
postawe nauczyciela, ktory stosujac sprawdzone metody, osiaga zamierzone
efekty. Efektem takiego ksztalcenia jest mistrz praktyki.

Koncepcja samodzielnosci poznawczej zaktada konieczno$é przezycia,
interpretacji i tworzenia: ,,Edukacja nauczycieli to stwarzanie warunkéw do
poszukiwania oraz tworzenia osobistej wiedzy pedagogicznej, a w znacz-

2 ). Kuzma, Refleksje na temat wizji przyszlej szkoly i potrzeby zmian koncepcji edukacji nauczycieli,
[w:] Ksztatcenie nauczycieli prayszlej szkoty, red. B. Muchacka, W. Kogut, Krakéw 2006, s. 29.

* C. Banach, Nauczyciel, [w:| Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, red. T. Pilch, Warszawa 2004,
£ 3, s 553,

* Ibidem, s. 552.

> S. Dylak, Nauczyciel — kompetencje i ksztalcenie zawodowe, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, op. cit., s. 561.
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nie mniejszym stopniu przekazywanie wiedzy o edukaciji”®. W takim ujeciu
przyszly nauczyciel nie stosuje gotowej teorii, ale tworzy ja na podstawie
wlasnych refleksji i do§wiadczen, a takze na podstawie do$wiadczen innych
os6b. Efektem tych dziatan jest nauczyciel bedacy refleksyjnym praktykiem
i teoretykiem’. Chociaz model ten jest bardzo trudny do realizacji w warun-
kach polskiej edukacji, to wydaje si¢, ze odpowiada on oczekiwaniom zwigza-
nym z konstruowaniem modelu szkoly skoncentrowanej na uczniu. Reflek-
syjny i kreatywny nauczyciel stwarza zaplecze dla dzialan, ktérych celem jest
podniesienie poziomu ksztalcenia.

Henryka Kwiatkowska® wyrdznita trzy otrientacje w zakresie ksztalcenia
nauczycieli w Polsce. Charakteryzuja si¢ one wysokim stopniem uogélnie-
nia i mogg stanowi¢ czytelny model tych oddzialywan edukacyjnych. Kazda
z orientacji ma podbudowe w jednym z gtéwnych kierunkéw psychologicz-
nych. U podstaw orientacji technologicznej lezy koncepcja behawioryzmu,
wyrazajaca si¢ w zinstrumentalizowanym systemie nauczania. Orientacja ta
charakteryzuje si¢ niedowarto$ciowaniem wyksztalcenia teoretycznego, za-
gubieniem problematyki aksjologicznej, jednostronnym instrumentalizmem
oraz sterownoscia procesu ksztalcenia nauczycieli’. Na szczegolng uwage
zastuguje fakt, ze pomija si¢ watek aksjologiczny. Wynikiem tego jest margi-
nalizowanie czy wrecz likwidowanie pojecia wartosci w programie studiow.
W tym ujeciu wszystko, co w czlowieku dobre lub zle, stanowi wynik mani-
pulacji $rodowiska, gdyz to ono tworzy normy.

W skrajnym ujeciu ksztatcenia technologicznego wartosci stanowig za-
grozenie dla rozwoju czltowieka. W procesie ksztalcenia nauczycieli nie
eksponuje si¢ norm moralnych, spolecznych czy etycznych, a zamiast nich
proponuje si¢ normy o charakterze prakseologicznym. Przesadne pokre-
§lenie technologicznego wymiaru edukacji obniza role wartosci i norm.
Przyczynia si¢ takze do niedowarto$ciowania humanistycznego wymiaru
ksztatcenia. Poddajac krytyce orientacje technologiczna, nie mozna za-
pominac¢ o korzysciach, ktére wnosi ona w proces nauczania. Skojarzenie
dobrego nauczania z fachowoscia czy opracowanie wykazu kompetencji
nauczycieli i sprawnosci bezposrednio uzytecznych w dzialaniu w duzym
stopniu przyczynia si¢ do usprawnienia procesu edukacji. Kopiowanie stra-
tegii dzialan dobrych nauczycieli niejednokrotnie podnosi walory przepro-
wadzanych lekcji. Jednak w obliczu przemian, przed ktérymi stoi szkola,

¢ Ihidem, s. 562.

7 Ibidem.

8 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 47.
0 Ibidem, s. 49-51.
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podejécie technologiczne do nauczania nie jest wystarczajace. Moze ono
stanowi¢ cenne uzupelnienie procesu ksztalcenia, ale nie jego istote. Waz-
niejszym zadaniem w nauczaniu jest budzenie inspiracji poznawczych, a nie
wyksztalcenie sprawnosciowe.

Orientacja humanistyczna jest oparta na duzym zainteresowaniu proce-
sem stawania si¢ cztowiekiem'’. Zasadniczym celem ksztatcenia akademic-
kiego jest pomoc przysztemu nauczycielowi w odkrywaniu wlasnej indywi-
dualnosci. Jednym z kluczowych poje¢ w edukacji humanistycznej jest pojecie
»ja ! ktérego obecno$¢ domaga si¢ oderwania od wspolnego doswiadczenia
wlasciwego wszystkim studiujacym. Jest to konieczne, aby méc odkry¢ wage
wlasnych doswiadczen. Warunkiem rozwoju indywidualnosci przyszlego
nauczyciela jest wyksztalcenie u niego pozytywnego obrazu samego siebie
jako pedagoga. Waznym elementem tworzacym orientacj¢ humanistyczng
w pedeutologii jest podkreslenie roli wiedzy, ktéra nie jest jedynie zbiorem
faktow, ale takze ich synteza, pozwalajaca na tworcze uogélnienia. Metodycz-
ny aspekt wiedzy nauczyciela stanowi jego komplementarny skladnik, ktory
umozliwia dzielenie si¢ nia. Istotna rol¢ pelniq dziatania praktyczne, ktére
winny by¢ osobistym odkrywaniem znaczenia teorii.

Egzemplifikacja powyzszych zalozen sq sukcesy w gromadzeniu wiedzy
pedagogicznej oraz opracowanie nowoczesnych metod jej przekazu. Bra-
kiem jest natomiast mata §wiadomo$¢ studentow, ze przyswajana wiedza ma
indywidualne znaczenie dla kazdego, kto korzysta z niej w twérczy sposob'?.,

Orientacja funkcjonalna opiera si¢ na zalozeniach psychologii poznaw-
czej, ktéra wykorzystuje miedzy innymi kategorie warto$ci do wyjasniania
motywacji ludzkich dziatan. Funkcjonalny system ksztalcenia odpowiada na
pytanie o sposoby ksztalcenia nauczyciela, dzi¢ki ktorym jego wiedza na-
ukowa bedzie mogla regulowaé dziatanie. W odpowiedzi podkreéla si¢ role
ksztatcenia zadaniowego, bedacego zrédlem wiedzy o rzeczywistosci. Dba
si¢ rowniez o odpowiednig ilo§¢ wiedzy teoretycznej. Jej ,,nadmiar” ulatwia
jedynie funkcjonowanie na poziomie wiedzy operacyjnej. Postawa nauczycie-
la funkcjonalnego cechuje si¢ przede wszystkim badawczym podejsciem do
rzeczywistosci, co przejawia si¢ w nastawieniu na odkrywanie prawdziwosci
rzeczy poprzez dzialania praktyczne. W nauczaniu funkcjonalnym istotne jest
znaczenie wiedzy nauczyciela o sobie, w tym takze osiggnigcie odpowiednie-
go poziomu samoakceptacji, ktére warunkuje akceptacje uczniow. Uwzgled-
nienie problematyki aksjologicznej wyraza si¢ miedzy innymi w uczeniu, jak

Y Thidem, s. 52.
W Ibidem, s. 54.
2 Ibidem, s. 56.

162



Grzegorz Godawa, Aksjologiczne aspekty ksztalcenia nauczycieli. ..

godnie zyé. Obecno$¢ wartosci w programach nauczania jest postulatem, na
ktérym winno bazowaé ksztalcenie akademickie'.

Zalozenia koncepcji humanistycznej i funkcjonalnej sa podobne, co wy-
raza si¢ mi¢dzy innymi w konstruktywnym podejsciu do procesu ksztalcenia.
Konstruktywizm, wyrosly z krytyki modernizmu, zaktada ,,odchodzenie od
transmisyjnego modelu edukacyjnego na rzecz interakcyjnej jego postaci”™.
Wazna jest rola wiedzy tworzonej przez studenta, dobieranej z uwzglednie-
niem jego wlasnych zainteresowan. Konstruktywizm jako forma osobistych
teorii nauczycieli uwrazliwia na wieloznacznos¢ ludzkiego zycia, w tym takze
na ztozonos¢ relacji wychowawczej mi¢dzy nauczycielem i uczniem.

Uszanowanie réznych sposobow interpretacji poznawanego Swiata lezy
u podstaw omawianej koncepcji. Promuje ona uczenie przed nauczaniem,
przez co zwraca si¢ uwage na ksztaltowanie niezalezno$ci poznawczej przy-
szlego nauczyciela i wydobycie jego indywidualnosci. Konstruktywizm kla-
dzie nacisk na §wiadome zdobywanie wiedzy, w ktorym najwazniejszy nie
jest wynik, ale swiadomos$¢ drogi dojscia do niego. W ten sposob rozwija si¢
rozumowanie, bedace podstawowym instrumentem poznawania swiata. Wie-
dza przestaje by¢ obca czy zewnetrzna, ale staje si¢ uzyteczna dzialaniowo'.

Edukacja konstruktywistyczna zmienia obraz i role nauczyciela akademic-
kiego, ktory ,,z osoby przekazujacej wiedze, urasta do organizatora sytuacji
dydaktyczno-wychowawczych, ktére dostarczaja studentom mozliwosci au-
tentycznej dziatalnosci poznawczej i aksjologicznej”'. Zaréwno ksztalcenie
przedmiotowe, jak i zawodowe ma prowadzi¢ studenta do osiagniecia kwali-
fikacji 1 kompetencji umozliwiajacych poprawng realizacje zadan nauczyciel-
skich. Warto podkresli¢, ze chcac nalezycie realizowac proces dydaktyczny,
trzeba zabiegac o to, by ,,pracownik naukowo-dydaktyczny kreowal wlasciwe
relacje uczestnikoéw ksztatcenia, budzil w studencie zdolnos$¢ bycia aktyw-
nym, kreatywnym i innowacyjnym oraz odpowiedzialnym za swe postepy
w nauce”"”. Rola nauczyciela jest nie do przecenienia, ale staje si¢ mozliwa do
spelnienia jedynie przy jego otwarciu i osobistym przyjeciu tresci, ktére ma
przekazac studentowi.

W przyszlej szkole bedzie si¢ to dokonywato w warunkach dialogu, wy-
zwolonego w trakcie przejscia od autorytatywnego do demokratycznego spo-

3 Ibidem, s. 63.

K. Denek, Ksztatcenie. .., op. cit., s. 12.

1> H. Kwiatkowska, Pedeutologia..., op. cit., s. 113-114.
1 K. Denek, Kszratcenie. .., op. cit., s. 13.

" K. Denek, Teoretyczne i aplikacyjne aspekty jakosci ksztatcenia akademickiego, ,,Neodidagmata”
2011-2012, nr 33/34, s. 53.
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sobu nauczania i wychowania. Przedstawiajac wizj¢ szkoly skoncentrowanej
na uczniach, konieczne wydaje si¢ podkreslenie faktu, iz realizacja ksztatcenia
domaga si¢ stworzenia nowego profilu absolwenta studiéw pedagogicznych,
ktéry bedzie innowacyjny, czyli tworcezy 1 refleksyjny, a zarazem krytyczny
wobec poznawanej wiedzy. Cecha innowacyjnego nauczyciela, wymagajaca
szczegblnego podkreslenia, to refleksyjnosé, bedaca ,,swoistym sposobem
samooceny jego dzialania pedagogicznego, wywolujacym okreslone zmiany
w sferze wiedzy i doswiadczent zawodowych nauczyciela”'®. Taki uksztatto-
wany nauczyciel bez trudu bedzie mégl odpowiedzie¢ na pytania, czego, dla-
czego i jak uczyc”.

W opozycji do powyzszych zalozen stoi przewazajaca czes¢ praktyki pe-
dagogicznej realizowanej w tradycyjnej szkole: ,,Pomimo bowiem, iz prace
pedeutologiczne od dawna postuluja wysuniecie na plan pierwszy ksztal-
towanie systemu wartosci i postaw przysztych nauczycieli, nastgpnie umie-
jetnosci 1 kompetencji, adekwatnych do ich funkcji i zadan zawodowych,
a dopiero na koncu — wiadomosci 1 dobér odpowiednich tresci ksztatcenia
oraz metod i srodkow dydaktyczno-wychowawczych, modernizacja procesu
ksztalcenia nauczycieli jest usztywniona przez obowiazujace standardy”?.
Wspolczesna szkola prezentuje zgola odmienng taksonomie. Jednym z wy-
miaréw tego podejscia jest zbyt mocne skoncentrowanie na tresciach dyscy-
plin kierunkowych. W procesie ksztalcenia nadmiernie akcentuje si¢ aspekt
poznawczo-intelektualny. Paradoks tej sytuacji polega na tym, ze na zajeciach
z dydaktyki uczy sig, ze nauczyciel ma przekazac nie tylko wiedze opisujaca
dane zjawisko, ale rowniez wyjasniajaca jego przyczyny, podczas gdy sam
student ksztalcony jest zupetnie inaczej*. Odpowiedzialno$¢ za wyniki na-
uczania, ktére tatwo sprawdzié, nie koreluje z poczuciem odpowiedzialnosci
za ksztaltowanie osobowosci uczniow.

Wsréd wielu brakéw obecnych w tradycyjnym ksztalceniu szczegdlnie
dotkliwie odczuwa si¢ pominigcie zadania ksztaltowania systemu warto$ci
i postaw przyszlych nauczycieli. Wartosci winny towarzyszy¢ pozostalym
przestrzeniom oddzialywan nauczycieli akademickich na studentéw. Braki
W tej przestrzeni staja si¢ widoczne nie tylko w chwilach, gdy kwestionowana

' ). Grzesiak, ,,Mentoring” i ,,coaching” misjq kompetentnego i odpowiedzialnego nauczyciela na-
uczycieli, [w:| Ewaluacja i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢ nauczyciela, red.
J. Grzesiak, Kalisz—Konin 2010, s. 578.

Y K. Denek, Ksztatcenie. .., op. cit., s. 12.

% B. Muchacka, Ksztalcenie i doksztatcanie nauczycieli — w obszarze sprzecznosci miedzy ideatem

a rzeczywisto$cia, [wi| Edukacja nauczycielska wobec zadat reformy, red. H. Kosteka, B. Pie-
trzyk, R. Sleczka, , Krakow 2004, s. 76.

2 L. Gawrecki, XIX-wieczna szkota w XXI stuleciu, ,,Neodidagmata” 2011-2012, nr 33/34, s. 126.

55>
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jest etycznos$¢ postepowania poszczegdlnych nauczycieli, ale rowniez wtedy,
gdy absolwenci pedagogicznych kierunkéw zatrzymuja si¢ w procesie samo-
rozwoju, zgadzajac si¢ tym samym na jego regres.

Spor o ksztalcenie aksjologiczne

Ksztalcenie nauczycieli dokonuje si¢ w srodowisku uczelni wyzszej o charak-
terze uniwersyteckim. Podstawowe zalozenia uczelni wyzszych zostaly okreslone
w art. 13 ustawy o szkolnictwie wyzszym z 27 lipca 2005 r. Glosi ona, ze:

»Podstawowymi zadaniami uczelni, z zastrzezeniem ust. 21 3, sa:

1) ksztalcenie studentéw w celu ich przygotowania do pracy zawodowej;

2) wychowywanie studentéw w poczuciu odpowiedzialnosci za pafistwo
polskie, za umacnianie zasad demokracji i poszanowanie praw czlowieka;

3) prowadzenie badaf naukowych i prac rozwojowych oraz §wiadczenie
ustug badawczych;

4) ksztalcenie i promowanie kadr naukowych;

5) upowszechnianie i pomnazanie osiggnie¢ nauki, kultury narodowej
i techniki, w tym poprzez gromadzenie i udostepnianie zbioréw bibliotecz-
nych i informacyjnych;

0) ksztalcenie w celu zdobywania 1 uzupetniania wiedzy;

7) stwarzanie warunkéw do rozwoju kultury fizycznej studentow;

8) dziatanie na rzecz spolecznosci lokalnych i regionalnych”*.

Ustawodawca zwraca uwage na konieczno$¢ szerokiego spojrzenia na
kwesti¢ ksztalcenia studentéw, w ktérej nie brakuje odniesienia zaréwno
do przekazywania wiedzy, jak i do formowania postaw, czyli wychowania.
Chociaz w cytowanym tekscie ustawy nie pojawia si¢ pojecie ,,wartosci”, to
wyraznie wida¢ w nim odniesienie aksjologiczne. Wymaga ono jednak dopre-
cyzowania, by moglo stanowi¢ spéjng podstawe oddziatywan.

Warto podkresli¢, ze postulat aksjologicznego ksztalcenia studentéw wy-
plywa nie tylko z lektury przytoczonej ustawy. Opiera si¢ on przede wszyst-
kim na do$wiadczeniu ksztalceniowo-wychowawczym $rodowisk uniwersy-
teckich i zalozeniach teoretycznych procesu ksztalcenia: ,,Sytuacje edukacyj-
ne nie sa neutralne aksjologicznie. Wiaza si¢ z okreslaniem preferencii i zaj-
mowaniem stanowisk. Wymagaja sadéw wartosciujacych. Dlatego znajomosé
istoty, genezy, rodzajow, hierarchii okreslenia wartosci oraz swiadomos¢ ich
roli 1 konsekwentnej realizacji w procesie dydaktyczno-wychowawczym sta-

9923

nowi jedna z cech konstytutywnych tych, ktérzy ucza i wychowuja

2 Prawo o szkolnictwie wyzszym, Ustawa z 27 lipca 2005 r., art. 13.

» K. Denek, Ksztalcenie. .., op. cit., s. 11.
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Owa wrazliwos$¢ aksjologiczna w procesie ksztalcenia stanowi wazng ce-
che oddziatywan, ktérych uczestnikami winni byé nauczyciele akademiccy
i studenci. Calosciowe spojrzenie na edukacje¢ przysztych nauczycieli, ktéra
zaklada ich osobowy wzrost, jest najbardziej adekwatnym ujeciem zagadnie-
nia ksztalcenia akademickiego.

Jolanta Szempruch twierdzi, iz ,,w edukacji nauczycielskiej coraz wazniej-
sza staje si¢ problematyka wartosci. Kreuje to rzetelng edukacje intelektu-
alna, przygotowujaca nauczycieli do doswiadczenia sprawstwa, wspolpracy
i refleksji”*". Pozytywne ukierunkowanie myslenia o wartosciach pomaga do-
strzec ich walory w edukacji oraz wplyw na postawy nauczycieli.

Przekonanie o konieczno$ci obecnosci wartosci w procesie edukacyj-
nym, jakkolwiek coraz bardziej powszechne, ma réwniez swoich przeciw-
nikéw. Jednym z zasadniczych powodéw, dla ktérych pomijano wartosci
w systemie edukacji w latach powojennych, bylo ideologiczne ukierunko-
wanie, w ktorym warto$ci uniwersalne stanowily niewygodne odniesienie®.
Przeglad podrecznikéw dla studentéw pedagogiki wydawanych w ostatnich
latach §wiadczy o tym, ze aksjologia jest nadal pomijana®. Z pewnoscia
mozna by si¢ doszukaé wielu przyczyn takiego stanu rzeczy. Wsrdd nich
jest nieprzychylny stosunek do $wiata wartos$ci, zwlaszcza jesli maja one
charakter uniwersalny. Rézne formy relatywizmu ogarniajacego swym za-
siegiem coraz szersze kregi polskiego spoleczenstwa przyczyniajg si¢ do
zakwestionowania koniecznosci oparcia procesu edukacji nauczycieli na
trwalych warto$ciach i plynacych z nich norm. Skutkiem tego jest zredu-
kowanie watku aksjologicznego w ksztalceniu studentéw jedynie do etyki
zawodowej lub okreslenia pozadanych cech osobowosci nauczyciela®. Pod-
kresli¢ nalezy, ze ,,wartosci subicktywnie stwarzane i realizowane, przez
innych nie respektowane — nie porzadkuja i nie integruja przebiegu studiow
pedagogicznych”?®. Przyjecie aksjologii opartej na subiektywnie istnieja-
cych wartosciach nie wnosi w proces edukacji waloréw, ktérych nalezatoby
si¢ spodziewac.

Duza ostrozno$¢ i nieutnosé, z jakq sa traktowane sugestie dotyczace
ksztalcenia opartego na tradycyjnych wartosciach, mimo ze moga mie¢ one

2. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spolecznej i edukacyjnej, Krakow 2012, s. 273.

» ). Polturzycki, Potrzeba rekonstrukcji aksjologii w pedagogicznych studiach akademickich, [w:]
Aksjologia w ksztatcenin pedagogw, red. J. Kostkiewicz, Krakéw 2008, s. 55.

2 Thidem, s. 60.
7 K. Olbrycht, Aksjologiczne wymiary ksztatcenia pedagogéw, [w:] Aksjologia. .., op. cit., s. 16.

#J. Kostkiewicz, Wartos¢ jako rzeczywistos¢ porzadkujgcea i integrujgca praebieg studidw pedagogicz-
nych, [w:| Aksjologia. .., op. cit., s. 82.
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rézne uwarunkowania, stwarza sytuacje paradoksalng: ,,Pedagog nie jest przy-
gotowany do wychowania zorientowanego na okreslone wartosci, na ucze-
nie wychowankéw samodzielnego warto$ciowania na podstawie czytelnych
kryteriow aksjologicznych — co jest istota procesu wychowawczego, jesli ma
on by¢ czyms$ wigcej niz socjalizacja, ulatwiajaca adaptacje do istniejacych

warunkow”?

. Mimo iz w spoleczenstwie pluralistycznym i otwartym moz-
liwe jest stworzenie koncepcji ksztalcenia w oderwaniu od uniwersalnych
warto$ci, to warto zauwazyc¢, ze strata ta bylaby zbyt wielka w poréwnaniu
z ewentualnymi udogodnieniami.

Perspektywa szkoly skoncentrowanej na uczniach bardzo wyraznie odwo-
tuje si¢ do wartosci, ktora jest czltowieczenstwo. Skoro instytucja szkoly ma
lepiej spetnia¢ swe zadania wobec ucznia, konieczne jest bardziej wyraziste
odwolanie do warto$ci zwigzanych z zyciem czlowicka. Chociaz koncepcja
szkoly, ktéra zapewni uczniom rozwoj wszystkich sfer osobowosci, jest weigz
odlegla, to chcac przyspieszy¢ jej realizacje, nalezy dokonad ,intensyfikacji
oddziatywan wychowawczych, ulatwiajacych orientacj¢ etyczng i hierarchiza-
cje wartosci”. Dzigki temu mozna uzyskac spdjny system ksztalcenia, ktory
bedzie efektem holistycznego spojrzenia na czlowieka, bez pomijania sfery
jego duchowego rozwoju. Odwolanie do wartosci moze stac si¢ bezcenng
pomoca w unikni¢ciu bledéw, zwigzanych z przeakcentowaniem roli ktore-
go§ z podmiotéw wychowawczych. Sytuacja ta moglaby mie¢ miejsce, gdyby
skoncentrowanie si¢ na dziecku przyjelo forme Zle rozumianego pajdokraty-
zmu, w ktorym prawa dziecka sa absolutyzowane kosztem praw nauczycieli
czy rodzicow™.

Dla jasnosci dalszych rozwazan podkresli¢ nalezy, ze odwolanie do war-
tosci nie ma nic wspélnego z ideologizacja procesu ksztalcenia. Przeciwnie,
nauczyciel zreformowanej szkoly winien ,,petni¢ funkcje demaskatora skom-
plikowanej rzeczywistosci, dziala¢ w imi¢ prawdziwego poznania i umie¢
dokonywac¢ prawdziwych wyborow, a réwnoczesnie ukazywaé uczniom wie-
lo$¢ opcji oraz scenariuszy dziatai”*?. Otwarto$¢ polaczona z refleksyjnoscia
1 krytycyzmem moze stanowic¢ skuteczna bariere dla zagrozenia ideologizacja
ksztalcenia. Przyjmujac, ze obecnos$¢ wartosci w procesie ksztalcenia studen-
tow jest w pelni uprawniona, nalezy wskaza¢ kategorie wartosci i funkcje,
ktére pelnia w procesie edukacii.

» K. Olbrycht, Aksjologiczne. .., op. cit., s. 16.
1. Szempruch, Nauczyciel..., op. cit., s. 272.
1\, Papugowa, Czy grozi nam pajdokracja?, www.wychowawca.pl [4.06.2013].

2. Szempruch, Nauczyciel..., op. cit., s. 259.
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Wartosci a ksztalcenie nauczycieli

Mozna zalozy¢, ze ksztalcenie nauczycieli dokonuje si¢ w trzech wymiarach
— poprzez realizowany program studiow; preferowane przez wyktadowcow kon-
cepcje 1 orientacje pedagogiczne oraz przez doswiadczenie studenta jako uczest-
nika procesu ksztalcenia®. Biorac pod uwage powyzszy podzial, mozna zauwa-
zy¢, ze w uniwersyteckim procesie dydaktyczno-wychowawczym warto$ci moga
si¢ pojawia¢ w nastepujacych obszarach™, ktére zostana pokrotce omowione.

e 7rédto celéw edukadji

Cele edukacyjne winny by¢ budowane w oparciu o warto$ci. Nauczanie
osadzone na warto$ciach osobowych stwarza silna perspektywe humanistycz-
na, ktéra moze pretendowac¢ do miana personalistycznej. W jej swietle moz-
na za Bozena Muchacka™ zapytad, czy nauczyciel powinien ,,mie¢” (awans,
pelny etat, mozliwe dodatki) czy tez ,,by¢” (pedagogiem, profesjonalista).
Personalistyczne spojrzenie na ksztalcenie nauczycieli domaga si¢ uwzgled-
nienia prymatu ,,by¢” nad ,,mie¢”. Jan Pawel II mowil, ze ,,w wychowaniu
chodzi wlasnie o to, aby cztowick stawal si¢ coraz bardziej cztowiekiem —
o to, aby bardziej byl, a nie tylko mial — aby wi¢c poprzez wszystko, co ma,
co posiada, umial bardziej i pelniej by¢ czlowiekiem™. Bycie cztowiekiem
i whasciwe wykorzystywanie swojego potencjatu osobowego stanowi istotny
cel ksztalcenia przekraczajacego dotychczasowe schematy i ograniczenia.

Popularne dzisiaj odrzucenie ,,autorytetu wartoéci” stanowi wedtug Kry-
styny Chalas najwickszy problem w procesie wychowania: ,,Czlowiek od-
rzucajacy «autorytet wartosci» przestaje by¢ czltowiekiem wielkiego formatu,
a nade wszystko neguje swoja warto$¢”?’. Wplywa to na kondycje spoteczen-
stwa, ktére nie jest w stanie sprosta¢ wymaganiom stawianym $rodowiskom
podejmujacym si¢ wychowania mtodego pokolenia. W takiej sytuacji mozna
powiedzied, ze ,,edukacja oderwana od osobowego wymiaru pozostaje tech-
2738

nika?®, a wigc nie spelnia swego postannictwa. Z kolei przyjecie warto$ci

jako Zrédla celow edukacji znacznie poszerza ich perspektywe.

» J. Kostkiewicz, Wartosci. .., op. cit., s. 75.
* Thidem, s. 79-83.

* B. Muchacka, Poszukiwanie kanonu tresci ksztalcenia nauczgycieli, [w:| Ksztalcenie. .., op. cit.,
s. 37-38.

% Jan Pawel 11, Wimi¢ praysztosci kultury. Przeméwienie w siedzibie UNESCO, [w:] Jan Pawel 11,
Nauczanie papieskie, t. 3, cz. 1, Poznan—Warszawa 1985, s. 731.

7 K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom. Elementy teorii i praktyki, Lublin—Kielce 2003, t. I, s. 98.
% ]. Mastalski, Samotnosé globalnego nastolatka, Krakéw 2007, s. 290.
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® Tresci ksztalcenia

Tresci ksztalcenia stanowia uporzadkowany zbiér informacji oraz czynno-
$ci, ktorych realizacja pozwala na uksztaltowanie relacji studenta do otaczaja-
cego $wiata. Dobor tresci ksztalcenia, zalezny od wielu czynnikow, daje mozli-
wos¢ udostepnienia warto$ciom miejsca w procesie ksztalcenia akademickiego.
Wydaje sig, ze bezposrednie nauczanie o warto$ciach nie przynosi optymalnych
efektow, gdyz ,,samo przekazywanie przez pracownika-nauczyciela akademic-
kiego wiedzy studentowi nie wystarcza, aby nalezycie wypelnia¢ obowiazki dy-
daktyczne”™”. Niemniej tresci przekazywane studentowi sa istotnym nosnikiem
wartosci, ktére po uprzedniej refleksji moga zostaé uwewngtrznione.

® Ideologie edukacyjne

Ideologie, niosac w sobie wartosci, stanowiq zagrozenie dla procesu
ksztatcenia nauczycieli. Wplyw ideologii obowigzujacej w danej spoleczno-
§ci lub padstwie w znacznym stopniu wplywa na cele ksztalcenia®. Ideologia
bardzo czg¢sto dokonuje manipulacji w sposobie ich przekazywania. Z kolei
»przyjecie (internalizacja) systemu warto$ci niesionego przez ideologi¢ zwy-
kle prowadzi do okrojonego profilu wyksztalcenia, nadania mu jednostron-
nego rysu”*. Natura warto$ci o charakterze uniwersalnym nie koresponduje
z jakakolwiek forma redukowania badz manipulowania jej znaczeniem.

o Kulturowa warstwa wychowania

Gdy wartosci wspottworza duchowa warstwe procesu ksztatcenia studen-
tow, doswiadczenie rzeczywistosci zostaje oparte na prawdzie: ,,Dlatego wy-
chowanie do prawdy i w niej stanowi jedno z podstawowych zadan edukacji
i nauk z nig zwigzanych. Prawda sama w sobie stanowi cel i istot¢ poznania.
Nic dziwnego, Ze jest ona w centrum teotii i praktyki edukacji”*. Zatozenie
to wyraza si¢ w badaniach, wkladzie w kulture narodu, szacunku dla godno-
$ci whasnej 1 godnosci innych oséb.

® Dobra indywidualne

Dobra indywidualne opieraja si¢ na subiektywizmie filozoficznym i psy-
chologicznym akcentujacym relatywnos¢ wszystkiego: ,,We wspoltczesnej
filozofii starannie uzasadnia si¢ wlasnie takie relatywne widzenie wartosci;
malo tego, takze to, Ze wartosci moga mie¢ jedynie relatywna, wzgledna tres¢
czy natur¢ — bo zawsze sq zwigzane jedynie z czyja$ §wiadomoscia 1 dos§wiad-

czeniem danego czlowieka”®.

¥ K. Denck, Teoretyczne..., op. cit., s. 53.
“ D. Zalewski, Ideologizacja ksztatcenia ustawicznego, www.edukacja-klasyczna.pl [4.06.2013].
7. Kostkiewicz, Wartosci. .., op. cit., s. 81.

2 K. Dencek, Zwiqzek edukacji z wartosciami, ,Neodidagmata” 2008, nr 29/30, s. 29.

¥ ]. Homplewicz, Pedagogika i etyka, Rzeszéw 2009, s. 60.
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Subicktywne spojrzenie na wartosci ukierunkowuje proces wychowawczy
na indywidualne doswiadczenia studenta, ktory nierzadko nie potrafi okresli¢
swojej otientacji aksjologicznej*. Nowatorski sposéb patrzenia na wartosci
zaprezentowal John Dewey, zwolennik pragmatyzmu zaréwno w filozofii,
jak 1 w edukacji: ,,Prawda byla dla Johna Deweya «dynamiczna serig proce-
séwn, za pomocy ktérych mozna bylo osiagnac cele zyciowe®™”. Instrumen-
talne podejscie do prawdy stoi w sprzecznosci z koncepcjq istnienia prawdy
niezaleznej od czlowieka, ktéra moze by¢ przez niego poznana.

Przedstawienie obszaréw, w ktérych mozna odnalezé wartosci w ksztal-
ceniu studentéw, pozwala na zaproponowanie kierunkow dziatad, majacych
na celu podniesienie poziomu edukacji w tym wzgledzie.

Ksztalcenie aksjologiczne nauczycieli

Wedlug Czeslawa Banacha mysla przewodnia reformy systemu eduka-
¢ji nauczycielskiej winno by¢ orientowanie jej na nastepujace, hierarchicznie
ulozone elementy:

a) wartosci przy jednoczesnym ksztaltowaniu osobowosci i postaw na-
uczycieli,

b) ksztaltowanie umiejetnosci i najwazniejszych kompetenciji, ktére sa ko-
nieczne do realizacji funkcji nauczycielskich,

¢) dobor tresci, form, metod i srodkéw ksztatcenia i wychowania®.

Powyzsze postulaty podkreslaja konieczno$¢ humanistycznego podej-
$cia do kwestii ksztalcenia, by stato si¢ ono podstawg edukacji krytyczno-
-kreatywnej, wlasciwej dla nowoczesnej szkoly: ,,Oznacza to zachowanie
priorytetu ksztaltowania postaw i §wiata wartosci przed umiejetnosciami
i wiadomosciami, nauke myslenia i operowania wiedza, humanizacje procesu
ksztatcenia oraz harmonijne przygotowanie do wszystkich funkcji i zadan
spolecznych i jednostkowych, a takze do ksztalcenia ustawicznego™.

Tak rozumiane ksztalcenie wydaje si¢ najbardziej adekwatng odpowiedzia
na zapotrzebowanie zwigzane z przygotowaniem kadry szkoly skoncentro-
wanej na uczniach. Umiejscowienie kategorii wartosci oraz pojecia wychowa-
nia na pierwszym miejscu stawia pytanie o sposob przeprowadzenia procesu

# 1. Kostkiewicz, Wartosci. .., op. cit., s. 76.

* Z. Melosik, Pedagogika pragmatyzmu, [w:| Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Z.. Kwiecin-
ski, B. Sliwerski, Warszawa 2008, t. 1, s. 310.

# C. Banach, Nauczyciel wobec zadar reformy edukacji i wilasnego rozwoju zawodowego, [w:| Edu-
kacja..., op. cit., s. 50.

7. Szempruch, Nauczyciel..., op. cit., s. 274.
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internalizacji wartosci przez przyszlych nauczycieli. Tak rozumiane ksztalce-
nie polega na wywieraniu wplywu na umyst, uczucia, wole, charakter i rézne-
go typu sprawnosci studenta. Mozna przyjaé, ze dwa gléwne kierunki dzia-
tan w tym wzgledzie to edukacja aksjologiczna i wychowanie do wartosci.
Edukacja aksjologiczna akcentuje rolg nauczania o sposobach traktowania
warto$ci, umiejetnosci warto$ciowania i uwarunkowaniach postaw cztowieka
wobec wartosci. Podczas wychowania do wartosci aktywnos$é uczestnikdw
oddzialywan wychowawczych skupia si¢ gléwnie na ksztaltowaniu postaw
opartych na okreslonych koncepcjach wartosci i warto§ciowania®.
Edukacja aksjologiczna polega na przekazywaniu wiedzy o wartosciach
i wartosciowaniu 1 obejmuje ona osobisty stosunek do wartosci, ich hierarchii
i konsekwencji wyplywajacych z ich przyjecia. Na szczegdlna uwage zastugu-
je proces warto$ciowania, ktéry stanowi warunek dochodzenia do wartosci,
wybierania i budowania ich hierarchii oraz realizowania ich w zyciu®. Efek-
tem prawidiowo przeprowadzonej edukacji aksjologicznej jest kompetencja
aksjologiczna™. Nie jest ona jednak gwarantem uksztattowania pelnej postawy
moralnej. Obok kompetencji potrzebne sg réwniez §wiadome orientacje na
okreslone wartosci, dzigki ktorym wartosci te sa weielane w zycie. Jest to moz-
liwe tylko w przypadku zintegrowania edukacji oraz wychowania do wartosci.
Nie sposéb wymieni¢ wszystkich kategorii wartosci, ktore moga czy tez
winny by¢ realizowane we wspolczesnej szkole. Mozna jednak przytoczy¢
za Andreq FPolkierska, ze pod wzgledem tematycznym dzielimy je na: inte-
lektualne, spoleczne, estetyczne, allocentryczne, prestizowe, konsumpcyj-
no-materialne, emocjonalne, przyjemnosciowe, perfekcjonistyczne. Kazda
z wymienionych kategorii zawiera wartosci, z ktérych wickszo§¢ moze mieé
istotne znaczenie edukacyjne. Sposrod nich warto wyréznic te, ktore najbar-
dziej odpowiadaja specyfice szkoly skoncentrowanej na uczniu. Odwolujac
si¢ do katalogu opracowanego przez Janing Kostkiewicz, mozna wymieni¢>
* umiejetno$¢ odrézniania dobra i zta, ktéra odnosi si¢ nie tylko do
kwestii podejmowania codziennych wybordw, ale rowniez do umie-
jetnosci odrédzniania prawdy, dobra i pigckna od ich substytutéw, obec-
nych w niektérych koncepcjach pedagogicznych,

* K. Olbtycht, Prawda, dobro i pigkno w wychowaniu czlowieka jako osoby, Katowice 2002, s. 89.
¥ K. Chatas, Wychowanie..., op. cit., s. 43.

K. Olbrycht, Wychowanie do wartosci, [w:| Autorytet prawdy. Wychowanie dzieci i mlodziezy, red.
M. Ry$, Warszawa 2000, s. 43.

5! A. F. Folkierska, Typy wartosci, ich miejsce i funkcjonowanie w kulturze, [w:] H. Swida, Mtodziez
a wartosci, Warszawa 1979, s. 95.

3. Kostkiewicz, Wartosci..., op. cit., s. 86-87.
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* szacunck do kazdego ucznia, wyrazajacy si¢ w umiej¢tnosci pochyle-
nia si¢ nad nim, czyli skoncentrowania uwagi i sit na dziataniach mo-
gacych poprawi¢ jako$¢ jego wychowania. Skupienie uwagi na uczniu,
wyplywajace z zalozen humanistyczno-personalistycznego podejscia
do godnosci osoby, stanowi jedng z podstawowych wartosci w per-
spektywie nowoczesnej szkoty,

* umiejetno$é doskonalenia samego siebie oraz wprowadzania uczniéw
w proces samowychowania. Dostrzezenie wartosci nieustannego roz-
woju jest warunkiem podejmowania ksztalcenia ustawicznego, poza-
danego przez $rodowiska szkolne,

*  madros¢ pozwalajaca na odczytywanie i odczuwanie sytuacji Srodowi-
ska lokalnego i globalnego oraz wnoszenia w nie tych wartosci, ktore
stanowig gwarancj¢ stabilnosci, dziatad, bezpieczenstwa i rozwoju,

e altruizm, wyrazajacy si¢ w $wiadomosci, ze nauczyciel nie moze sta-
nowi¢ iluzorycznego centrum, wokot ktorego bedzie sie skupiata
uwaga calej spotecznosci. Konieczne jest podkreslenie znaczenia em-
patii, wspdlpracy i poswigcenia — wartosci, ktore stanowia fundament
ludzkiej koegzystenci,

¢ Swiadomo$¢ misji, ktora winna towarzyszy¢ dzialalnosci dydaktycz-
no-wychowawczej.

Powyzsze oraz inne, niewymienione tutaj warto$ci wyplywaja z natu-
ry ksztalcenia uniwersyteckiego, ktéra zawarta jest w zasadniczym celu
funkcjonowaniu uniwersytetu, obejmujacym ,,wspolnote (uniwersitas) na-
uczycieli akademickich i studentéw, ktoérych aktywnos¢ jest skierowana na
ksztalcenie pracownikéw naukowo-dydaktycznych i badawczych, a tak-
ze wysoko kwalifikowanych kadr dla kultury i edukacji (...). Uosabia on

753 Szerokie

wszystkie szkoly wyzsze, bez wzgledu na ich nazwe 1 statut
ujecie znaczenia ksztalcenia uniwersyteckiego naklada na nauczycieli aka-
demickich powinno$¢ propagowania jego idei we wszystkich srodowiskach

akademickich Polski.
Refleksyjnos¢ jako warto§¢ oczekiwana

Jedna z wartosci, ktora pojawia si¢ w kontekscie analizy wartosci zwiaza-
nych z pedeutologia, jest refleksyjnos¢ nauczyciela. Refleksja jest ,,czynnoscia
umystu, polegajacq na ujmowaniu lub tylko u§wiadamianiu wlasnych aktow
(w tym samej refleksji) w aspekcie ich istnienia, zawarto$ci, struktury i prze-

3 K. Denek, Ksztatcenie. .., op. cit., s. 9.
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biegu”**. Wykreowane przez D.A. Szona pojecie ,,refleksyjnego praktyka” ma
szeroki zakres odniesien, wérdd ktorych znajduja si¢ réwniez te zwigzane
z edukacja. Nie zaglebiajac si¢ w bardziej szczegdlowe rozwazania na temat
istoty refleksji, mozna przyjaé, ze refleksyjnos¢ stanowi istotna cech¢ nauczy-
ciela i w zwiazku z tym znajduje si¢ w katalogu wartosci, ktére powinien
zdoby¢ i rozwinaé w trakcie studiow.

Refleksyjnos¢ odgrywa niezwykle doniosle znaczenie w perspektywie bu-
dowania nowoczesnej wizji szkoly: ,,Uczenie refleksji we wstepnym ksztal-
ceniu nauczycieli pozwala w poczatkowym stadium edukacyjnym rozpoczaé
permanentne poszukiwania nowych rozwiazan napotkanych probleméw
edukacyjnych, potwierdzenia, ale i negowania wlasnych poczynan, utwier-
dzania w przekonaniu, Ze istnieje wiele interpretacji analizowanej sytuacji.
Moze zapobiec to realizacji transmisyjnego modelu szkoly, krytykowanego
za bezrefleksyjnosé i stereotypowosc”™.

Postulat ksztaltowania postaw przysztych nauczycieli w oparciu o umiejet-
nos¢ refleksji moze przybiera¢ przynajmniej dwa rézne znaczenia. W pierw-
szym wigze si¢ on z ksztaltowaniem refleksyjnego praktyka i co za tym idzie
— z ksztalceniem technologicznym, a w drugim znaczeniu chodzi o edukacje
refleksyjna®’. Poniewaz pierwsze ujecie, oddalone od idei ksztalcenia aksjo-
logicznego, zostalo juz wczesniej zaznaczone, warto przywola¢ koncepcje
Wandy Woronowicz, ktéra dotyczy wychowania i ksztatcenia.

Edukacja refleksyjna jest odpowiedzia na potrzebe bezpieczenstwa
jednostki uwiklanej w cywilizacyjne uwarunkowania zycia spolecznego.
Zalozenie koncepcyjne polega na odwréceniu dotychczasowego porzad-
ku przekazywania z gory ustalonych wartosci, ktére sa czesto odrzuca-
ne: ,,Wynika stad konieczno$¢ odwrocenia zatozen, na ktérych opiera si¢
wychowanie i ksztalcenie. Zamiast dostarczac jednostce (w tym poprzez
nieodlaczne tresowanie i manipulowanie) gotowe, a niekoniecznie ko-
rzystne, dla niej prawdy, dobrze byloby ja tak uksztaltowa¢, by sama do
waloréow wartos$ci wysokich mogta dojs¢, uznaé za swoje 1 stosowac je
praktycznie”.

Ideal edukaciji opartej na refleksji zaklada wysoki poziom aktywnosci
podmiotu ksztalcenia, ktory angazujac si¢ w proces edukacji, do§wiadcza

* . Chudy, Refleksja, [w:| Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, red. T. Pilch, Warszawa 2006,
£ 5,5 68.

* M. Wojcik, Refleksyjnosé jako wartos¢ w profesjonalnym ksztatceniu studentéw, [w:) Aksjologia. ..,
op. cit., s. 299.

0 W. Woronowicz, Edukacja refleksyjna, [w:| Encyklopedia pedagogiczna XXI wiecku, red. T. Pilch,

Warszawa 2003, t. 1, s. 965.

57 Thidem, s. 966.
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plynacych z niego korzysci. Celem edukacji proponowanej przez Wande
Woronowicz jest cztowiek refleksyjny, przygotowany do namystu nad soba
i otaczajaca go rzeczywistoscig. Nauczyciel z tak uksztaltowana osobowoscig
jest w stanie sprosta¢ wymaganiom stawianym przez wspolczesna i przyszla
szkole. Chociaz obecne programy ksztalcenia nie sprzyjaja budzeniu reflek-
sjl, to zaréwno na poziomie dokonywania uogélnien, jak i ksztaltowania po-
stawy moralnej warto$¢ refleksji jest nieoceniona.

Wsréd zasad towarzyszacych wdrazaniu koncepcji edukacji refleksyjnej
mozna znalez¢ postulat méwigey, ze edukacji winno towarzyszy¢ konse-
kwentne wdrazanie do refleksji. Nie jest to jednak dziatanie majace na celu
wywolanie uleglosci w osobie poddanej oddzialywaniu aksjologicznemu:
,» W praktyce edukacyjnej refleksja moralna sprowadza si¢ do nienatr¢tnego
towarzyszenia wymienionym zasadom, wigc tym tre§ciom nauczania i wy-
chowania oraz zjawiskom wychowawczym, ktére moga wplywac na ksztalto-
wanie si¢ oraz utrwalanie moralnych postaw wychowankéw”?.

Transponujac to zalozenie do realiéw ksztalcenia akademickiego, mozna
dostrzec potrzebe tworczej, niewyreczajacej obecnosci nauczyciela w zdo-
bywaniu doswiadczen przez studenta. To nienatretne towarzyszenie jest
najwlasciwsza forma posredniego oddzialywania na siebie 0séb dorostych.
Metoda towarzyszaca tym oddzialywaniom winien by¢ dialog, ktéry oznacza
wspolne poszukiwanie prawdy, a wyraza si¢ we wspotdziataniu, wspottwo-
rzeniu wynikéw nauczania i wychowania. Dialog zapewnia studentowi moz-
liwos¢ wypowiadania swoich pogladéw, ich konfrontacje i zrozumienie przez
nauczyciela akademickiego oraz odwrotnie®.

Korzysci plynace z ksztalcenia w oparciu o warto$¢ refleksyjnego mysle-
nia obejmuja szeroki zakres ludzkiej aktywnosci: ,,Czlowiek wdrozony do
refleksji uzyskuje co$ wazniejszego niz nawet bardzo bogata wiedza o czym-
kolwiek, gdyz dysponuje najlepszym narzedziem dochodzenia do prawdy
w réznych sferach Zycia, zwlaszcza w moralnosci. Refleksja w praktyce spo-
tecznej stanowi sposob docierania do pewnosci kazdego sadu, uwzgledniajac
mozliwo$¢ lub niemozliwo$¢ (rzeczywisto$¢), istnienie lub nieistnienie (praw-
dopodobiefistwo), konieczno$¢ lub przypadkowosc”®.

Prezentowana warto$¢ pelni wige funkcje poznawcza 1 oceniajaca. Nie-
przypadkowo edukacje refleksyjna okresla si¢ jako ,humanistycznag ma-
dros¢”, zapewniajaca dochodzenie do prawdy przez cale zycie. Subiektywiza-

58 Ihidem, s. 967.

* W. Woronowicz, Edukacja refleksyjna w swietle koncepcji inteligencji spolecznej, ,,Chowanna”
Tom Jubileuszowy 31(2009), s. 75.

0 Ibidem, s. 70.
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cja wartosci prawdy we wspotczesnych nurtach filozoficznych doprowadzila
do zaniku wymogu prawdy w osadach i wychowaniu moralnym. Niemozno$¢
obiektywnego stwierdzenia, kiedy te wymagania zostaja spetnione, pozornie
wydaje si¢ btaha. W rzeczywistosci jednak prowadzi to do aksjologicznego
zapetlenia i uniemozliwia rozwdj czlowieka. Wychowanie do postawy nie-
ustannego poszukiwania prawdy jest mozliwe jedynie przy uksztaltowanej
umiejetnosci refleksji.

Zakoficzenie

Wizja przyszlej szkoly skoncentrowanej na uczniu, mimo ze znajduje si¢
wciaz in statu nascendi, nabiera coraz wyrazniejszych ryséw. Ksztatcenie na-
uczycieli nowoczesnej szkoly budzi coraz wigksze zainteresowanie pedeu-
tologdw, o czym swiadczy bogata literatura przedmiotu, jak rowniez orga-
nizacja sympozjow i konferencji naukowych przez rézne osrodki. Wydaje
sig, ze jest to optymalna forma przemian, ktére rozpoczynaja sie¢ w wyniku
wymiany mysli, dyskusji i wspdlnego poszukiwania rozwiazan, a nie odgor-
nych decyzji.

W dyskusji nad ksztaltem przyszlej szkoly nie powinno zabraknaé glo-
séw podkreslajacych potrzebe calosciowego ujecia omawianego zagadnienia,
a wigc niewykluczajacego watku aksjologicznego w edukacji przyszlych na-
uczycieli. Zadanie, ktére stoi przed kadra akademicka, jest trudne 1 wymaga
sporego wysitku, gdyz zaréwno edukacja aksjologiczna, jak i wychowanie do
warto$ci domaga si¢ przeanalizowania calego procesu ksztalcenia pod katem
warto$ci 1 namystu nad formami ich realizacji. Proces ten domaga si¢ row-
niez osobistego ustosunkowania si¢ nauczyciela akademickiego do wartosci,
ktore go otaczaja 1 w ktorych przekazie bierze udzial.

Wydaje si¢ jednak, ze pomimo réznorakich problemoéw, z ktérych czes$é
zostala zaprezentowana w niniejszym artykule, warto podejmowac trud
ksztalcenia aksjologicznego nauczycieli nowoczesnej szkoty. Nauczaniu i wy-
chowaniu pozbawionym uniwersalnych wartosci grozi popadniecie w gali-
matias aksjologiczny, ktory odbije si¢ negatywnie na wizji szkoly. Jesli ma ona
rzeczywiscie troszczy¢ si¢ o rozwdj ucznia, to potrzebne jest odpowiednie
umotywowanie 1 umiejscowienie jej dziatad w kontekscie kulturowym, filo-
zoficznym i antropologicznym. Dzigki temu dzialania pedagogdéw nabiora
cech humanistycznych, ktére beda gwarantowaly optymalny rozwdj jedno-
stek.

Wsrdod wartosci, ktére w sposodb naturalny wiaza si¢ z procesem eduka-
cji, nalezy podkresli¢ refleksyjnosé¢, dajaca nadzieje na poglebienie procesu
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nauczania, jak i wychowania ku wartosciom. Dzigki niej istnieje duza szansa
na coraz bardziej aktywny i dojrzaly udzial studentéw w procesie edukacii,
przez co w przysziosci stang si¢ oni nauczycielami ksztatcacymi refleksyj-
nych ucznidow. Ksztalcenie studentéw w kontekscie aksjologicznym dotyka
bardzo wrazliwej przestrzeni polskiej edukacii 1 dlatego proponowanie war-
todci winno si¢ odbywac w taki sposéb, by pobudzato do refleksji, zapraszato
do ich przyjecia, a jednoczesnie pozostawiato petng wolnosé¢ wyboru.
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Summary

Axiological aspects of teacher training school centred on students
Questions which arise as a result of the crisis in the contemporary school concern the

basic rules of its functioning. The perspective of changes which are needed but require

involvement of many social forces seems not to be easy to implement. In order to
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facilitate the process of changes the most important aims of the contemporary school
need to be stated. The axiological dimension of education must be emphasised as it is
the foundation of the idea of school based on permanent values such as human dignity
and respect for others. If the changes in schooling are to be focused on students and
their activity, it is necessary to develop their responsibility and other attitudes which are
crucial for the proper functioning of the individual and society.

Supporting students in their development assumes the teacher’s creativity. One of the
most effective ways to implement the idea of the new school is the proper preparation
of teachers so that they could meet the demands which result from the accepted as-
sumptions. The consideration of values on which the idea of the new school is based
needs to be included in the process of educating teachers. Personalistic approach is the

base for creating the future teaching staff.
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Nauczyciel wobec dynamiki zmieniajacego si¢ Swiata
Wstep

Proces wychowania, jako droga prowadzaca mlode pokolenie ku osiggnie-
ciu pelni podmiotowosci, ma charakter dialektyczny, obejmujacy zaréwno
pilerwiastek przymuszania, jak 1 wyzwalania. Stad tez nauczyciel, podstawowy
realizator tego procesu, stojacy przed nowymi wyzwaniami, musi by¢ otwarty
na rézne mozliwosci, poddawac je refleksji i szuka¢ nowych rozwiazan. Do
zycia we wspolczesnym §wiecie wymagana jest bowiem nowa jako$¢ jego
aktywnosci, wyznaczana wyzszym poziomem jego autonomii i indywidual-
nej odpowiedzialnodci za zmiany dokonujace si¢ w nim w coraz wigkszym
tempie.

Dotyczy to takze szkoly, ktéra w coraz wickszym stopniu musi dosto-
sowywac si¢ do zmieniajacego si¢ Swiata, dynamiki zmiany i formulujacego
si¢ nowego postindustrialnego spoleczefstwa. Proces uczenia si¢ musi mie¢
zdecydowanie inny charakter. Zmiana dotyczy odejscia od edukacji o charak-
terze transmisyjnym, dominujacej w starej szkole, na rzecz samodzielnego
zdobywania wiedzy przez ucznia. Nauczyciel w dalszym ciggu pelni¢ bedzie
wazng role, ale w réznym charakterze. L.S. Wygotski nazwal nauczyciela fa-
cylitatorem dowodzac, ze zdolnos¢ dziecka do uczenia si¢ dzigki jego pomo-
cy, réwniez kazdego dorostego, stanowi sama w sobie fundamentalng ceche
inteligencji'. Osoba dorosta pomaga uczacemu si¢ w osigganiu celdw, jakich
nigdy nie osiagnalby pozostawiony sam sobie. Kazda osoba jest jednocze-

'L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1978.
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$nie uczacym si¢ i zrédlem, od ktoreg ucza si¢ inni®. Takie podejscie wynika
z przesunigcia priorytetow: od idei transmisji kulturowej, ktéra skupiata sig
na organizowaniu edukacji woko!l tresci w strone podejscia konstruktywi-
stycznego, opartego na ksztaltoaniu kometencji. Szkota musi odej$é od kre-
owania ucznia zgodnie ze wzorcem homo faber i dokonaé wyraznego przesu-
niecia swoich dzialan w kierunku wzorca homo creator’

Dobre uczenie — wyjasnial Wygotski (1978) — wyprzedza rozwdj, ponie-
waz uruchamia réznorodne procesy rozwojowe, ktore nie moglyby zacho-
dzi¢ bez bodzcow dydaktycznych. Stad tez z dobra edukacija jednoznacznie
kojarzymy dobrego nauczyciela.

Jest to osoba bardzo wazna w zyciu kazdego czlowieka; osoba, ktéra nie
tylko zna swoj przedmiot, ale umie tez spowodowaé, ze uczniowie chcg si¢
uczy¢. Istotne jest tez to, kim jest jako cztowiek — jakie wartosci, cechy 1 umie-
jetnosci wnosi ze sobg do zespotu uczniowskiego. Wracamy tutaj do przestania
o moralnosci, etyce 1 warto$ciach jako waznych, czy nawet wazniejszych w po-
réwnaniu z wiedza i umiejetnosciami, ktére uczen wynosi ze szkoly*.

Kompetencje ,,dobrego” nauczyciela

J. Kuzma podkresla, iz wszelka reforme nalezy zaczynaé od nauczyciela
jako gtéwnego kreatora przeman programowych i organizacyjnych, gdyz bez
jego zaangazowania zadne zmiany nie nastapia. Stawia szereg pytan dotycza-
cych, kim i jakim ma on byé’, gdyz dobry nauczyciel jest ,,mézgiem” i ,,dusza”
szkoly. OdpowiedzZ na te pytania jest wcigz aktualna, gdyz: powinien by¢ on
niejako badaczem poszukujacym wecigz nowych metod pracy, dostosowanych
do konkretnej jednostki, zespotu. Jaki ma by¢? Szukali na to odpowiedzi nasi
wieley pedagogdzy tacy jak J. Wi Dawid (milos¢ dusz), M. Kreutz, S. Baley,
Z. Mystakowski (co to jest talent pedagogiczny). S. Szuman i wielu innych.

Prébe odpowiedzi na te pytania znajdujemy réwniez w raportach Komi-
sjt Europejskiej. I tak m.in. posiedzenie Komisji w Brukseli dniach 20-21
czerwea 2005 1., reprezentujacej panstwa cztonkowskie UE poswigcone byto
zagadnieniom kompetencji, kwalifikacji nauczyciela i profilu edukacji na

2 R. Meighan, Comparing Learning Systems: th e good the bad, th ugly, and the counterproductive,
and why many home — based educating families found a learning system which fits for a democracy.
Eduacational Heretics Press, Nottingham 2005, s. 82.

* Kompetencje kreatywne nauczyciela wezesnej edukacji dziecka, red. 1. Adamek, ]. Batachowicz,
Krakéw 2013. s. 246.

*'T. Gadacz, Zapomnane wartosci, Wyklad na konferencji z okazji 20-lecia Wydziatu Pedagogicz-
nego, Krakéw 17-18 V 2012, interpretacja wlasna.

> J. Kuzma, Nauczyciele przysztej szkoly, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2000, s. 8.
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réznych szczeblach. Komisja odwolala sie do dorobku innych organizaci,
zwlaszcza OECD, UNESCO i Rady Europy:

* do dokumentu UNESCO Edukacja dla wszystkich, w ktérym okre-
slono cztery obszary dla rozwoju kompetencji kluczowych: uczy¢ sie,
aby by¢, aby wiedzie¢, aby dzialaé, aby zy¢ wspdlnie;

¢ prac OECD nad alfabetyzmem funkcjonalnym oraz ram programu
PISA, w ktérych zamknigto kanon kompetencji kluczowych w zakre-
sie czytania ze zrozumieniem i mys$lenia matematycznego;

e listy kompetencji bernenskich, przyjetej przez Komisje Rady Europy
w 1996 r., w sktad ktorej zaliczono kompetencje dotyczace:

° wspolpracy w zespolach, postugiwanie si¢ nowoczesnymi §rod-
kami informacji i komunikacj,

°  rozwigzywania problemow,

o stuchania i korzystania z pogladow innych ludzi,

°  porozumiewania si¢ w kilku jezykach,

°  laczenia i porzadkowania réznych jednostkowych elementéw,

°  podejmowania odpowiedzialnosci,

° organizowania i oceniania wlasnej pracy, radzenia sobie z nie-
pewnoscia 1 ztozonoscia.

W dokumencie Edukacja w Europie: rézne systemy ksztalcenia i szkolenia —
wspdlne cele do roku 2010, ktéry jest $ciSle zwiazany ze Strategia Lizboriska
przyjeta przez UE w roku 2000 okreslono kanon kompetencji niezbednych
nauczycielowi dla funkcjonowania w spoleczenistwie. Zaliczono tutaj kompe-
tencje zwigzane z: procesem uczenia si¢/nauczania i ksztaltowaniem postaw
uczniowskich.

W badaniach pedeutologicznych temat kompetencji jest ciagle poddawa-
ny penetracjom naukowym, gdyz widoczny jest bezposredni zwiazek pomieg-
dzy dobrym nauczycielem — dobrg szkotq — dobrym uczniem a sukcesem reform
edukacyjnych.

Co méwig na temat takiego nauczyciela uczniowier Badania przeprowa-
dzono w grupie miodziezy pogimnazjalnej (dobor celowo warstwowy). Ob-
jeto nimi 165 uczniéw klasy I i III liceum ze zréznicowanych srodowisk.
Mimo zréznicowania wiekowego i srodowiskowego ucznidéw ich wypowiedzi
odnoszace si¢ do problemu, jaki powinien by¢ dobry nauczyciel nie sg bat-
dzo zréznicowane.

Dobry nauczyciel to taki, ktory:

*  zna obszar swojej specjalizacji;

e prowokuje, organizuje i zapewnia wlasciwe uczenie si¢ uczniéw;

* powoduyje zaangazowanie uczniéw w procesie uczenia sig;
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* umie pomoc swym uczniom w osiaganiu sukcesu;

e ksztaltuje pasje ucznia i odchodzi od pamigciowego przyswajania
wiedzy i biernego uczenia sig;

*  wspdlpracuje ze srodowiskiem itp.

Mlodziez w odniesieniu do dobrego nauczyciela wskazuje przede wszyst-

kim na jego stosunek do ucznidw. Okreslajq go jako:

* sprawiedliwego (100%);

¢ lubiacego prace z dzie¢mi i mlodzieza i kochajacego ich (86%);

e zyczliwego ich sprawom (79%);

* potrafigcego dyskutowaé na temat probleméw trapiacych uczniéw
(65%0);

e opickunczego (89%), cieplego, serdecznego i otwartego (79%);

*  majgcego dobry kontakt z uczniem (76%);

*  zachecajacy do pracy ucznia (62%).

W odniesieniu do zadan dydaktycznych uczniowie podkreslaja koniecz-

nos¢:

* dostosowania programéw do mozliwosci uczniow (87%);

* przygotowania do rozwiazywania réznego rodzaju problemoéw nie
tylko naukowych, ale i zyciowych;

* umiejetnodci wykorzystywania wiedzy uczniow z réwnoczesnym
przygotowywaniem ich do samoksztalcenia poprzez wykorzystanie
réznych zrédet informacii (72%);

*  posiadania postawy tworczej i kreatywnej (68);

*  konsekwencji i wymagajacego ,,madrze” w odniesieniu do uczniéw
(91%);

*  zachg¢cania i mobilizowania a nie zniech¢cania do nauki (61%).

Innym ocenianym obszarem byta wiedza nauczyciela. Uczniowie wskazy-

wali na jej waznos¢, ale nie byl to dla nich najwazniejszy problem w ocenie
bycia dobrym. Podkreslaja jedynie, Ze powinien jasno i rzetelnie przekazywac
wiedzg (64%), by¢ dobrze wyksztatconym (48%0). Badani wskazywali przede
wszystkim na cechy osobowos$ciowe, podkreslajac, ze powinien:

*  podchodzi¢ do pracy z entuzjazmem, by¢ wesolym i mie¢ poczucie
humoru (92%);

*  by¢ zréwnowazonym emocjonalnie i wrazliwym (67%);

e nie mie¢ kompleksow i lgkdw (62%);

e by¢ tolerancyjnym, ale racjonalnie (62%);

e lubi¢ ,,nowe” rzeczy np. znac¢ si¢ na muzyce mlodziezowej (52%).
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Wydaje sig, ze te opinie uczniéw potwierdzaja spoleczne oczekiwania wo-
bec nauczycieli.

Od nowoczesnego nauczyciela wymaga si¢ dzi$ przede wszystkim zdolno-
$ci do doskonalenia swej praktyki, opartej na nieustajacym zadawaniu sobie
zwyczajnych pytan: Co 1 jak obserwowad w klasie? Jak mozna lepiej poznaé po-
trzeby edukacyjne dzieci? Nauczyciel ,,szukajacy”, to refleksyjny praktyk. Moz-
na by w tym czasie zmian powiedzieé, ze o powodzeniu profesjonalnego dzia-
tania decyduje nie tyle umiejetnos¢ aplikacji wiedzy w praktyce, ile zdolnos¢ do
szczegolnego rodzaju refleksji, refleksji w dzialaniu oraz nad dziataniem.

Obraz nauczyciela rzeczywisty

W momencie wejscia reformy w zycie nauczycielom postawiono zwigk-
szone wymagania, sadzi¢ wigc nalezy, ze dobrych nauczycieli jest coraz wie-
cej. Czy jest tak w rzeczywisto$ci? Wypowiedzi badanych na razie nie po-
twierdzaja wystgpowania oczekiwanych zmian. Jesli je zauwazaja, to ich zda-
niem nie $wiadczy to jeszcze o tym, ze nauczyciele si¢ zmienili diametralnie.

A oto wypowiedzi na ten temat (przytoczone po nieznacznych korektach

jezykowych).

»Mlodzi nauczyciele traktujg uczniéw jako mlodszych kolegdw. Widaé
wyrazng réznice miedzy nimi a starszymi nauczycielami. Mozna z nimi roz-
mawia¢ o wielu trudnych sprawach. Moze to jest spowodowane tym, Ze sami
pamietaja szkole jako nieprzyjazna uczniom. Mialam §wietna wychowawczy-
ni¢ — matematyczke. Niewiele starsza od nas, ale bogata osobowosciowo —
z kazdym problemem mozna bylo do niej p6js¢.”

»ozkola $rednia, do ktérej chodzitam byla w miar¢ nowoczesna. Pozwa-
lata na zaistnienie swobodne uczniom w osiggni¢ciach naukowych i nie tylko.
Nie wszyscy nauczyciele nadazali za idea szkoly, ktora reprezentowal dyrek-
tor szkoly (przyjazny mlodziezy, szanujacy uczniéw). Stwarzal nam warunki
do nabywania réznych umiejgtnosci i rozwoju zdolnosci.”

»Byla to szkola rygorystyczna, niesprawiedliwa, t¢piaca inicjatywe, kre-
atywno$c¢ 1 kazdy »rodzaj myslenia«. Jednym stowem petna skostnialych na-
uczycieli, ktorzy traktowali nas jak smarkaczy niemajacych prawa do jakiego-
kolwiek wlasnego zdania (ciagle to podkreslano). Natomiast sprawiedliwos¢
byta czesto mierzona »gruboscia« portfela rodzicoéw. Mam nadzieje, Ze tego
typu szkoly to juz relikty przesztosci.”
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,»Chodzilam do szkoly w malej miejscowosci, gdzie wszyscy si¢ znali. Na-
uczyciele walczyli migdzy soba, co wyraznie bylo widoczne. Niektorzy byli
wspaniali, niestety niektorzy potrafili oceniac za strdj — z perspektywy czasu
sadze, ze nie powinno by¢ dla nich miejsca w szkole. Do dzi§ nienawidze
nauczycieli, ktorzy przeniesli ocene mojej siostry na mnie.”

Jaki powinien by¢? Jeden z badanych napisal:

,»Dobry nauczyciel to taki, ktéry wie co robi, co chce z dzie¢mi robié; wie
dlaczego to robi i po co. Konsekwentny, stanowczy a jednoczesnie cieply
1 otwarty na uczniow. Dostrzega w nich ludzi a jednoczesnie swoich uczniow.
Potrafiacy stawiaé granice, dawaé poczucie bezpieczedstwa. Majacy entu-
zjazm dla $wiata. Pokazujacy swoim przykladem, ze dobrze jest si¢ uczy¢, ze
to pigckne i interesujace. Rozwijajacy si¢ i czerpiacy z tego frajde. Pracowity.
Lubiacy $wiat 1 ludzi. Potrafiacy dojrze¢ pickno §wiata i §wiatem si¢ zachwy-
caé. Potrafiacy krytycznie mysle¢. Inteligentny, z poczuciem humoru. Ope-
rujacy picknym, bogatym jezykiem.

No a przede wszystkim dobry i kochajacy prawdg jakkolwiek gérnolotnie
by to nie brzmiato.”

Gdyby wigc chcie¢ uogdlni¢ te oceny w $wietle tego, czego oczekuja
uczniowie mozna powiedzied, ze dobra szkola to szkota:
* bezpieczna i przyjazna uczniom,
*  otwarta na,nowe”’,
* wymagajaca i uczaca, jak si¢ uczy¢,
* dobrze uczaca,
*  otwarta na wspélprace.
Juz pod koniec lat 90. XX wicku A. Kotusiewicz dostrzegata ewolucje
funkcji zawodowych nauczyciela 1 sygnalizowata tendencje odchodzenia od:
*  funkcji adaptacyjnych ksztalcenia do funkcji kreatywnych,
* orientacji procesu dydaktycznego na uczniu (zwlaszcza w ferze inte-
lektualnej) do wzajemnej humanizacji procesu ksztalcenia;
*  przerostu funkcji dydaktycznych do wzrostu funkceji wychowawczych;
* zdominowania szkoly funkcja przekazu wiedzy do przekazu systemu
wartosci;
* przymusu i rygoru do zwigkszania zakresu dzialan samorzadowych
i autonomicznych®.

¢ A. Kotusiewicz, Ksztatcenie nauczycieli a problemy wspétczesnej edukacji, Warszawa 1989, s. 141.
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»Powinniémy dysponowaé nauczycielami, ktorzy sledzg postepy kazdego
dziecka i staraja si¢ zwaloryzowac potencjal kazdego, poniewaz kazdy z nich
jest niepowtarzalng osobowoscia’.”

Nauczyciel taczy w swej dzialalnosci sprzeczne zadania: jest specjalistg
przedmiotowym i przekazuje do zapamigtania gotowg wiedze, a jednocze-
$nie jest (powinien by¢) przewodnikiem dzieci i miodziezy, pomagajacym
odnajdywac¢ im sens ich zycia, budowa¢ indywidualng tozsamo$é: powinien
takze by¢ ich doradca i terapeuta®”

W tym samym czasie R. Wigckowski podkreslal:

,»Wiele podrecznikéw pedagogiki, teorii wychowania, a nawet metodyki
trzeba odlozy¢ do lamusa, maja juz bowiem znaczenie historyczne. Nowych
opracowan jest bardzo mato. Jakie wigc opracowania polecaé¢ studentom-
-kandydatom na nauczycieli? Sadze, ze warto si¢ggnac do klasykow pedagogi-
ki — Nawroczynskiego, Sosnickiego, Mystakowskiego Kotlowskiego, Hesse-
na, Kaminskiego 1 wielu innych.

Nauczyciel ma rozumie¢ indywidualng droge rozwoju kazdego dziecka
uczestniczacego w procesie edukacyjnym.

Preferowana kategoria zachowan nauczycieli sa tzw. interakcje humani-
styczne nastawione na indywidualne potrzeby i aspiracje dzieci. Nauczyciel
jest nastawiony »procesualnie«, nie »instrumentalnie«.

Nauczyciel nie tyle oddzialuje na dziecko, ile jest wspéluczestnikiem
procesu edukacyjnego. Udzial nauczyciela w tym procesie sprowadza si¢ do
dzialalno$ci innowacyjnej 1 tworczej.

Nauczyciel nie realizuje programu, ale rozwija dziecko przy wykorzysta-
niu réznych srodkéw, w tym programu.

Sensowna praca nauczyciela sprowadza si¢ do:

* inspirowania i preferowania w dzialalnosci dzieci tzw. aktywnosci

tworczej;

* inspirowania potrzeb zwiazanych z formulowaniem pytan dotycza-

cych poznawanych zjawisk i procesow otaczajacego dziecko Swiata;

* diagnozowania procesu rozwoju poszczegélnych uczniéw przy wy-

korzystaniu w szczegolnosci metod obserwacyjnych, ktore pozwalajg
ujawnic¢ potencjalne mozliwosci dziecka, a w efekcie zapewni¢ warun-

ki wielokierunkowego rozwoju’.”

" . Mayor, Przyszlos¢ swiata, Fundacja Studiéw i Badan Edukacyjnych, Warszawa 2001, s. 300.

8 R. Kwieciniska, Z. Kwieciaski, Ukryty program ksztatcenia nauczycieli w okresie szybkich prze-
mian, [w:] W. Prokopiuk, Rozwdj nauczyciela w okresie transformacji, Bialystok 1998, s. 21.

’ R. Wieckowski, System ksztatcenia nauczcyieli edukacji wezesnoszkolnej wymaga reformy, ,,Zycie
Szkoly” 1991, nr 4, s. 242.
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Jakiego nauczyciela potrzebujemy?

W dyskusjach nad modelem ksztatcenia dobrego nauczyciela ktadzie si¢
nie tylko spory nacisk na dobre przygotowanie merytoryczne, ale rowniez na
wyposazenie go w kompetencje kluczowe (wymogi okreslane w raportach
Komisji Europejskiej), niezbedne do wykonywania réznorakich zadan w za-
wodzie. Dobre przygotowanie akademickie nie gwarantuje juz sukcesu zawo-
dowego. Jest niezbedne, ale niewystarczajace w dobie transformacji, ciaglej
dynamiki zmian. Ponadto, jak podkresla J Rusiecki'’ ,,dominowanie w pracy
nauczycieli instrumentalizmu 1 kompetencji techniczno-metodycznych oraz
niewystarczajace zainteresowanie teoriami i réznymi koncepcjami pedago-
gicznycmi swiadczy tez o orientacji ksztalcenia nauczycieli w kierunku roli
konformistycznej i adaptacyjnej, deterministycznej, uleglej i przedmiotowe;,
a nie kreatywnej, podmiotowej, autonomicznej i nonkonformistycznej”.

Zdaniem cytowanego autora sa to nauczyciele ,,konformisci”. Ten kon-
formizm 1 postawy adaptacyjne nastepuja bardzo szybko — podkreslal R.
Kwasnica — i tym samym identyfikacja z jasno okre§lonymi zadaniami, ktére
sa im czesto narzucane i ustanawiane bez ich udziatu i zgody''. Mimo ze uply-
nelo sporo czasu od przytoczonych stwierdzen, dzisiaj mozemy potwierdzi¢
ich aktualno$é. Z analizy badan wielu autoréw wynika, ze wielu nauczycieli
czuje si¢ bezpiecznie, gdy wykonuje czynnosci zawodowe przez kopiowanie,
nasladowanie wzoréw dzialania. Nie dociekajac teoretycznych uzasadnien
wykonywanych czynnosci zblizaja wlasne dzialania do kopiowanego wzoru.
Powielaja te schematy, ktére nie powoduja trudnosci wychowawczych, nie
wymagaja modyfikacji i osobistego wysitku. Zdaniem H. Kwiatkowskiej jest
to poczatkowa faza rozwoju w zawodzie, stad mozna by sadzi¢, ze spora gru-
pa pedagogdw, otumaniona nadpodaza materialéw edukacyjnych, ,,gotow-
céw” nie przywigzuje wagi do osobistego rozwoju. Ponadto chorobliwy brak
czasu na analiz¢ pracy, na refleksje, na czytanie i studiowanie, na przyjaznie-
nie si¢ ucznidéw ze soba i nauczycielami wynika czesto z zagubienia wartosci,
z braku wiedzy o cztowieku, ktérego si¢ chce ksztaltowac.

W epoce informacyjnego zaémienia i spadku zapotrzebowania na wie-
dz¢ jednorodna, dobrze uporzadkowana wszelkie przykladowe konspekty,
od ktoérych roi si¢ — sa moim zdaniem bardziej przykltadem bezradnosci niz
pomocy.

1], Rusiecki, Nauczgyciele okresu transformacji — préby diagnozy zawodu, Olsztyn 1997, s. 187.

"' R. Kwasnica, Wprowadzanie do myslenia o wspomaganiu nauczyciela w rozwoju, [w:| Z zagad-
nient pedeutologii i ksztafcenia nauczgycieli, ,,Studia Pedagogiczne”, red. H. Kwiatkowska, T. Le-
wowicki, Warszawa 1995, t. 61.

186



Irena Adamek, Nauczyciel wobec dynamiki zmieniajacego si¢ Swiata

O problemach zwigzanych z jakoscig pracy nauczycieli §wiadczy chociaz-
by tytul jednej z ksiazek Jak sobie radzié z nauczycielami, ktdrzy sq Zli, zmecze-
ni, bezradni lub po prostu stuknigci'.

Ksztalcenie nauczycieli nastrecza ciagle wiele probleméw, gdyz trudne
jest dookreslenie tego, co o jego jakosci decyduje. Sq nimi:

e brak teorii ich ksztalcenia, z ktora wszyscy si¢ zgadzaja;

* nie znamy zadnej metody, ktora jest najbardziej skuteczna w dobrym

przygotowaniu do wykonywania zawody nauczyciela;

e brak jest modelu ksztalcenia akceptowanego spolecznie;

*  nie da si¢ przewidzie¢ wynikéw uczenia si¢ podejmowanych czynnosci;

*  zadnych wnioskéw badawcezych, ktérych nie mozna by podwazy¢.

Dotychczasowe niedociagnigcia dotycza:

¢ reproduktywnych form przygotowania — zamiast tworczych i aktyw-
nych;

* nastawienia na przekaz wiedzy a potem umiejetnosci, na ksztattowa-
nie postaw 1 kompetencji sprzecznych ze wspolczesna orientacija te-
leologiczna;

e braku akcentu na ksztaltowanie umiejetnosci wychowawczych;

* slabego przygotowania do wspoldzialania z instytucjami edukacjt
réwnoleglej;

e  zbyt maltego wyeksponowania ksztalcenia okreslonych postaw naro-
dowych, ideowych, spolecznych;

*  braku przygotowania w zakresie myslenia przyszlosciowego.

Brak widocznych zmian w odniesieniu do wymienionych probleméw
powoduje powszechne narzekanie na szkole, a przede wszystkim na niedo-
skonalego nauczyciela. Warto jednak pamigtad, ze pigtnujac rézne niedosko-
natosci dziatan edukacyjnych zapominamy, ze nauczyciel musi uwzglednia¢
w swojej pracy zadania bardziej ztozone niz kiedykolwick w przesztosci.

Konkluzja z tych rozwazan sprowadza si¢ do sformulowania zadania
podstawowego w edukacji nauczycieli, ktérym jest ksztalcenie m.in. umiejet-
nosci myslenia kategoriami przyszlosci, pobudzanie ciekawosci $wiata, ucze-
nie elastycznosci intelektualnej, krytycyzmu.. W odniesieniu za$ do czynnych
nauczycieli zamiast ciagle ich krytykow¢, nalezy im pomoc, prébujac ich mo-
tywowac 1 zmieniac.

Nalezatoby wigc uwzgledni¢ w przygotowaniu do zawodu:

*  zmieniajace si¢ potrzeby rynku na kadry;

*  ksztalcenie umiejetnosci, jak i czego uczy¢;

> E. Mc Ewan, Jak sobie radzi¢ z nauczycielami, ktorzy sq 2li, zmeczeni, bezradni lub po prostu
stuknigci, Warszawa 2008.
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* uczenie si¢ reagowania na zmiany i spotkania z wyzwaniami cywili-
zacyjnymi;

* w zakresie wyzwalania pasji u uczniéw (artystycznych, krajoznaw-
czych, sportowych etc.);

* aksjologiczny fundament nie tylko w ksztalceniu, ale i w aktywnosci
zawodowej.

To tylko niektére z wielu zapotrzebowan odnoszacych si¢ do edukacji

nauczycielskiej.

Inhibitory nauczycielskiej dziatalnosci i ich przezwyci¢zanie

Mozna jeszcze wymieni¢ przyczyny takiego stanu rzeczy. Do inhibitoréw
nauczycielskiej autonomii naleza m.in. blokady intelektualne, a takze:

*  blokady psychiczne (Igk, zahamowanie emocjonalne, niecierpliwosc,

zbytni pospiech, sprzeczne motywy);

e brak §wiadomosci celow dziatania;

e antytworcze przekonania na swoéj temat;

e przekonania spoteczno-kulturowe;

* niewlasciwe warunki zewngtrzne w postaci m.in. braku zachety, sty-

mulacji, ukierunkowania, mozliwosci ¢wiczenia i sprawdzenia sig;

e brak nastawien badawczych, stad tez wynikajaca aktywnos$¢ odtwor-

cza, stereotypowa, nasladowcza, itp.;

* niewlasciwa motywacja;

*  zanizona samoocena;

*  niski poziom myslenia krytycznego.

Bariery moga wystapic juz w procesie adaptacji, ktéra moze mie¢ charak-
ter aktywny, bierny i zly. Inne bariery to elementy otoczenia spoleczno-kul-
turowego — wchodzenie w rolg nauczyciela zalezne jest m.in. od przygoto-
wania do zawodu na studiach. Wazna jest rowniez sila tradycji w dzialaniach
nauczycieli. Niezgodnos$¢ miedzy tym, co umie, a tym co aktualnie przed nim
si¢ stawia jako zadanie do wykonania moze by¢ Zrédlem negatywnych emocji
mogacych rzutowaé na sposob jego rozwigzywania®’.

Wypracowane sposoby przekazywania wiedzy winny umozliwi¢ rozpo-
znanie ich zastosowan w praktyce edukacyjnej, w autentycznych sytuacjach.
Uczacy si¢ powinien umieé¢ ocenid, kiedy 1 gdzie mozna wykorzystac¢ zdobyta
wiedze¢. Badania wspolczesne méwig o dobrym nauczycielu jako tym, kté-

Y 1. Adamek, Nauczgyciel wezesnej edukacji w kontekscie zniewolenia i samostanowienia, [w:] Wy-
miary spolecznego uczestnictwa w Zyciu. Migdzy dzieciristwem a dorostoscig, red. H. Krauze-Si-
korska, Wyd. UAM, Poznan 2011, s. 17.
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ry posiada ugruntowane umiej¢tnosci zawodowe oraz wiedz¢ pedagogiczna,
nie pomijajac wiedzy merytorycznej. Nauczyciel okreslany jako wybitny dys-
ponuje gleboka wiedza przedmiotowa. Istotny jest tu aspekt ilosciowy, ale
réwniez stopien organizacji tej wiedzy. Wiedza fachowa — mniej lub bardzie;
rozlegla, mniej lub bardziej zorganizowana stanowi wigc niezbedny, ale nie
jedyny warunek decydujacy o poziomie nauczania.

Wyniki badan potwierdzaja, ze wykorzystanie w edukacji wielu mediéw
i strategii edukacyjnych przynosi poprawe procesu uczenia si¢, zwigksza jego
efektywnos¢ oraz mozliwosci osoby uczacej si¢. Laczenie form multimedial-
nych z materialem tekstowym moze przynie$é wiele korzysci, jedli takie na-
rzedzia zostang odpowiednio wykorzystane.

Warte przypomnienia w tym miejscu jest, ze wiodacy kierunek w odno-
wie pedagogiki niektorzy upatruja w rekonstrukcjonizmie, ktory postrzega
nauczyciela jako ,,transformatywnego intelektualiste” rzetelnie wyksztalco-
nego, nastawionego na zmiany $wiata spolecznego i zycia jednostkowego.
Nauczyciel taki ma:

* dawac emocjonalne wsparcie, by¢ empatycznym;

e respektowa¢ autonomi¢ dziecka, bezwarunkowo akceptowac dziecko

jako osobeg, ktérej udziela si¢ pomocy w warunkach zaufania i bliskosci;

e zarysowywac lini¢ postepowania, gdy dziecko nie wie lub obawia si¢
bledu przy podejmowaniu zadania;

* udziela¢ informacji niezbednych do wykonania zadania'*.

A mozna uczy¢ cickawie, z polotem i pasja, mozna tez z natchnieniem.

S. Bortnowski uzywa na to okreslenia ,,gietko$¢ dydaktyki” rozumiejac przez
to samodzielno§¢ w rozwigzywaniu w nowy sposob zagadnien praktycznych
w toku pracy z wychowankami — dobrze jest, gdy towarzyszy jej takt pedago-
giczny i przede wszystkim gleboka madrosc.

Konieczne jest widzenie roli nauczyciela w perspektywie:

e terazniejszej — jak sobie radzi wykorzystujac posiadana wiedze
i kompetencje (zasoby) — posiadana wiedza 1 umiej¢tnosci moga bar-
dzo determinowac jego dziatania edukacyjne;

* przysztej — w ktérej rozwdj nauczyciela zalezy od jakosci wsparcia
os6b dla niego waznych na kazdym etapie pracy zawodowej, ktorzy
pomagaja, stymuluja, sa tez w pewnym stopniu facylitatorami.

Nie zawsze trudnosci przedmiotowe sa najwazniejsze. Wazniejsze jest po-

konanie przeszkod tkwiacych w grupach spolecznych®.

" M. Kielar-Turska, Jak pomagaé dziecku w poznawaniu swiata, WSiP, Warszawa 1992, s. 28-36.
> W. Dobrotowicz, Psychika i bariery, Warszawa 1993.
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Sa to przestanki do takiego ksztalcenia i doksztalcania nauczycieli, aby
moégl on sprosta¢ wymogom wspolczesnych czaséw. Przygotowanie do
pracy zawodowej obejmowa¢ powinno dwie formy ksztalcenia: ksztalcenie
przygotowujace do pracy zawodowej i praktykowania w klasie szkolnej oraz
przygotowanie do rozwoju zawodowego, w tym przygotowanie do zmian
edukacyjnych. Jak ksztalci¢ skoro kwalifikacje nauczycielskie nie maja postaci
finalnej, gdyz praca ta nie poddaje si¢ formalizacji. Wszelkie préby precy-
zyjnego okreslenia celow i srodkéw ich osiagania nie wyczerpuja struktury
dzialan pedagogicznych, a styczno$¢ zachowan nauczyciela z zachowaniami
ucznia rozstrzyga o elementarnym powodzeniu dziatan pedagogicznych.

Tej problematyce poswigca sporo uwagi Komisja Rady Europy, ktéra
w publikowanych raportach podkresla te problemy i wskazuje na rézne stra-
tegie rozwiazan. Powolala tez grupe ckspertow ds. podniesienia poziomu
ksztalcenia nauczycieli. Zajeto si¢ opracowaniem odpowiednich wskaznikow
do mierzenia poprawy jako$ci w dziedzinie ksztalcenia nauczycieli, a w szcze-
golnodci ich ciagltego rozwoju zawodowego. Uznano, ze jednym z prioryte-
tow w dzialaniach na rzecz poprawy sytuacji jest rozwijanie systemow oceny
i akredytacji ksztalcenia i doskonalenia zawodowego. W Komunikacie Komisji
do Rady i Parlamentu Europejskiego ,Poprawa jakosci ksztalcenia nauczycieli”
z dn. 23 sierpnia 2007 podkresla sic wymagania, jakie powinny by¢ stawiane
wspolczesnym nauczycielom. Warto niektore przytoczyc, aby sobie uswiado-
mi¢ ogrom zadan przed jakimi stoi, a takze posiadania niezbednych do tego
umiejetnosci:

e oprocz przekazywania podstawowej wiedzy, czesciej oczekuje si¢ od

nich, ze bedgq pomagali mlodym ludziom w osiaganiu samodzielnosci
W uczeniu si¢ poprzez nabywanie podstawowych kompetencji niz po-
przez uczenie si¢ na pamieg;

*  nauczania nastawionego na wspolprace, podejscia polegajacego na
ulatwianiu uczenia sie i zarzadzania klasa;

*  zapoznania si¢ z réznymi stylami i metodami nauczania (dzieci po-
siadaja rézne zdolnosci 1 rézny stopieft sprawnosci), ktére mogliby
wykorzysta¢ w pracy edukacyjnej;

* dostosowania nauczania do mi¢dzykulturowego §rodowiska;

¢ wykorzystywanie mozliwosci oferowanych przez nowe technologie;

* nabywania nowej wiedzy i umiejetnosci oraz stalego ich rozwijania;

* odpowiedzialnosci za ciagle poglebianie swojej wiedzy zawodowej
poprzez refleksje, badania naukowe i sytematyczne angazowanie si¢
w ustawiczny rozwoj zawodowy przez caly okres swiej kariery zawo-
dowe;.
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Komisja dokonuje oceny sytuacji w zakresie ksztalcenia nauczycieli w Unii
Europejskiej (UE) oraz okresla dzialania, ktére moga ulepszy¢ istniejace roz-
wiazania. Celem jest zapewnienie nauczania wysokiej jakosci, odpowiadaja-
cego obecnym zmianom i lepiej dostosowanego do potrzeb spoleczenstwa.
Jakos¢ takiej edukacji warunkuje osiagniecie celow lizboniskich w zakresie
spojnosci spolecznej, konkurencyjnosci i wzrostu gospodarczego.

Kadra pedagogiczna musi by¢ w stanie zapewnia¢ wysokiej jakosci edu-
kacje, aby umozliwia¢ obywatelom UE zdobywanie wiedzy i umiejetnosci,
ktére bedg im potrzebne w zyciu osobistym i zawodowym.

Obecnie inwestycje w szkolenia ustawiczne oraz ulepszanie zdolnosci ka-
dry pedagogicznej nie sa wystarczajace. W zadnym z panstw czlonkowskich
minimalne obowigzkowe szkolenie nie przekracza pieciu dni w roku. Uczest-
niczenie w ustawicznym ksztalceniu jest obowiazkowe tylko w kilkunastu
paistwach czlonkowskich, jednak wskaznik uczestnictwa w takich szkole-
niach jest zbyt niski, aby osiagnaé oczekiwany poziom ciaglego rozwoju na-
uczycieli.

Obecnie obowigzujace w panstwach czlonkowskich systemy ksztalcenia
nauczycieli nie promujg zdobywania nowych umiejetnosci nauczania, ktore
staly si¢ konieczne w zwigzku ze zmianami zachodzacymi w ksztalceniu oraz
ogolnie w calym ciagle zmieniajacym si¢ spoleczenstwie.

W zwiazku z tym Komisja zaproponowala panstwom czlonkowskim pa-
kiet wytycznych do opracowania $rodkéw majacych na celu:

e  zapewnienie dobrej koordynacji systemow podstawowego i usta-
wicznego ksztalcenia nauczycieli w ramach spéjnego systemu wspie-
ranego wystarczajacymi srodkami;

* dopilnowanie, aby nauczyciele posiadali szeroka wiedza dotyczaca
swojego przedmiotu, postawy i umiejetnosci pedagogiczne umozli-
wiajace im wspieranie mtodych ludzi w pelnym rozwijaniu swojego
potencjatu;

*  podwyzszanie statusu i uznania dla zawodu nauczyciela;

*  stworzenie programéw ksztalcenia nauczycieli na szczeblu licencjac-
kim, magisterskim i doktoranckim;

e wspieranie kultury refleksyjnej praktyki i badan wéréd nauczycieli;

* zbadanie, czy nalezy podwyzszyé poziom kwalifikacji oraz stopien
praktycznego doswiadczenia wymagane na stanowisku nauczyciela.

Komisja planuje (cze¢$¢ z nich juz podjeta) podjaé nastepujace kroki
w celu wspierania panstw czlonkowskich w ich wysitkach ukierunkowanych
na zreformowanie ich systeméw ksztalcenia nauczycieli:
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*  zapewnienie wsparcia w formie programéw dziatan dla wysitkéw po-
dejmowanych przez panstwa czlonkowskie w celu ulepszenia organi-
zacji 1 tre$ci systemu ksztalcenia nauczycieli;

* opracowanic wskaznikéw systemow oceny i akredytacji ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego;

* przyczynienie si¢ do rozwoju i rozpowszechniania nowej wiedzy
w dziedzinie nauczania i ksztalcenia nauczycieli.

* pomiary postepow w zakresic podnoszenia jako$ci ksztalcenia na-
uczycieli w ramach programu prac ,,Edukacja i szkolenie 20107

* wdrozenie programu ,,Uczenie si¢ przez cale zycie (2007-2013)”
wspierajacego mobilnos§¢ nauczycieli (programy Socrates i Leonardo
da Vinci) oraz pomaganie w realizowaniu projektow wspotpracy mig-
dzy instytucjami ksztalcacymi i doksztalcajacymi nauczycieli.

W Raporcie EURYDICE zakre$lone zostaly podobne obszary przygoto-

wania i doskonalenia zawodowego. Dotyczyly one w szczegdlnosci:

*  szerszego stosowania technologii informacyjnych i komunikacyjnych,

*  zwigkszajacej si¢ autonomii w zarzadzaniu placéwkami szkolnymi,

e  rosnacej réznorodnosci srodowisk spotecznych i kulturowych,

e zréznicowanych poziomoéw umiejetnosci, ktére mozna napotkac
w jednej klasie np. uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych'.

To przygotowanie to réwniez, jak podkresla J. Kuzma, przemodelowa-
nie dotychczas realizowanych praktyk tak, aby sluzyly bardziej ksztaltowaniu
postawy nauczyciela—wychowawcy a nie nauczyciela wyktadowey'”.

Reasumujac: zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ w globalnym $wiecie wymaga
od pracownikéw réznych instytucji edukacyjnych pelnienia szeroko rozu-
mianych zadan. Nie sa im w stanie sprosta¢ bez wspolpracy z najblizszym
srodowiskiem, w ktérym funkcjonuja. Na tym odcinku, jesli chodzi w szcze-
g6lnosci, o relacje szkota — srodowisko dziecka, jest do tej pory wiele niewy-
korzystanych szans edukacyjnych.

Srodowisko, w ktérym dziecko—uczeni zyje, jest czynnikiem determinu-
jacym podejmowanie przez nie aktywnos$ci. Dostrzezenie oddziatywan kon-
figuracji elementéw srodowiska, bardziej lub mniej edukogennych, pozwala
na tworzenie wiedzy osobistej. Uklad warunkéw podmiotowego istnienia
wymaga wzajemnej identyfikacji, czyli identyfikowania si¢ jednostek z okre-
slong struktura spoleczna. Jest to czynnik sytuujacy podmiot w przestrzeni

' Raport EURYDYCE, Zawdd nauczyciela w Europie. Profil, wyzwania, kierunki zmian. Raport
1, Ksztatcenie i poczqtki pracy zawodowej, Warszawa—Bruksela 2001, s. 54—62.

" ). Kuzma, Optymalizacja systemu pedagogicznego ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia na-
uczgycieli, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa—Krakow 1993, s. 192.
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rodzinnej, szkolnej, lokalnej, krajowej itp. Zmiany w edukacji, determino-
wane wyzwaniami wspolczesnych czaséw, zaleza od tego, jak ta przestrzen
bedzie wykorzystana.

Ciaglo$¢ 1 zmiana powinna stanowi¢ podstawowsq przeslanke w rozwoju
polskiego systemu edukacyjnego. Zmiana bez ciaglosci jest rewolucja, pro-
wadzaca do regresu w rozwoju systemu edukacyjnego, a takze nauki. W re-
formowaniu oswiaty w Polsce wyjatkowo czesto mamy do czynienia z tym
zjawiskiem. Konieczne jest jednak odchodzenie od $wiata schematdw, kopio-
wania, aby nie nastgpowalo zniewolenie nauczyciela.Odejscie od stylu prze-
trwania do stylu rozwojowego jest warunkiem sine qua non reformy szkoly
nastawionej na ucznia. W zwiazku z tym, jednym z wyzwan jest dyspozy-
cyjnos¢ i ustawiczne aktualizowanie kompetencji nauczycieli na wszystkich
poziomach, gdyz jakos$¢ edukaciji zalezy od jakosci kadry i jej ofiarnosci'®.
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Summary

Teacher to the dynamics of a changing world

To a large extent the school must adjust to the changing world. A good school with
a good teacher ought to be friendly to learners, safe, open to the new and education
must prepare a young person for dealing with all kinds of problems which they come
across in life.

The process of preparing teachers for work in such a school requires a constant change
in their education. The change must use informative and communicative technologies
in a better way and also prepare for work with learners of different intellectual levels
and learners with special needs.

It has been the subject of care of not only decision makers responsible for the educa-
tion of young learners but also of the Council of Europe which has constantly been
searching for strategies of solving problems connected with preparing both school and

teachers for fuctioning in the dynamically changing world.
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Wspomaganie rozwoju uczniow zdolnych
Wprowadzenie

W dlugoletniej tradycji nauczania szkolnego uwaga nauczycieli skupiona
byta gtéwnie na uczniach przeci¢tnych, radzacych sobie z wymaganiami za-
wartymi w szkolnych programach nauczania. W minionym dwudziestoleciu
wzmozong uwaga objeto ucznidw napotykajacych na réznego rodzaju trud-
nosci w realizacji programoéw szkolnych. Dopiero w ostatnich latach, zainte-
resowanie nauczycieli, wladz o$wiatowych oraz oséb tworzacych programy
szkolne, skierowane zostalo w strone uczniéw wybitnie uzdolnionych. Zain-
teresowanie uzdolnionymi uczniami nabiera szczegélnie doniostego znacze-
nia w dobie niezwykle szybkiego postepu nauki, techniki 1 sztuki oraz glebo-
kich przemian spoteczno-kulturowych zachodzacych w skali globalnej cale-
go $wiata, co budzi potrzebe wspomagania takiego rozwoju uczniéw, ktory
bedzie adekwatny do zachodzacych w §wiecie zmian, w sposob szczegdlny
za§ wspomagania rozwoju uczniéw wybitnie uzdolnionych. W najblizszej
bowiem przyszlosci ci uzdolnieni uczniowie beda promotorami dalszego,
cywilizacyjnego postepu $wiata. Powstaje zatem pilna potrzeba opracowa-
nia jak najbardziej efektywnych metod ksztalcenia 1 wspomagania rozwoju
uczniéw zdolnych. Opracowanie tego rodzaju metod powinno zosta¢ po-
przedzone doglebng analiza sylwetki psychologicznej zdolnego ucznia, jego
specyficznych cech, uzdolnien i potrzeb, zardwno tych, ktére stanowia o jego
talencie i moga ulatwia¢ mu funkcjonowanie w szkole oraz sprzyjac jego
specyficznemu rozwojowi, ale takze tych, ktére niekiedy utrudniaja zdolnym
uczniom prawidlowe funkcjonowanie w grupie rowiesnikow, a czasami takze
iw pézniejszym, dorostym juz zyciu.
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W artykule zaprezentowano wybrane poglady 1 opinie psychologdw i pe-
dagogow zainteresowanych czynnikami warunkujacymi mozliwie najlepszy
rozwoj uczniow zdolnych. Zapoznanie si¢ z tego rodzaju opiniami powinno
ulatwi¢, zardwno rodzicom jak i nauczycielom zdolnych dzieci, sprawowanie
opieki nad nimi w sposob, ktory bedzie sprzyjal ich wlasciwemu rozwojowi.

Przejawy uzdolnien a dziatalno$¢ tworcza

Analizujac cechy wyrdzniajace zdolnego ucznia nalezy zdaé sobie spra-
w¢ z tego, ze tym co wyrdznia wszystkich uzdolnionych uczniéw jest ich
sktonnos¢ do postrzegania Swiata w nowy, oryginalny sposéb, odbiegajacy
od przeci¢tnodci i przyjetych standardéw, a takze cheé do podejmowania no-
wych, cickawych zadad, ktére uczniowie ci usiltuja realizowaé w nowatorski
sposob. Zatem to, co wyrdznia uczniéw zdolnych we wszystkich dziedzi-
nach dzialalnosci, jest tworczy charakter podejmowanych przez nich dzia-
fan. Mozna zatem twierdzié, ze uczen zdolny jest zarazem w jakim§ sensie
tworczy.

W ostatnim dwudziestoleciu, w psychologii i pedagogice powstato wiele
koncepcji usitujacych okresli¢ istote tworczosci oraz zespdt cech charaktery-
stycznych dla tworczych oséb. Wsréd zainteresowanych tym zagadnieniem
badaczy panuje przekonanie, Ze istota tworczosci polega na umiejetnosci
nowego spojrzenia na podjete zadanie, nowego rozwiazywania problemow;,
odejscia od pewnych stereotypéw 1 schematéw myslenia oraz zachowania
sie. A zatem, poziom kryterialny twérczosci to: nowos¢, oryginalnos$¢, gene-
ratywnos$¢ oraz warto$¢ kreowanej przez tworcg idei czy dziela, a takze spo-
teczne uznanie dla kreowanych dziel. Warto zauwazyé¢, ze sq to wlasciwosci
ksztaltujace si¢ wzdluz pewnego kontinuum.

Psychologéw interesuje nade wszystko sam proces tworczy, jego istota
i uwarunkowania, a takze cechy oséb tworczych, w szczegolnosci zas spe-
cyficzne zdolnosci i uzdolnienia 0séb tworczych. (Kwestia nadal w pewnym
stopniu dyskusyjna pozostaje to, czy czynniki decydujace o rozwoju uzdol-
nient tworczych sa wrodzone, czy tez nabywane droga doswiadczenia indywi-
dualnego i spotecznego).

Istote procesu tworczego usilowano okresli¢ w ramach wielu nurtéw
i kierunkéw badawczych w psychologii. I tak, dla przedstawicieli psychologii
postaci, tworczo$¢ sprowadza si¢ do burzenia jakiego$ zastanego, spoistego
uktadu 1 tworzenia w jego miejsce nowego, lepszego. Zatem tworczos$¢ w ro-
zumieniu przedstawicieli tego kierunku, to zdolno$¢ tworzenia nowych rela-
cji, nowych polaczen w ramach jakiegos ukladu, jest to aktywnos§é umystu
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prowadzaca do nowych odkry¢, nowej organizacji doswiadczen, wyobrazania
sobie nowych konstelacji znaczeni, poszukiwania réznorodnosci oraz r6zno-
rodnos¢ poszukiwan (za: Tokarz, 1985).

Zdaniem twotcy psychoanalizy, Z. Freuda (1910), tworczo$¢ jest proce-
sem rozwiazywania konfliktu motywow pochodzacych ze sfery libido (pod-
$wiadomosci), za§ mechanizmem tworczosci jest sublimacja, ucieczka w ma-
rzenia na jawie i regresja ego.

Wedtug psychologbéw preferujacych eksperymentalne podejscie do twérczo-
sci jest ona procesem rozwigzywania probleméw (np. Guilford, 1960).

Psychologia proceséw poznawczych, od czasu wyodrebnienia przez Guilfor-
da dwu typéw myslenia: konwergencyjnego i dywergencyjnego, okresla pro-
ces tworczy jako strategie rozwigzywania probleméw heurystycznych (trud-
nosci praktycznych lub teoretycznych).

Wipdtezesni psychologowie amerykariscy (np. Gardner, 1988, Sternberg,
1988) podkreslaja, ze tworczos¢ jest zjawiskiem ztozonym i dlatego nalezy ja
rozpatrywaé uwzgledniajac rézne jej aspekty, takie jak: sam proces tworczy
i wytwory powstajace w efekcie aktywnosci tworczej, osobowosé tworcza,
przebieg zycia tworczej jednostki. Autorzy ci podkreslaja, ze tworczos$¢ jest
umieje¢tnosdcia tworzenia nowych systemow poznawczych i estetycznych, ale
tez nowej organizacji stosunkow miedzyludzkich.

Istotny wktad w ksztaltowanie polskiej koncepcji pojmowania twérczo-
$ci odegral C. Nosal (1992). Zdaniem tego autora tworczosc jest rezultatem
zachowania §wiadomego i celowego, a podstawowy sitg umystu, jako mocy
sprawczej tworzenia, jest myslenie. Nosal podjat probe wypracowania #ypolo-
gii umystu odwolujac si¢ do styléw poznawcezych, co powoduije, ze poszerzyt
pole penetracji badawczej w odniesieniu do twoérczosci nie tylko o predyspo-
zycje poznawcze, ale tez emocjonalno-motywacyjne.

Roéwnie powazny wkiad w analize teorii tworczoscl i procesu tworczego
myslenia wniést do polskiej psychologii Edward Necka (1989; 1994; 2001).
Autor ten dokonal krytycznej oceny koncepcji procesu tworczego funk-
cjonujacych w ramach teorii asocjacyjnych, psychologii postaci, koncepcji
behawiorystycznych, nurtu psychologii poznawczej, teorii etapdw oraz faz
procesu tworczego, wykazujac podstawowe ich braki. Zdaniem Necki, anali-
zowane przez niego koncepcje sa nickompletne, maja tendencje do nadmier-
nych uproszczeny, sa dychotomiczne. Necka zatozyl, ze teoretyczny model
procesu tworczego powinien by¢ opracowany na dwu poziomach:

a. na poziomie dokonywania strategicznego wyboru celu dzialania

i kontroli przebiegu tego dzialania,

b. na poziomie wykonania zadania.
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Zdaniem Necki, w przypadku konstruowania dziela muzycznego, pla-
stycznego, literackiego, a nawet technicznego, wazne staja si¢ pytania: ,,co
tworzy¢” oraz ,,jak tworzy¢”. Dlatego proces tworczy powinien by¢ pojmo-
wany calosciowo, holistycznie. Zmusza to wspotczesnych badaczy do roz-
patrywania tego procesu w kategotiach interakeji jego whasciwosci i réznych
funkcji tego procesu. Interakeja jest procesem ciaglego, wzajemnego oddzia-
tywania takich elementow jak: zaplanowanie dziela, jego struktury zewnetrz-
nej 1 wewnetrznej, czyli pomystu, inaczej méwigce jego struktury probnej.
Struktury probne moga wplywac wtérnie na modyfikacje przyjetego celu lub
na jego nowe powstawanie. W ten sposob interakeyjny model tworczosci po-
zwala przezwyciezy¢ teze, ze cel, do ktérego zmierza tworca, wyzwala twor-
czo$¢. W istocie, model procesu twoérczego pojmowany jest przez Necke
jako zmienno$¢ wyznaczonego sobie przez tworce celu poprzez struktury
probne (np. improwizacje) jakie on podejmuje.

Necka podkresla znaczenie udzialu emocji w procesie tworczym, ponie-
waz ulatwiaja one przetwarzanie informacji i dostarczaja procesowi twor-
czemu odpowiedniej dawki energii. Podobng role w procesie tworczym,
zdaniem tego autora, pelni motywacja. Natomiast fazowe modele procesu
tworczego, formutowane w literaturze, zostaly skrytykowane przez Nec-
ke, ktory podkresla, ze dla twoérczosci typowe jest nieustanne wracanie do
wezesniejszych momentéw procesu tworczego lub tez wybieganie mysla do
przodu. Tak wicc, istota interakcyjnej teorii twiérczosci jest zalozenie, ze pro-
ces tworczy polega na interakcji dwu czynnikow: zalozonego celu interakcji
tworczej 1 kolejno tworzonych struktur probnych, dzigki ktérym tworca usi-
tuje zblizy¢ sie do celu.

Tak rozumiany proces tworczy realizowany jest dzigki wykonawczym
funkcjom poznawczym poszczegolnych operacji intelektualnych oraz funk-
cjom kontrolnym. Do funkcji poznawczych specyficznych dla procesu twor-
czego Necka zalicza: uwagg, percepcje, wyobraznig, zdolnos¢ kategoryzowa-
nia pojeé, pamie¢é i mySlenie. Uwaza ponadto, ze myslenie tworcze charak-
teryzuje si¢ odpornosciq na dzialanie czynnikéw usztywniajacych je, takich
jak: np. fiksacja funkcjonalna, czy usztywnione nastawienia, obejmuje takze
czynnosci dostrzegania i redefiniowania probleméw. Centralnym momentem
procesu tworczego jest wglgd, czyli nagla zmiana poznawczej reprezentacii
problemu, jaka ksztaltuje si¢c w glowie tworcy, prowadzaca do zrozumienia
problemu na nowo, na gl¢bszym poziomie jego rozumienia.

Proces tworczy w koncepcji Necki pojmowany jest wige wielowarstwowo,
jako efekt konfiguracji funkcji poznawczych, emocjonalno-motywacyjnych
1 spoleczno-kulturowych. Autor proponuje wyodrebnienie trzech kryteriow
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tworczosci, ktore dotycza: a) cech wytworu (trafnos¢, oryginalnosé, niezwy-
ktos¢, koniecznos$é, wartos¢ estetyczna), b) reakeji psychicznej odbiorcy wy-
tworu (skuteczne zdziwienie, poczatkowa nieufnos¢, efekt powtornej oceny),
¢) cech odnoszacych sie do procesu tworczego (ruchliwosé psychiczna, syn-
tetyzowanie, aktywny stosunek do tworzywa, przetamanie bloku mentalnego,
dzialanie w sytuacji niedoboru informaciji i srodkow).

W polskiej literaturze interakcyjny model zdolnosci zbudowal réwniez
zastuzony dla psychologii tworczosci S. Popek (2003; 2009). Autor ten uznal,
ze dla wyjasnienia osiggnie¢ jednostki wazne sa trzy czynniki: zdolnosci inte-
lektualne, uzdolnienia specjalne oraz uzdolnienia tworcze. Cechy te, zdaniem
Popka, funkcjonuja w kontekscie cech osobowosciowych czlowieka, gléwnie
motywacji. Ponadto, kazde dzialanie cztowieka zachodzi w okreslonym §ro-
dowisku kulturowym, w ktérym gtéwna role odgrywaja czynniki srodowiska
domowego oraz rowiesnicy.

S. Popek (2003), w oparciu o typologie Junga, ktéry wskazal na dwa prze-
ciwstawne mechanizmy psychologiczne: eckstrawersje 1 intorwersje, zaklada
istnienie nastepujacych typoéw kreacyjnych:

*  typ wzrokowy,

*  behawioralny,

e intuicyjny,

*  wyobrazeniowy,

* intelektualno-refleksyjny, a w poézZniejszym okresie wskazal rowniez

na typ,

* emocjonalny.

Zdaniem S. Popka, proces twoérczy przebiega w sposob bardziej algo-
rytmiczny lub tez bardziej heurystyczny w zaleznosci od typu kreacyjnego
tworey. Nalezy takze oczekiwad, ze dla kazdego typu tworczego, fazy procesu
tworzenia beda mialy inny charakter, inny czas przebiegu oraz inne nasilenie
aktywnosci réznych funkeji psychicznych.

Wyniki empirycznych badan przeprowadzonych przez S. Popka (2003),
potwierdzily zalozenie o zrdznicowaniu typologicznym twoérczych osob.
Okazato sig, ze w rzeczywisto$ci dominuja mieszane typy tworczych osobo-
woscl. Opisane przez autora przyklady typow osobowosci réznych tworcdw
(Popek, 2003) ilustruja ten fakt, Ze proces tworczy roznicuje si¢ z powodu
odmiennosci typologicznej osobowosci tworcow, a takze zréznicowania dzie-
dzin twoérczosci, takich jak: nauka, technika, sztuka, dziatalno$¢ spoleczna.
Procesy tworcze w tych dziedzinach charakteryzuja si¢ odmiennym udziatem
funkcji $wiadomych i nieswiadomych, proceséw intelektualnych i emocjo-
nalnych, a takze odmiennej motywacji w procesie tworczym. Wskazuje na to
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takze wieloletnia tradycja teorii zdolnosci ludzkich, w ktorej procz zdolnosci
ogolnych, wyodrebnia si¢ bardzo zréznicowane uzdolnienia specjalne.

Zdaniem C. Csikszentmihalyi (1991) kreatywno$¢ stanowi wypadkowa
interakcji domeny (czyli spolecznie wyodrebnionego obszaru dzialania, np.
malarstwo), pola (tj. systemu warunkoéw;, jakie stwarza spoleczenstwo dla roz-
woju umiejetnosci 1 wiedzy zwigzanej z dana domena oraz samego tworcy
(jego zdolnosci, osobowosci, motywacii).

J. Bruner (1971) formutujac warunki dzialalnosci tworczej zwraca uwage
na potrzebe wejscia przez tworce w glab swej wlasnej indywidualnosci, goto-
wo$¢ odejscia od tego, co oczywiste, oderwanie si¢ od form istniejacych, wol-
nos¢ podporzadkowania si¢ przedmiotowi tworzenia, emocjonalny stosunek
do dzialania i jego spontanicznosé.

F. Znaniecki (1987) podkresla wagge otoczenia w konstruowaniu nastawie-
nia kreatywnego. Twierdzi, Ze z owej bazy spolecznej rodzi si¢ che¢ poszuki-
wania nowych rozwiazan 1 odczucie potrzeby dokonywania zmian. Wowczas
tworczo$¢ przybiera ksztalt ewolucyjnej modyfikacji i nie odrywa si¢ od bytu
zastanego.

Zdaniem W. Strézewskiego (2007) proces tworczy dokonuje si¢ na styku
podmiotu tworczego 1 wytwarzanego przezen dziela, a na t¢ relacje wplywajq
czynniki sytuacyjne, natomiast wytwor wcigz trwa w stanie ,,stawania si¢”.

M. Stasiak (2000) formutuje koncepcje ,,umyslnego sprawcy” potrafiace-
go $wiadomie kreowaé wlasny rozwoj i potencjal transgresywnego mody-
fikowania rzeczywisto$ci. Sprawca taki nie tylko spostrzega rzeczywistosc,
ale takze widzi dzialajacego sprawce, czyli siebie: dokonuje wgladu w te dwa
komponenty oraz w ich interakcj¢, co wzbogaca jego §wiadomos$é dzialania.

M. Golka (2008) dokonal uogdlnionego zestawienia predyspozycji twor-
czych, uznajac za istotne takie atrybuty tworcy, jak: jego inteligencje, rozlegla
wiedzg, niezaleznosé, odwage, nieche¢ do autorytetéw, dystans wobec do-
tychczasowego dorobku nauki, zdolno$¢ do koncentracji, upér w pozostawa-
niu wiernym swoim zainteresowaniom, elastyczno§é myslenia, wyobraznie,
skfonno$¢ do fantazjowania, umiejetno$¢ zadziwienia si¢ §wiatem. Do tych
cech, zdaniem Krason (2011) mozna dodaé jeszcze: aktywnos$é, konsekwen-
cje w dzialaniu, samoorganizacje, spontanicznos¢, samokrytycyzm, odpor-
nos¢ na przeciwienistwa, odpowiedzialno$é, wysokie poczucie swojej warto-
sci. Wazne jest takze to, Ze osoby tworcze nie wykazuja zazwyczaj pojedyn-
czych umiejetnoscl, lecz caly zespot powiazanych ze soba zjawisk, okredlany
jako ,,syndrom twoérczosci” (Hurlock, 1985).
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Specyficzne cechy uczniéw zdolnych prezentowane w nowszych
modelach zdolnosci

A) Cechy sprzyjajace funkcjonowaniu uczniéw zdolnych

Nowsze modele zdolnosci sa to tzw. modele wszechstronne. Koncentrujg
si¢ one na zwiazkach, jakie zachodza mi¢dzy cechami srodowiska wewngtrz-
nego tworcy (poznawczymi, osobowosciowymi) a cechami jego $rodowiska
zewngetrznego. Zdaniem np. Zieglera (za: Giza, 20006), aby moégl nastapic roz-
woj ku wybitnosci musi by¢ spetnionych pi¢¢ warunkdw, a mianowicie:

*  uczen musi przejawia potrzebe i zdolnos¢ samooceny,

*  posiada¢ samowiedz¢ dotyczaca jego mozliwosci,

* Swiadomie podejmowac 1 wybiera¢ dziatania do realizacji przyjetych

celow,

e umie¢ reagowac na wyzwania,

e potrafi¢ wejs¢ w poprawne interakcje ze Srodowiskiem.

W literaturze przedmiotu znajdujemy takze koncepcje wskazujace w jesz-
cze bardziej bezposredni sposéb na czynniki sprzyjajace rozwojowi talentow.
Do nich nalezy m.in. ceniony przez znawcow, model uzdolnien, skonstru-
owany przez Josepha Renzulliego (za: Pasich, 2012), pedagoga z Uniwersyte-
tu w Connecticut w USA. J. Renzulli opracowal model, w ktérym wskazuje
czynniki decydujace, jego zdaniem, o rozwoju talentu. Wymienia trzy podsta-
wowe czynniki:

a. uzdolnienia ogdlne i kierunkowe,

b. kreatywnos¢, czyli elastyczno$é, plynnosé, oryginalno$¢ myélenia,

otwarto$¢ na do$wiadczenia, wrazliwos¢ na stymulacje, chec i odwagge
w podejmowaniu ryzyka,

c. zaangazowanie w zadanie, motywacje ukierunkowang na dziatalnosc,
wytrzymalos$é, cierpliwo$é, pracowitosé, pewnos$é siebie, spostrze-
gawczos$¢, fascynacje zadaniem.

Zdaniem autora tego modelu, tylko jednoczesny rozwdj tych trzech czyn-

nikéw moze spowodowac uksztaltowanie si¢ talentu dziecka.

Model Renzulliego stal si¢ inspiracja do wielu innych dzialan tego au-
tora. Modyfikacje wspomnianego modelu doprowadzily do uksztaltowania
si¢ wersji Modelu Wzbogaconego Ksztalcenia. Jest to systemowa oferta dla
zdolnych uczniéw, uwzgledniajaca ich szczegdlne potrzeby edukacyjne. Na
moduly wzbogacajace zdolnodci uczniéw skladajq si¢ specjalnie organizo-
wane spotkania dla uczniéw o podobnych zainteresowaniach. Zajecia z tymi
uczniami powinni prowadzi¢ eksperci zapraszani z réznych instytucji, ktorzy
pracujac z uczniami, ksztalcg rézne ich umiejetnosci. Nauczyciele zdolnych
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dzieci obligowani sq wedlug tego modelu, do analizowania swoich koncepcji
nauczania i stylu pracy, a takze do dokonywania analiz podrecznikéw, pro-
graméw i metod pracy. Takie wzbogacone uczenie si¢ i nauczanie zdolnych
uczniow, znajduje zdaniem Renzulliego, uzasadnienie w teoriach ]. Piageta
(1996) 1 J. Brunera (1971) i opiera si¢ ono na kilku zasadach:

1. kazdy uczen jest unikalny a uczenie si¢ jest efektywne, gdy uczacy si¢
odczuwaja rado$¢ z wykonywanego zadania,

2. uczenie si¢ ma znaczenie i sprawia radosé, jesli tresci uczenia sig (wie-
dza) oraz proces uczenia si¢ (umiejetno$é myslenia i metoda stawiania
pytan) odnosza si¢ do rzeczywistosci,

3. uczniowie powinni mie¢ mozliwo$¢ wyboru tematow i zagadnien,
ktore ich pasjonuja,

4. najwazniejsze jest to, aby uczacy si¢ dostrzegali korzysci z uczenia sig.

Jak wida¢ z powyzej zaprezentowanego przegladu koncepcji teoretycz-
nych oraz empirycznych badan dotyczacych uzdolnien, pewne cechy intelek-
tualne, poznawcze, osobowosciowe oraz uwarunkowania srodowiskowe wy-
mieniane sa przez wielu autordw jako czynniki warunkujace rozwoj talentow.
Wskazuje to na znaczace oddzialywania tych cech na proces ksztaltowania
si¢ wybitnych uzdolnien ucznia. Autorzy zaznaczaja tez, ze moga wystapic
cechy specyficzne dla indywidualnych twércdw. Niektore z wymienionych
cech s charakterystyczne dla juz dojrzalych talentdw, jednakze wigkszosé
z nich widoczna jest, bodaj w zaczatkowej formie, juz u nawet catkiem ma-
tych dzieci. Zatem kazdy rodzic oraz wychowawca powinien bacznie ob-
serwowaé powierzone jego opiece dziecko m.in. i w tym celu, aby w pore
zauwazy¢ najmniejsze nawet przejawy okreslonych uzdolnien dziecka i w od-
powiedni sposéb wspomagac ich rozwdj.

Takze A. Tannenbaum (1990) uwaza, ze wybitne zdolno$ci pojawiaja
si¢ w efekcie interakeji, jakie zachodza pomiedzy pigcioma czynnikami, ta-
kimi jak: zdolnosci ogdlne, uzdolnienia kierunkowe, wsparcie srodowisko-
we, czynniki pozaintelektualne (osobowosciowe, temperamentalne, emocje),
przypadek.

W. Limont (2010) jako czynniki sprzyjajace rozwijaniu zdolnosci ucznia
wymienia takie, jak: warunki spoleczne konieczne do rozwijania potencjatu
ucznia w kierunku wybitnosci, a wigc: rodzina, otoczenie lokalne, szkota,
prawo oswiatowe, szeroki kontekst kulturowy.

Prezentujac przeglad koncepcji sformulowanych przez wielu autoréw
zainteresowanych cechami charakterystycznymi dla uczniéw zdolnych oraz
czynnikami sprzyjajacymi rozwojowi ich talentu, nalezy ostatecznie stwier-
dzi¢, ze nie znajdujemy wyczerpujacej odpowiedzi na pytanie o czynniki
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rozwijania zdolnosci. Kazdej wybitnej jednostce potrzebne jest co$ innego
do rozwijania jej zdolnosci tworzenia. Paul Johnson (2008) twierdzi, ze nie
istnieje , typowy tworca”. Wszyscy tworcey sq indywidualistami i maja rézne
poglady na to, co im pomaga, a co przeszkadza w pracy. Zdaniem Johnsona,
edukacja szkolna stwarza szans¢ na ujawnienie talentéw, ale nie daje gwaran-
cji odniesienia sukcesu szkolnego, zawodowego, czy materialnego.

Analizujac czynniki sprzyjajace rozwijaniu zdolnosci T. Giza (2006) wska-
zuje na dwa podstawowe zrédta danych. Sa to: teorie i modele zdolnosci oraz
badania sondazowe i biograficzne. Autorka twierdzi, ze czynniki warunkujace
rozwdj zdolnosci, jakie odnalez¢é mozna w réznych teoretycznych modelach
oraz wzajemne zwiazki, jakie zachodza pomiedzy tymi czynnikami, rozklada-
ja si¢ w rézny sposob w biografiach réznych twoércow. Co wigcej, okazuje sie,
ze wystepowanie tych czynnikéw moze by¢ korzystne dla rozwoju zdolnosci,
ale nie daje gwarancji takiego rozwoju. Sg tez takie czynniki, ktore nie maja
charakteru prawidtowosci, a jednak zaznaczaja si¢ silnie w biografiach wybit-
nych oséb. Do takich czynnikéw naleza: zmienne osobowosciowe, przemy-
slane ¢wiczenia podejmowane przez ucznia, polityka os§wiatowa sprzyjajaca
rozwojowi zdolnosci, rodzina, szkola, nauczyciele, inne znaczace osoby, r6-
wiesnicy, geny, natura, przypadek, Bog, duch czasu, finanse, identyfikowanie
si¢ ze swoim dzielem. Z perspektywy badan biograficznych zgromadzone
wypowiedzi twércodw okazaly si¢ bardzo réznorodne. Trudno bylo je nawet
pogrupowaé. Wynika z nich, ze warto jest bra¢ pod uwage takie czynniki
sprzyjajace rozwojowi zdolnosci tworczych jak: duch czasu 1 miejsca — czyli
szczegolny uklad zmiennych kulturowych i spolecznych, w jakich rozwija
si¢ tworca, obowiazujace mody, trendy, tendencje, przypadek, czynniki ge-
netyczne.

Srodowiskiem, ktére najmocniej wspiera realizacje roli ucznia jest ro-
dzina. Rodzina sama tworzy srodowisko rozwojowe — wprowadza dziecko
w kolejne obszary spoleczne poprzez swoje cechy spoleczne i przyjmowa-
ne wzorce kulturowe. Natomiast szkolne uwarunkowania rozwoju zdolnosci
obejmuja kwesti¢ polityki o$wiatowej, prawa o§wiatowego, dydaktyki, opieki,
wspolpracy z placowkami i organizacjami pozaszkolnymi.

FJ. Monks (2004) zatozyl, ze zdolnosci funkcjonuja i dziataja w kontekscie
interakcji Srodowiska 1 wlasnej aktywnosci czlowieka. Warunkiem ich zaist-
nienia jest umiejetnos¢ utrzymywania satysfakcjonujacych relacji miedzyludz-
kich. Geoff Colvin (....) natomiast dowodzi, ze tym, co odrdznia najlepszych
ucznidw, to ich wyt¢zona praca. Zdaniem tego autora, kategoria przemysla-
nego ¢wiczenia wyjasnia wybitno$¢. Przemyslany wysilek ukierunkowany jest
na zwigkszenie bieglosci w konkretnej dziedzinie. Przemyslane ¢wiczenia,
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zdaniem autora, to cigzka hardwka, bywa to nieprzyjemne i bolesne ale jest
skuteczne, prowadzi do wybitnosci. Realizacji tego typu ¢wiczen sprzyja mo-
tywacja wewnetrzna, a wigc potrzeba samorealizowania si¢, wladzy, czynienia
dobra, ale takze motywacja zewngtrzna, tj. rywalizacja, nagroda.

Okazuje si¢ wigc, ze rozwojowi zdolnosci sprzyja szereg czynnikow za-
réwno intencjonalnych, jak i przypadkowych, ktére w kazdym indywidu-
alnym przypadku tworza niepowtarzalny splot okolicznosci sprzyjajacych
identyfikaciji i rozwojowi zdolnosci ucznia.

Jednakze, przy calej indywidualnej niepowtarzalnosci przejawow uzdol-
nien, istnieje wiele cech wspélnych dla dzieci uzdolnionych. Rodzice 1 na-
uczyciele powinni jasno zdawac sobie z nich sprawe. Na pierwszym miejscu
listy tych cech nalezy wymieni¢ bardzo wczesne przejawy poznawczej ak-
tywnosci dziecka, takie jak: niepohamowane sklonno$ci do rysowania, ma-
lowania, lub muzyki, czy tez czytania, lub operowania liczbami, itp. Molako
(za: Boczarowa, 2011) uwaza, ze symptomy uzdolnienia mozna przedstawic
w sposob integralny. Do istotnych symptoméw uzdolnienia autor zalicza:

*  dominowanie okreslonych zainteresowan dziecka,

* emocjonalne zaangazowanie w podejmowang dziatalnosé,

*  chec do rozwiazywania probleméw, osiagania sukceséw,

* satysfakcja estetyczna z procesu i produktu dziatania,

*  rozumienie istoty problemu,

* podswiadome, intuicyjne rozwiazywanie probleméw;,

*  przejawy inteligencji w zachowaniach strategicznych,

¢ wielo$¢ sposobow rozwiazywania problemow,

* szybkie formulowanie ocen, rozwiazad, prognoz,

*  poszukiwanie nowych zagadnien i umiejetno$¢ wybierania potrzeb-
nych informacji.

Nieco inne cechy uzdolnienia prezentuje Kulczycka (za: Boczarowa,

2011). Autorka wymienia dziewi¢¢ symptomoéw uzdolnionego dziecka:

1. aktywno$¢ podejmowana przez dziecko wynika z jego zaintereso-
wania podejmowang czynnoscia; dziecko tworzy, bo sprawia mu to
przyjemnosc.

2. uzdolnione dziecko cechuje stale zainteresowanie dang dziedzina,
wytrwalo$§é, pasjonowanie si¢ przez cale zycie danym tematem,

3. uzdolnienie moze zosta¢ ujawnione lub pozosta¢ jedynie jako poten-
cjalne,

4. uzdolnienie moze pozosta¢ na poziomie podswiadomym — dziecko
nie rozumie, dlaczego fascynuje go dane zagadnienie,

206



Maria Klis, Wspomaganie rozwoju uczniéw zdolnych

w przypadku dzieci zdolnych zdarzajq si¢ rozbieznosci, napigecia mie-
dzy dzieckiem a rodzicami i szkola,

czesto dzieci zdolne miewaja problemy z réwiesnikami i osobami do-
roslymi,

dziecko uzdolnione wywoluje tez niekiedy sprzeczne postawy wycho-
Wawcow,

niepozadanym zachowaniem tych dzieci moze by¢ nawyk poprawia-
nia innych,

trudnosci nawigzywania relacji z rowiesnikami moga wynika¢ z nie-
réwnomiernosci rozwoju psychicznego uzdolnionego dziecka; prio-
rytety tych dzieci, ich zainteresowania i predyspozycje, r6znig si¢ od
wickszosci ich réwiesnikow. Stad wynikajg problemy tych dzieci w na-
wigzywani relacji z rowiesnikami.

Wymienione cechy uzdolnionych dzieci sktonily autorke do sformutowa-

nia praktycznych wskazoéwek postepowania z nimi w celu nawiazania przez

rodzicow 1 nauczycieli poprawnych relacji z uzdolnionym dzieckiem i wspo-

magania jego rozwoju. Kulczycka postuluje, aby:

1.

dorodli dobrze organizowali czas pracy dziecka w celu uniknigcia nie-
potrzebnej irytacji i niepowodzen,

powinni takze nauczy¢ dziecko umiejetnego przezywania niepowo-
dzen. Sami rodzice muszg stale obserwowaé swoje dziecko i na pod-
stawie wynikéw tej obserwacji przewartosciowywac swoje poglady
dotyczace dziecka,

wazna jest dobra wspolpraca rodzicow ze szkola,

w ciagu roku szkolnego powinny by¢ organizowane wyklady dla ro-
dzicow dzieci o tematyce psychologiczno-pedagogicznej w celu po-
szerzenia ich wiedzy.

cztonkowie Rady Rodzicow powinni aktywnie uczestniczy¢é w kon-
ferencjach pedagogicznych w szkole. Na konferencjach powinny
by¢ omawiane sprawy dydaktyczne, wychowawcze, wyboru dalszego
ksztatcenia dziecka,

powinny by¢ powolywane specjalne konsylia pedagogiczne i rozwija-
na wspolpraca rodzicéw z psychologami,

rodzice powinni chwali¢ dziecko za jego osiggniccia, a wskazujac
popetnione przez dziecko bledy okazywaé mu zrozumienie. Kazda
zmiana pozytywna w zachowaniu dziecka powinna by¢ dostrzezona
przez rodzicow, ktorzy powinni by¢ pierwszymi recenzentami dziec-
ka i kibicowa¢ jego poczynaniom.
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Zaprezentowane powyzej specyficzne cechy uczniow zdolnych, dostrze-
gane przez wielu badaczy tego zagadnienia, powinny ulatwic¢ zaréwno ro-
dzicom, jak tez nauczycielom i wychowawcom uzdolnionych dzieci, obser-
wacj¢ 1 analiz¢ specyficznych cech indywidualnych kazdego, powierzonego
ich opiece dziecka w celu jak najbardziej trafnego doboru metod, sposobow
i programu nauczania oraz form opieki i stymulowania jego dalszego roz-
woju.

B) Cechy mogace utrudnia¢ prawidlowe funkcjonowania zdolnych
uczniow

Analizujac psychologiczng sylwetke zdolnego ucznia nalezy takze pamie-
ta¢ o tym, ze dzieci uzdolnione obok cech wyraznie pozytywnych, przeja-
wiajg niekiedy cechy ocenianie negatywnie. W przewazajacej ilosci przypad-
kéw wynika to z nieréwnomiernego rozwoju tych dzieci. Dzieci uzdolnione
w okreslonej dziedzinie wyprzedzaja cz¢sto i to niekiedy w znacznym stop-
niu, swoich réwiesnikéw. Z tego powodu nie sa rozumiane przez réwiesni-
kow, a niekiedy tez przez rodzicéw i wychowawcow. Powoduje to konflikty
i nieporozumienia. Ponadto, dzieci te bywaja nickiedy tak pochloni¢te swo-
imi zainteresowaniami, ze nie maja czasu i ochoty do podejmowania dziatan
typowych dla swoich rowiesnikéw. Bywa tez, ze dzieci zdolne sa nadwrazliwe
emocjonalnie, co nie zawsze znajduje zrozumienie w ich otoczeniu. Tymcza-
sem kazde dziecko, a zwlaszcza wybitnie uzdolnione, powinno otrzymywac
odpowiednie wsparcie ze strony swych opiekunéw. Nalezy nauczy¢ je prze-
zywaé ewentualne niepowodzenia, przezwyci¢zaé¢ nadmierne napigcie emo-
cjonalne i stres. Okazywac wyrozumialo§¢ wobec chwilowych niepowodzen,
czy niedyspozycji dziecka. Warto réwniez pamigtac o tym, ze kazde dziecko,
takze wybitnie uzdolnione ma prawo do wolnego czasu, do stosownej dla
wieku dziecka zabawy, kontaktu z rowiesnikami.

Przywolane powyzej koncepcje teoretyczne, poparte wynikami empi-
ryczaych badad, wskazuja w bardzo wyrazny sposéb na cechy, charaktery-
styczne dla ucznia zdolnego, czyli ucznia tworczego. Rozeznanie tych cech
w odniesieniu do indywidualnych uczniéw powinno stanowi¢ punkt wyjscia
dla rodzicéw i nauczycieli zdolnego dziecka, w podejmowaniu efektywnych
dzialan sprzyjajacych rozwojowi jego tworczego talentu.
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Podsumowanie

W podsumowaniu zaprezentowanych rozwazan nalezy stwierdzié, ze:

1. Rodzice, nauczyciele 1 instytucje o$wiatowe odpowiedzialne za kon-
struowanie programéw dydaktycznych oraz organizacje procesow
wychowawczo-pedagogicznych powinni zdawaé sobie sprawe z rangi
uzdolnient dzieci i mtodziezy oraz znaczenia tych uzdolnien w sze-
roko pojetej dzialalnosci czlowieka oraz w procesie adaptacji do
wspolczesnych szybkich zmian cywilizacyjnych i zwiazanej z tym ko-
niecznosci podejmowania nowych probleméw i zadan w wymiarze
indywidualnym oraz spolecznym.

2. We wezesnych okresach rozwojowych (wiek przedszkolny oraz szkol-
ny) gléwny cig¢zar odpowiedzialnosci za prawidlowy rozwoj dziecka,
zwlaszcza dziecka wybitnie zdolnego, spoczywa na rodzicach i na-
uczycielach.

3. Podstawowym zaleceniem dla rodzicow jest uwazne obserwowanie
przejawow zainteresowan i podejmowanych przez dziecko dzialan.
Dziatania te nie moga by¢ traktowane wylacznie w sposob zabawowy.
Wazne jest, aby byly wnikliwie diaghozowane oraz, aby podejmowa-
no dziatania stymulujace ich rozwd;.

4. Zadaniem wszystkich rodzicow a w sposéb szczegdlny rodzicéw
uzdolnionych dzieci, jest zainteresowanie si¢ specyficznymi cechami
osobowosci 1 zachowania ich dzieci. Wazna jest tez wlasciwa opieka
pedagogiczno-psychologiczna nad tymi dzie¢mi, respektowanie ich po-
trzeb 1 zainteresowan, odpowiednia stymulacja rozwoju ich talentéw.

5. Warto jest poznaé cechy charakteryzujace zdolnego ucznia, takie jak:
stabilno$¢ emocjonalna (lub jej brak), realna ocena swoich mozliwo-
$ci, umiejetno$¢ wnikliwej obserwacji rzeczywistosci, dobra pamigé,
myslenie analityczne, logiczne, abstrakeyjne, samoswiadomosé pro-
cesow myslenia. Uczniowie zdolni sq bardzo czesto tworczy, maja
rozwinigte poczucie humoru, zadajg wiele pytan. Cechuje ich duza
plastyczno$¢é myslenia, otwarto$¢ na zmiany i nowosci, nonkonfor-
mizm przejawiajacy si¢ kwestionowaniem istniejacego porzadku, nie-
uleganie naciskom 1 autorytetom. Dzieci te cechuje niekiedy zdrowy
perfekcjonizm, pracowito$é, energia, wytrzymalos§é, wewnetrzne zdy-
scyplinowanie, silna wola 1 spostrzegawczos¢ (Limont, 2010).

6. Istotne jest to, ze dzieci te maja zazwyczaj szczegblne potrzeby, a ich
zaniedbywanie moze powodowaé specyficzne trudnosci w skutecz-
nym rozwoju ich zdolnosci.
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10.

11.

Najwazniejszym predyktorem osiagnie¢ uzdolnionych uczniéow jest
ich motywacja, szczegdlnie motywacja wewnetrzna polegajaca na kie-
rowaniu si¢ wlasnymi przekonaniami i systemem warto$ci oraz trwa-
ty kierunek aktywnosci. Nalezy pamictad, ze motywacja wewngtrzna
nakierowana jest na podejmowanie aktywnosci, natomiast motywacja
zewnetrzna — na osiagany rezultat. Rozwoj zdolnosci stymuluje mo-
tywacja wewnetrzna.

Warto réwniez wiedzieé, ze stres postrzegany zazwyczaj przez
uczniéw jako doznanie negatywne, jesli ma umiarkowana sile, moze
mobilizowa¢ do dzialania. Nalezy wiec nauczy¢ uczniéw przezwy-
cigzania stresu, rozpoznawania jego symptomow, rozeznawania po-
ziomu idealnego napigcia, sprzyjajacego dzialaniu oraz umiejgtnosci
obnizania nadmiernego napigcia.

Nalezy tez rozwijaé zdrowy petfekcjonizm dzieci, taki, ktéry charak-
teryzuje si¢ dazeniem do wysokich osiagni¢é, odczuwaniem satysfak-
cji z realizowania postawionych sobie celéw, a unikaé perfekcjonizmu
neurotycznego, zwigzanego z przekonaniem, ze ,,zadanie nie jest wy-
konane do$¢ dobrze”.

Zaréwno rodzice, jaki nauczyciele uzdolnionych dzieci powinni inspi-
rowac si¢ zaleceniami sformutowanymi w Inwestycyjnej Teorii Twirczo-
sci R. Stenberga i T. Lubarta (1999). Autorzy ci uwazaja, ze tworczos§é
wymaga wspoldzialania szesciu powiazanych ze soba czynnikéw. Sq
to: 1) zdolnosci intelektualne, 2) wiedza (ktérej nadmiar moze jednak
niekiedy ogranicza¢ kreowanie nowych pomystéw), 3)wlasciwy styl
myslenia (szczegdlnie styl legislacyjny charakteryzujacy si¢ samodziel-
nym tworzeniem i planowaniem nowych dzialan oraz koncepciji), 4)
cechy osobowosci specyficzne dla twérczych oséb (np. tolerancja dla
dwuznacznosci, odwaga podejmowania rozsadnego ryzyka), 5) moty-
wacja o charakterze wewnetrznym, 6)$rodowisko — czyli wspierajace
otoczenie spoleczne (Kli§, 2012).

Traktujac tworczosc jako sposéb podejmowania okreslonego rodzaju
decyzji, Sternberg wskazuje réwniez 12 obszaréw, w ramach ktérych
taka decyzja powinna zosta¢ podjeta i formutuje 12 zalecen dla jed-
nostki, ktéra chciataby dziata¢ twoérczo. Sa to nast¢pujace zalecenia:
1) redefiniuj problemy, 2) analizuj wlasne pomystly, 3) sprzedawaj”
wlasne pomysty, 4) postrzegaj wiedze¢ jako bron obosieczna, 5) poko-
nuj przeszkody, 6) podejmuj rozsadne ryzyko,7) rozwijaj sie, 8) wierz
w siebie, 9) toleruj wieloznacznos¢, 10) odkryj to, co lubisz robic i re-
alizuj to, 11) daj sobie czas na tworczos$¢, 12) pozwdl sobie na popel-
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nianie bledéw (bardziej szczegélowe omoéwienie tych zalecen patrz:
Klis, 2012). Oczywiscie, male dziecko powinno by¢ ukierunkowane
w realizacji tych zalecen przez rodzicéw i nauczycieli, starsze nato-
miast, moze stopniowo wdrazac si¢ w ich realizowanie samodzielnie.

12. Za najwazniejszy czynnik stymulujacy aktywno$¢ twoércza uczniow
oraz jej rozwoj Sternberg i Lubart (1999) uwazaja proces modelowa-
nia, co oznacza, ze nauczyciel tworczosci sam powinien by¢ tworczy,
poniewaz: ,,dzieci rozwijaja swoja tworczos¢ nie wtedy, kiedy im si¢
powie aby to robity, ale wtedy, gdy im si¢ pokaze jak to robi¢”. (Stern-
berg, 2007).

13. Warto rowniez podkresli¢, ze zdaniem Sternberga (2007), ludzi inte-
ligentnych w sposob efektywny cechuje umiejetnos$é wykorzystania
swego potencjalu i tym samym kompensowania swoich stabych stron.

14. Nie nalezy si¢ dziwié temu, ze uczniowie uzdolnieni musza by¢ trak-
towani w specjalny sposéb przez instytucje edukacyjne. Instytucje te
powinny formulowac¢ indywidualne plany rozwoju i nauki, zapewnia¢
uczniom mozliwosé¢ dodatkowych zajeé pozaszkolnych, odpowiednie
warunki edukacyjne, zgodne z ich sytuacja i wymaganiami, indywidu-
alne programy edukacyjne, dobér odpowiednich form i metod pracy,
mozliwos¢ realizowania wlasnych projektow i badan i ciagle monito-
rowanie rozwoju potencjalu twoérczego dziecka. Dzialania te moga
by¢ realizowane w sprzyjajacych warunkach spolecznych, tam, gdzie
czynniki takie jak: rodzina, szkola, placéwki ksztatcenia pozaszkolne-
go, otoczenie lokalne, prawo o$wiatowe i szeroki kontekst kulturowy
beda sprzyjac rozwojowl potencjatu tworczego uzdolnionych dzieci
i mlodziezy.

Jak widaé, aktywnos§¢ twoércza wynika z réwnoleglego dziatania wielu
sktadnikéw psychicznych i $rodowiskowych. A wychowanie, bedac jednym
z tych skiadnikow, ma znaczacy wplyw na rozwdj aktywnosci tworczej, przy-
czynia si¢ do jej zaktualizowania 1 optymalizowania. Pracujac nad twoérczymi
mozliwosciami dziecka od najwczesniejszych lat jego Zycia przyczyniamy sie
do uksztaltowania jego postawy tworczej, rozumianej jako dyspozycja do
tworzenia, ktéra determinowana jest przez srodowisko spoteczno-kultural-
ne i ktéra w przysztosci bedzie to srodowisko dalej tworczo modyfikowac
i udoskonalac.
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Summary

Facilitating the development of gifted pupils

In the era of an unusually rapid development in the field of science, technology and
art, as well as of profound socio-cultural changes taking place globally, it is of signifi-
cant importance to skillfully facilitate the development of gifted pupils. Those pupils
are becoming the promoters of further progress of civilization. Establishing effective
methods of working with gifted pupils should be proceeded by a profound study of

their psychological characteristics.
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In the following paper I have presented unique psychological characteristics of gifted
pupils, including both the ones that facilitate as well as those that hinder their function-
ing in school and life. A closer study of those characteristics may help recognize the
psychological profile of a gifted pupil, which will make it easier for parents and teach-

ers to take most suitable action in order to facilitate their progress.
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Obszary edukacjt skoncentrowanej na uczniu

1. Koncentracja na uczniu racja dzialalnosci edukacyjne;j
nauczycieli

Z tresci stowa pedagogos, oznaczajacego w starozytnej Grecji osobe odprowa-
dzajacq dziecko do szkoly, implikowa¢ mozna teze, ze pedagog pelni spoteczna
role przewodnika wychowankéw. Istotnie, byl nim wtedy i jest obecnie, szkota
uczy przeciez uczeszezajace do niej jednostki efektywnego realizowania stawia-
nych im zadan zyciowych, usuwania barier krepujacych samorealizacje, rozwia-
zywania réznorodnych probleméw osobistych 1 zawodowych. Wiadomo takze,
iz pozytywne trezultaty wzmiankowanej nauki umozliwiaja uczniom samodziel-
na, spolecznie odpowiedzialng, egzystencje. Stanowia zatem o ich dojrzatosci,
skad znowu wynika, iz opanowanie przez nich kompetencji rozwijanych w szko-
le oznacza dla pedagogéw wypelnienie zadan przypisanych ich roli spoleczne;
1—wraz z uniezaleznianiem si¢ uczniéw — final misji pelnionej przez nauczycieli.

Wychowankowie sa — jak dowodza przedstawione wyzej rozumowania —
racjq, a zarazem koniecznymi, aktywnymi uczestnikami edukaciji. Wzmianko-
wany proces powinien by¢ na nich skoncentrowany réwniez z tego powodu,
iz ma sprzyjaé nabywaniu, rozwijaniu 1 strukturalizowaniu ich indywidualne-
go doswiadczenia. Dlatego tez winien odpowiada¢ potrzebom wychowan-
kow, by¢ dostosowywany do ich cech indywidualnych, uwzgledniaé zainte-
resowania, wlasciwosci wieku, zréznicowania pozioméw rozwoju oraz sytu-
acje w jakich dzialaja. Inaczej mowiac, uczniowie sq centralnymi postaciami
i konstytutywnymi uczestnikami zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych, a takze
podmiotami i warto$ciami w sobie, tak dla pedagoga, jak i dla organizatoréow
oraz zleceniodawcow zadant edukacyjnych.
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2. Misja edukacji w $wietle procesu psychicznej regulacji
zachowania si¢

W artykule rozwazam kwesti¢ zakresu niezbednej koncentracji dziatalno-
$ci pedagogicznej nauczycieli na uczniu, zasadzajac si¢ na zatozeniu, podsta-
wowym w dalszych rozwazaniach, iz jako podmiot jest on zarazem unikatows
caloscia 1 cz¢Scia innych, wickszych od niego catosci. Dopelniaja go cztery
otaczajace jednostki wzglednie niezalezne od nich uklady, a to: (1) $srodowi-
sko naturalne, (2) spoleczne, (3) kulturowe i (4) duchowe. Podmiot stanowi
ich czastka, stad bywa réznie okreslany, jako: (°) organizm, (°) konstytutywny
i aktywny element spoleczenstwa, (°) wytwoérea i uzytkownik dobr cywilizacji
oraz (°) osoba, czyli jednostka upatrujaca w zyciu sensu, kierujaca si¢ ku war-
tosciom. Zyciowe zadanie podmiotu polega na ustawicznym rozwiazywaniu
probleméw w uktadzie zwiazkéw taczacych go z otoczeniem i w efekcie ich
eliminowaniu.

Wspomniany przed momentem proces prowadzi do rozwoju osobistego
i spoteczno-kulturowego, gdy rozwiazywane problemy owocuja podwojnie: ()
podwyzszeniem poziomu wewngtrznej harmonii w systemie poduktadéw psy-
chiki podmiotu oraz (*) wzrostem stopnia jego wspotbrzmienia z otoczeniem.
Harmonizacja zwigzkéw czlowiek-$wiat opiera si¢ — jak wynika z powyzszego
— na aktach twoérczych. Polega bowiem na rozbudowywaniu plaszczyzn wyste-
pyjacych we wzmiankowanym ukladzie dopelniajacych si¢ wzajemnie tenden-
cji skutkujac komplementarnym zespoleniem oddziatujacych poduktadéw. Jest
to mozliwe dzi¢ki rozwijajacym si¢ u ludzi intencyjnym (Swiadomym i zarazem
celowym) formom psychicznej regulacji zachowania si¢.

Ich podstawe stanowi, zdaniem V. Frankla specyficznie ludzka ceche za-
chowania si¢ podmiotéw pojawiajaca si¢ dopiero u reprezentantéw gatunku
homo: ,,umiejetno$¢ oderwania si¢ od kazdej sytuacji, w jakiej mozemy si¢

1

znalez¢” ', \Wyraza si¢ ona — stwierdza autor — nie tylko poprzez heroizm,
jak to mialo miejsce w obozach [koncentracyjnych — dopisek autora], ale
takze poprzez poczucie humoru. Jest ono bowiem inna cecha zastrzezona
wylacznie dla gatunku ludzkiego, jego boskim przymiotem — w trzech psal-
mach jest przeciez mowa o $miechu Boga™. |, Poczucie humoru oraz heroizm
wiaza si¢ — pisze V. Frankl — w sposob niepowtarzalny’, laczy je, generujaca
obie wzmiankowane, osobowe cechy podmiotdw, zdolnosé samoodtgczenia.

' V.E. Frankl, Wola sensu. Zatozenia i zastosowania logoterapii, Wydawnictwo Czarna Owca, War-
szawa 2010, s. 29.

2 Ibidem.
3 Ibidem.
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Wskutek kompetencii samoodtgczenia — pisze autor — ,,cztowiek jest w sta-
nie oderwac si¢ nie tylko od danej sytuacji, ale réwniez od samego siebie.
Moze wybra¢ postawe, jaka zajmuje wzgledem samego siebie™, racjonalnie
rozwazy¢ wlasne nastawienie wobec zmieniajacych sie¢ sytuacji i zwiazanych
z nimi zdarzen w $wiecie. Tym samym ustosunkowuje si¢ do nich §wiadomie,
w tym zajmuje stanowisko wobec wlasnych somatycznych i psychicznych

995

uwarunkowan oraz determinant™. W konsekwencji rozwija umieje¢tnosc re-
fleksyjnego sterowania wlasnym zachowaniem oraz §wiadomego i celowego
dziatania w $wiecie, stowem okazuje si¢ zdolny do — samotranscendencyi.

Samotranscendencja zasadza si¢ — wyjasnia autor — na moznosci zacho-
wywania dystansu wobec wlasnych przezy¢ i w efekcie spojrzenia na same-
go siebie z zewnatrz, jak na jeden z wielu obiektéw istniejacych w $wiecie.
W $wietle wspolczesnej wiedzy psychologicznej przyjaé nalezy, ze owocuje
metawiedza i w konsekwencji poglebiajaca si¢ samoswiadomoscia podmiotu.
Opiera si¢ na niej zatem rozwoj poznawczych struktur ,,Ja”, poczucie toz-
samosci, zdolnos§¢ przeobrazania §rodowiska 1 samego siebie, a takze wiele
innych kompetencji niezbednych jednostkom w procesie realizacji intencyj-
nie podejmowanych dzialan. Nalezy wskazaé wsrod tych kompetencji m.in.
zdolno$¢ budowania programoéw zachowania si¢ zmieniajacych rzeczywi-
stos¢, dar ich osobistej oceny, umiejetnos$¢ wyboru w zbiorze mozliwych wa-
riantéw postgpowania jego optymalnej opcji oraz liczne sprawnosci i talenty
niezbedne dla celowego wdrazania jej w zycie.

,,Czlowiek widziany z tej perspektywy — stwierdza Frankl — wolnoscia
ksztaltowania wlasnego charakteru, jest tez odpowiedzialny za to, kim si¢
staje. Przestajq by¢ zatem wazne cechy charakteru, popedy, czy instynkty per
se, liczy si¢ za to postawa, jaka wzgledem nich przyjmujemy, a umiejetnosé

1996

zajecia takiej postawy jest tym, co czyni nas ludzmi”. Moznosé ustosunko-
wania si¢ wzgledem samego siebie oraz wobec zdarzeft w otoczeniu — dodaje
autor — ,,oznacza koniecznos$¢ wzniesienia si¢ ponad nie i otwarcia na nowy
wymiar — wymiar fenomenéw neotycznych, albo — inaczej méwiac — wymiar
noologiczny, w odréznieniu od wymiaréw biologicznego 1 psychologicznego.
Jest to wymiar dotyczacy sfery, w ktérej ulokowane sg specyficznie ludzkie
fenomeny [...] wymiar duchowy’”.

Obserwacje dowodzace, iz specyficznie ludzkie cechy procesu psychicznej

regulacji zachowania si¢ opierajq si¢ na umiejetnosci samoodlaczenia i samo-

* Ibidem.

> [bidem.

¢ Ihidem, s. 29.

7 Ibidem s. 29-30.
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transcendencji jednostek, konstytuuja takze przyjeta 1 rozwijang w niniejszym
artykule bimodalng koncepcje czlowieka® Funkcjonowanie systemu psychiki
rozwaza si¢ w niej w $wietle jej dwu zasadniczych modalnosci o biegunach
wyznaczonych zakresami pojec¢: (*) swiadomos§¢é — mechanizmy zachowania
si¢ oraz (*) cztowick — otoczenie. Zaklada sig, ze krzyzuja si¢ one wzajemnie,
cztowiek jest bowiem — jak wiadomo — nie tylko obiektem podlegajacym
fizykalistycznym oddzialywaniom oraz sam zwrotnie wplywa mechanicznie
na otoczenie, lecz takze — istnieje §wiadomie. W tym konstruuje poznawcze
reprezentacje rzeczywistosci, przypisuje sens zdarzeniom, przenosi si¢ w my-
§li w czasie 1 w przestrzeni, konstruuje w wyobrazni programy zachowania
si¢, dziala intencyjnie.

W ramach bimodalnej koncepcji cztowieka przyjmuje w konsekwencii, ze
zasadnicza funkcja psychiki, rozumianej, jako system do$wiadczenia podmio-
tu,” polega na harmonizacji tendencji rozwijajacych si¢ w obrebie wzmian-
kowanych dwu modalno$ci. W formach typowych dla ludzi proces regulacji
zachowania si¢, owocujacy wzmiankowana harmonizacja, przebiega, na dwu
relatywnie odrebnych poziomach, a to: behawioralnym (I) i intrapsychicznym
(II) (patrz wykres 1). Na pierwszym z nich migdzy dazno$ciami jednostki
a oddzialywaniami §rodowiska stale dochodzi, wskutek ustawicznych prze-
mian wewngetrznych oraz zmian w otoczeniu, do wigkszych lub mniejszych
sprzeczno$ci. Hamujq one jej behawioralna aktywno$¢, a zarazem intensy-
fikuja czynnosci intrapsychiczne: cztowiek spostrzega problem, podejmuje
myslowe préby jego rozwiazania, dokonuje ich oceny, wybiera 1 wartosciuje
optymalne formy reakcji, opracowuje strategi¢ jawnego zachowania si¢ oraz
stara si¢ wdrozy¢ ja w zycie.

8 S. Nieciuniski, Contexts of 21st-century education. Psycho-pedagogical analysis [w:] Poland,
Slovenia, the World Challenges of Present — Day Education, red. A. Kozlowska, J. Mursak, Ofi-
cyna Wydawnicza AFM, Krakéw 2009.

? Galdowa A., Powszechnos¢ i wyjatek. Rozwdj osobowosci cztowieka dorostego, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2000.
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Schemat 1. Dwa poziomy psychicznej regulacji aktywnosci owocujacej harmonizacja

uktadu czlowiek — otoczenie

Percepcja problemu, myslowe préby jego rozwiazania, ich ocena i
ewaluacja, wybér optymalnej formy reakcji,

Il poziom opracowanie strategii jawnego zachowana si¢ oraz sterowanie
. procesem jej wdrazania
regulacji
Jawne zachowania podmiotu
. Problem . . .
| poziom owocujace rozwigzaniem
problemu
regulacji Sprzeczno$é w ukladzie |
cztowiek — $wiat

Oddziatywanie [,
Srodowiska 4

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Rozwigzanie problemu zaklada behawioralne oddzialywania na rzeczy-
wisto$¢, wymaga zatem ponownej aktywizacji pierwszego poziomu regulacji
zwigzkow czlowiek-otoczenie. Czynno$ci maja teraz charakter aktywnosci
motorycznej lub werbalnej, sterowanej z drugiego poziomu psychicznej re-
gulacji zachowania si¢. Ich efektywno$¢ zalezy — jak si¢ wydaje — od pozio-
mu racjonalnosci i realizmu myslowo wykreowanych strategii sterujacych za-
chowaniem si¢ dzialajacej jednostki. Dla ich skonstruowania niezbedne jest
zatem — co warto podkresli¢ — szerokie otwarcie umystu na §wiat, oparte,
z jednej strony, na biezaco doplywajacych informacjach dotyczacych zmie-
niajacych si¢ ustawicznie okolicznodci dziatania oraz, z drugiej, na uporzad-
kowanej logicznie wiedzy 1 umiejetnosciach sprawnego postugiwania si¢ nia,
umozliwiajacych zrozumienie warunkéw, zaleznosci, potrzeb oraz celow ak-
tywnosci wlasnej 1 innych oséb wplywajacych na rozwigzanie danej sytuacji
problemowe;.
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3. Obszary edukacji

Nauczyciele wspieraja stopniowe opanowywanic przez uczniow przed-
stawionej wyzej sztuki harmonizacji systemu podmiot-otoczenie, w kazdej
z mozliwych plaszczyzn regulacji zwiazkéw laczacych ludzkie jednostki
z oddzialujacym na nie $rodowiskiem. Obszary edukacji odpowiadaé¢ powin-
ny — jak wynika z powyzszego — ogarniajacym je jego relatywnie odrebnym
podsystemom. Wspomniane podsystemy wymieniono w podrozdziale 2,
stwierdzajac, iz podmiot bezwzglednie potrzebuje dopetnienia przez oto-
czenie: (a) fizyczne, (b) spoteczne, () kulturowe i (d) duchowe.!” W §wietle
zyciowej potrzeby harmonizaciji zwiazkéw czlowiek-$wiat, klasyfikacje te po-
traktowano nizej jako podstawe rozréznient przeprowadzonych miedzy od-
miennymi obszarami edukacji.

W konsekwencji rozrézniono jej nastgpujace obszary:

1. Obszar pedagogicznej stymulacji rozwoju kompetencji oraz psychofi-
zycznych cech uczniéw niezbednych podmiotom dla efektywnej har-
monizacji zwiazkéw taczacych ich ze swiatem natury;

2. Obszar optymalizacji rozwoju przymiotéw 1 kompetencji wychowan-
kéw warunkujacych wspotbrzmienie jednostek z innymi osobami oraz
harmonijne wspoétuczestnictwo w zyciu grup i zbiorowosci spolecznych;

3. Obszar wspierania rozwoju cech i umiejetnosdci sprzyjajacych har-
monijnemu wspoluczestnictwu ucznidow oraz wspoltworzeniu swiata
gjawisk kultury;

4. Obszar edukacyjnego dyskursu optymalizujacego proces odkrywania
przez uczniéw sensu doSwiadczanych zdarzen, w tle wolnych decyzji
wilasnych i innych ludzi oraz ich réznorodnych konsekwenciji.

Nizej oméwie konsekwencje przeprowadzonego podzialu, syntetycznie
przedstawiajac ilustrujace go tresci, charakteryzujace poszczegdlne wymie-
nione przed momentem obszary edukacji. Zapowiedziana probe pragne po-
przedzi¢ podkresleniem zasadniczej wagi przewodnictwa pedagogéw w pro-
cesie stymulacji rozwoju uczniéw w stopniu umozliwiajacym im efektywna,
samodzielng harmonizacje zwiazkéw z otoczeniem. Decyduje o jej znaczeniu
fakt ogromnej réznorodnosci otoczenia oraz zlozonych relacji miedzy jego
poszczegdlnymi elementami i strukturami, powodujacy, iz wspotbrzmienie
z nim wymaga opanowania wysoce skomplikowanych umiejetnosci. O wy-
stepujacych w tym zakresie trudnosciach najlepiej Swiadczy — jak si¢ wydaje

1" Czlowick bezwzglednie ich potrzebuje w tym sensie, iz nie jest w stanie bez nich egzystowac.
Stanowi bowiem czastke wymienionych podsysteméw. Podlega im, oddziatuje na nie, czerpie
z nich niezbedne mu dobra.
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— uderzajaca, wieloletnia nieporadno$¢ dzieci, w zasadzie uniemozliwiajaca
im samodzielne zaspokajanie wlasnych, codziennych potrzeb.

Harmonizacja zwiazkéw faczacych jednostki z otoczeniem w okresie
niemowlecym najpierw opiera si¢ jedynie na wrodzonych odruchach bez-
warunkowych. W kilku nast¢pnych fazach — takze na relatywnie prostych
schematach zachowania sig, ktére dopiero na przelomie okresu przedszkol-
nego i szkolnego, daja podstawe pierwszym intencyjnie wykonywanym czyn-
nosciom. Samodzielno$¢ na poziomie umozliwiajacym przyjecie pelnej od-
powiedzialnosci za samego siebie (i za innych ludzi), charakteryzujaca osoby
doroste, rozwija si¢ w tle ich zdolnosci do dziatan refleksyjnych, racjonalnych
i intencyjnych. Niemniej réwniez wtedy juz uksztaltowane kompetencje, za-
wierajace programy tego rodzaju dziatan w okreslonych warunkach, nierzad-
ko okazuja si¢ niewystarczajace dla realizacji szybko ewaluujacych wyzwan
w gwaltownie zmieniajacej si¢ postmodernistycznej rzeczywistosci.

Uwzgledniajac stale nasilajaca si¢ wspolczesnie potrzebe ustawicznej
przebudowy wspomnianych wyzej kompetencji, pedagogowie formuluja
postulat calogyciowej edukacji. Harmonizacja zwiazkéw czlowiek-§wiat zo-
staje w ten sposob potraktowana jako permanentne zadanie jednostek, po-
chodne wzgledem egzystencijalnej czastkowosci cztowieka 1 w konsekwencji
okreslajacej jego zycie koniecznosci dopelnienia przez srodowisko. Stusznie
podkresla si¢ przy tym, ze otoczenia stanowi nie tylko teren behawioralnej
aktywnosci podmiotéw, lecz takze przedmiot ich subiektywnego poznania
oraz zbidr obiektow oddziatywan, w tym dokonan i przeobrazen twoérczych.
Zwraca si¢ takze uwage, ze zmiany wprowadzane w §rodowisku w zadnym
stopniu nie powinny jednak zaklécac panujacej w nim harmonii, wtérnie wy-
wolujg bowiem wowczas zjawiska niekorzystne, a niekiedy wrecz zagrazajace
cztowiekowi.

3.1. Optymalizacja rozwoju przymiotéw i kompetencji uczniow
umozliwiajgcych harmonizacje zwigzkéw tgczqcych ich z swiatem
natury

Przewodnictwo pedagogdw w procesie opanowywania przez wycho-
wankow sztuki konstruowania strategii sterowania zachowaniem w sposéob
umozliwiajacy im efektywna harmonizacje wlasnego srodowiska wewnetrz-
nego z zewnetrznym obejmuje — jak stwierdzono — cztery zasadnicze plasz-
czyzny. W pierwszym wyréznionym wyzej obszatze, kontaktéw z naturg, liczy
si¢ przede wszystkim fakt, ze jednostki ludzkie sa zywymi ustrojami, rzadza-
cymi si¢ regutami anatomii i fizjologii, warunkujacymi dokonujace si¢ w nich
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organizmalnej przemiany. Nie mniej istotne jest i to, iz stanowig malenkie
czastki $wiata, zalezne od oddzialujacych na nie innych obiektéw oraz wy-
stepujacych w nim energii, podlegajace fizykalistycznym prawom rzadzacym
przyroda. Substancjalna i energetyczna wymiana miedzy organizmami a ich
otoczeniem sluzy naturalnie dokonujacym si¢ w nich wewnatrzustrojowym
przemianom, umozliwiajacym utrzymywanie przez nie wewnetrznej home-
ostazy.

Oddzialywania wychowawcze stymulowaé powinny rozwdj prozdro-
wotnych postaw ucznidow, w tym formowac ich nawyki higieniczne, budzi¢
zainteresowania turystyczne i sportowe, ksztalci¢ nastawienia proekologicz-
ne, uczy¢ wlasciwej, przejawianej systematycznie, troski o zdrowie wlasne
i innych oséb. Niezbedna okazuje si¢ takze stymulacja rozwoju fizycznego
i sprawnos$ci motorycznych ucznidw, ksztalcenie racjonalnych zachowan
w kontaktach z przyroda oraz podwyzszanie kompetenciji umozliwiajacych
im zapobieganie i przeciwdzialanie negatywnym skutkom oddzialywania
czlowieka na otoczenie.

Proekologiczne postawy mozna formowac oczywiscie na kazdym etapie
edukacji, od poziomu przedszkola do studiéw licencjackich, inzynierskich,
magisterskich, doktoranckich i podyplomowych. Celem wzmiankowanych
wyzszych etapow edukacji jest naturalnie przygotowanie kadry wysoko kwa-
lifikowanych specjalistow, wyposazonych w odpowiednie kompetencje, do-
glebnie znajacych problematyke wzajemnych relacji miedzy czlowiekiem
a Swiatem natury.

Wiedzy charakteryzujacej interesujacy nas obszar edukacji dostarczaja,
tak osobom uczacym si¢ jak i pedagogom, przede wszystkim nauki przy-
rodnicze. Opisuja one oraz staraja si¢ wyjasni¢ zjawiska fizyczne, chemiczne,
biologiczne, informacje gromadzone w ramach nauk o zdrowiu, geografii,
ckologii, astronomii i innych dyscyplin analizujacych zalezno$ci miedzy czto-
wiekiem a organicznym i nieorganicznym $wiatem natury.

W procesie edukaciji nalezy troszczy¢ si¢, aby czerpang z nich wiedze
przekaza¢ uczniom w formie mozliwie najprostszej i najbardziej zrozumialej.
Trzeba pamigtac przy tym, ze ksztalcenie nie ogranicza si¢ do przekazania in-
formaciji, zaktada ponadto wiaczenie ich w system osobistego doswiadczenia
wychowanka w taki sposéb, ktéry umozliwia mu ich czynnie wykorzystywa-
nie w praktyce.
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3.2. Optymalizacja rozwoju przymiotéw i kompetencji wychowankéw
warunkujgcych ich wspdtbrzmienie z innymi osobami, grupami
i zbiorowosciami spotecznymi

e 3.2.1. Relacje z naturg a $wiat osobistych wiezi podmiotu

Kontakty czlowicka ze swiatem przedmiotéw majq charakter oddzialy-
wan fizykalistycznych i1 nieosobowych, natomiast interakcje z ludZzmi pro-
wadza do zblizenl personalnych i intersubicktywnych. Istotne réznice wyste-
pujace miedzy dwoma wzmiankowanymi rodzajami kontaktéw sprecyzowat
Martin Bubert, wybitny tworca filozofii dialogu. Czynnosci wykonywane przez
podmiot na przedmiotach generuja w nim — stwierdza autor — doswiadcze-
nie przedmiotowe [,Ja — 10”], a obcowanie z ludzmi — doswiadczenie osobowe,
LJa — Ty”]. "' Pierwsze owocuje utylitarno — manipulacyjnym stosunkiem
jednostek do $wiata, drugie traktowaniem partneréw w sposéb zindywidual-
izowany, poglebiony wynikami empatii ich osobistych doznan.

Przedmioty nie przezywaja relacji ze §wiatem, nie docickaja ich sensu,
nie oceniaja zdarzen, nie planuja mozliwych form oddzialywania na rzeczy-
wisto$¢. Stad kontaktujac si¢ z przedmiotami jednostki moga w zasadzie
dowolnie dostosowywacé je do wlasnych potrzeb. Zarazem ucza si¢ jednak
traktowania wszystkiego z czym si¢ stykaja, jako obiektéw do wykorzysta-
nia, a wigc — manipulacyjnie. W konsekwencji procesu redukowania znaczen
przypisywanych dos§wiadczanym przedmiotom do ich waloréw praktyczno —
konsumpcyjnych, w jakim$ stopniu zubazaja jednak ich warto$¢, nie dostrze-
gaja bowiem — lub po prostu ignorujg — tkwiace w nich walory nieuzytkowe.

Osobliwa cecha kontaktéw z innymi ludzmi jest potencjalnie tkwiaca
w nich, szczegdlna mozliwos¢ poznania §wiata osobistych przezy¢ innych
jednostek. Odstania si¢ on w spotkaniu owocujacym doswiadczeniem oso-
bowego bogactwa [nnego, generujacym zdumienie odmimnos'fiq jego autono-
micznego bytu. Rodzi si¢ ono w §wietle ujawniajacej si¢ podczas spotkania
prawdy o rzeczywistosci widzianej w pryzmacie jego subicktywnych doznan.
Uzyskane informacje w osobliwy sposéb oddzialuja na poznajacy podmiot,
wzbogacajac go, ucza szacunku dla odr¢bnosci $wiata osobistych przezy¢ In-
nego, a zarazem motywuja do odpowiedzialnosci przed nim i za niego, inaczej
moéwiac, sklaniaja do troski 1 mitosci.

' M. Bubet, Opowiesci chasydéw, wyd. 3 popr., thum., uwagami i post. opatrzyl P. Hertz, War-
szawa 2005: Poznan, W Drodze, Fundacja Zeszytéw Literackich; M. Buber, Ja i Tj, przel.
J. Doktér, IW PAX, Warszawa 1992; E. Stawnicka-Zwiahel, Stworzeni do relacji. Dialogiczne
inspiracje Martina Bubera, Wydawnictwo Adam Marszalek, Toruni 2012.
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e 3.2.2. Optymalizacja rozwoju cech i umiejetnosci
wychowankéw sprzyjajacych harmonizowaniu relacji
taczacych ich z innymi ludzmi i grupami spotecznymi

Nastawienie utylitarno-manipulacyjne, rozwijajace si¢ w kontaktach jed-
nostki z przyroda, oraz zwigzana z nim postawa dominacji nad rzeczywisto-
$cig z reguly nie satysfakcjonuje partneréw interakcji. W relacjach z innymi
ludzmi cztowiek oczekuje od nich postaw zasadzajacych si¢ na glebokim,
osobistym zaufaniu, umozliwiajacych mu swobodne wyrazanie mysli opisu-
jacych jego osobisty punkt widzenia na rzeczywisto$¢. Pragnie kontaktow
bliskich i bezposrednich, w ktorych liczy sie wylacznie obecnos¢ Drugie-
g0 — on sam 1 jego otwarta postawa, owocujaca wzajemnym rzeczywiscie
empatycznym rozumieniem'. Uzyskujac je podmiot czuje si¢ istota wazka
dla 0soéb, z ktérymi przebywa, a w konsekwencji definiuje siebie jako czesé
tworzonej wspolnie z innymi zbiorowosci spolecznej; natomiast pozbawiony
osobistych kontaktéw lub zmuszany do wspolpracy z jednostkami, ktére go
opacznie rozumieja 1 nie akceptuja, przezywa potegujace si¢ w nim uczucie
osamotnienia 1 w efekcie alienacji.

Spostrzeganie samego siebie w kategoriach: (a) cafosci i wynikajacej stad
egzystencijalnej odrebnosci oraz niezaleznosci, a zarazem (b) czesci takich lub
innych zbiorowosci ludzkich i w efekcie zaleznosci od nich, generuje w czto-
wieku gotowos$¢ do podejmowania i petnienia réznorodnych rél spotecznych.
Czlowick — stwierdza E. Goffman — jest aktorem i podmiotem, stad sposéb
pelnienia przez ludzi przypisywanych im funkcji spolecznych nie zawsze
odpowiada kulturowym scenariuszom®. Aktorzy dostosowuja sktadajace si¢
na nie wzory do zmieniajacych si¢ sytuacji, wprowadzajac do kulturowych
programow zachowania si¢, przewidzianych dla oséb pelniacych dane role,
wlasne, odautorskie pomysty. W efekcie ludzie rozwijaja tozsamos¢ inicjato-
réw zmian oraz rekonstruktoréw i konstruktoréw rzeczywistosci spotecznej,
a zarazem stopniowo coraz wyrazniej uswiadamiaja sobie potrzebe intencyj-
nego harmonizowania relacji taczacych ich z innymi osobami.

Zadanie stawiane przez spoleczefistwo przed pedagogami polega — jak
juz stwierdzono — na udzielaniu specjalistycznej pomocy uczniom w realiza-

12 C.R. Rogers, On becoming a person. A therapist's view of psychotherapy, Constable and Company,
London 1961; idem, Toward a modern approach to values. The valuing process in the mature
person, [w:] Person to person, eds. C.R. Rogers, B. Stevens and others, Pocket Books Ltd., New
York 1972; C.R. Rogets, Uczyé sig, jak by¢ wolnym, [w:| Przetom w psychologii, red. K. Jankow-
ski, Warszawa; 1978, s. 289-302.

1 Spostrzezenie to sformulowal po raz pierwszy Wiliam Szekspir w utworze ,,Sen nocy letniej”;
E. Goffman, Pigtno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, Gdariskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, Poznan 2005.
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cji ich wzmiankowanych wyzej dazed motywowanych potrzebg wspoltwo-
rzenia porzadku spoltecznego. Udzielana im w tym zakresie pomoc pedago-
giczna polega oczywiscie na stymulacji rozwoju niezbednych ku temu cech
charakteru i umiejetnosci metodami dostosowanymi do ich indywidualnych
mozliwosci. Wsrdd wzmiankowanych cech mozna by wskazaé¢ odpowiednie
przymioty intelektu, emocji, motywacji i woli, sprzyjajace efektywnej har-
monizacji zwigzkow miedzy ludZmi oraz pomiedzy grupami spolecznymi,
a w obrebie kompetencji — liczne predyspozycje umozliwiajace samodzielne
rozwiazywanie réznorodnych antynomii pojawiajacych si¢ w sytuacjach spo-
tecznych. Opanowanie i jednych i1 drugich sprzyja¢ powinno: (a) optyma-
lizacji wzajemnych osobistych kontaktow miedzy uczniami, (b) owocnemu
wspoéldziataniu w malych grupach i (c) kreatywnemu a zarazem konstruk-
tywnemu wspoluczestnictwu w szerszych zbiorowosciach spotecznych.

* 3.2.3. Sposob stymulowania rozwoju umiejetnosci
sprzyjajacych wspotbrzmieniu uczniéw z innymi osobami,
grupami i zbiorowo$ciami spotecznymi

Pedagogiczne programy realizacji przedstawionych wyzej misji powinny
obejmowaé zadania sprzyjajace optymalizaciji rozwoju empatii wychowankdéw,
sktaniajace ich do wspoéldziatania oraz bezinteresownego dzialania na rzecz
innych oséb 1 zbiorowosci spolecznych. Wspomniane kooperacyjne i alowa-
lentne formy postepowania maja charakter intencyjnej dzialalnosci, a ta opiera
si¢ — jak wiadomo — na wiedzy. Stad szkota winna ponadto dostarczy¢ uczniom
rzetelnych informacji charakteryzujacych dynamike wzajemnych zaleznosci
miedzy ludZzmi i grupami spotecznymi. Instytucje edukacyjne dzisiaj nie w pel-
ni wywiazuja si¢ z tego zadania, obowiazujace w nich programy, odnoszace
si¢ do omawianego obszaru ksztalcenia sa bowiem raczej skromne, przewidu-
ja: nauczanie historii, elementéw wiedzy o spoleczenstwie, nauk o rodzinie'
oraz jezyka ojczystego i innych jezykéw nowozytnych. Odpowiednie zalecenia
wychowawcze zwracaja uwage na potrzebe ksztalcenia umiejetnosci komuni-
kacyjnych, postaw patriotycznych i prospolecznych, a takze tolerancji i zycz-
liwosci, zaniedbuje si¢ jednak stymulacje rozwoju zdolnosci empatycznych,
odpowiedzialnosci 1 kompetencji przywéddcezych.

Otwarcie uczacych si¢ podmiotéw na §wiat przezy¢ i potrzeb innych oséb
oraz funkcjonalnych wymogdéw grup spolecznych stanowi — moim zdaniem
— podstawe wychowania w aktualnie omawianym obszarze edukacji. Fakt, ze
traktuje rozwoj empatii jako punkt wyjscia, oznacza m.in., iz przyjmuje takze,

" Dwa ostanie przedmioty sa wyktadane z uwzglednieniem informaciji z zakresu socjologii, po-
litologii, psychologii i antropologii.
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ze dopiero wtornie oczekiwac¢ nalezy od uczniéw poglebionego rozumienia
warunkéw decydujacych o rozwoju wydarzet w zbiorowosciach ludzkich,
formujacego si¢ w efekcie obiektywizacji ich wlasnego spojrzenia na sytuacje
spoleczne oraz ustawicznie wzrastajacej umiejetnosci uwzglednienia réznych
punktéw widzenia, pragnien, potrzeb i doswiadczen innych podmiotow.
Przedstawiony proces powinien poglebiac ich indywidualng tozsamosé, a za-
razem sprzyja¢ osobowym spotkaniom i w konsekwencji tworzy¢ warunki
dla spotecznie dojrzalego wspoldzialaniu jednostek bez prob manipulacii
wspoluczestnikami zbiorowych interakeji. Méwiac ogodlnie, zasadniczym ce-
lem edukacji w aktualnie omawianym zakresie jest przygotowywanie uczniow
do intencjonalnego, samodzielnego, racjonalnego i oczywiscie odpowiedzial-
nego harmonizowania relacji taczacych ich z innymi ludZmi.

Stymulacji rozwoju przedstawionych wyzej cech 1 umiej¢tnosci wycho-
wankow towarzyszy¢ powinna swiadomosé, iz doznania wspélnotowe sg co
najmniej réwnie wazkie w zyciu cztowieka, jak doswiadczenia wynoszone
z oddzialywan ze $wiatem natury'. Spolecznymi sa przeciez niezliczone
zdarzenia okreslajace biografi¢ i egzystencje podmiotu, w tym m.in. histo-
ria opieki sprawowanej nad nim przez rodzing, kontakty kolezenskie, pro-
cesy instytucjonalnego wychowania, malzenstwo, troska o zdrowie i rozwoj
wlasnych dzieci, praca. Dowodem glebokiego subicktywnego przezywania
relacji z innymi osobami sq m.in. powszechnie odnotowywane fakty definio-
wania przez ludzi wlasnej osobowosci przez wskazanie jednostek znaczacych
i grup spotecznego odniesienia'®. Efektem zaburzeni w relacjach spolecznych
bywa poczucie osamotnienia i smutku ogarniajace podmiot w przypadku nie-
dosytu bezinteresownych, bezposrednich kontaktéw z innymi, prowadzace
nierzadko do deprywacji jego potrzeb bezpieczenistwa przynaleznosci i mi-
tosci, a nastepczo do zahamowan i dysharmonii w rozwoju osobowosci'’.

> D. Goleman, Inteligencja emocjonalna w praktyce, Media Rodzina, Poznan 1997; M. Krokowski,
P. Rydzewski, Inteligencja emocjonalna, Imperia SC, £6dz 2004.

1 Kazde tego rodzaju okreslenie jest formutowane — jak wynika z powyzszego — w kategoriach

spolecznych. Widaé¢ to m.in. w autocharakterystykach. Jednostki z reguly referuja w nich hi-
stori¢ wlasnej rodziny generacyjnej oraz aktualny stan i zwiazki rodzinne, opisuja wykonywany
zawod, przedstawiajq relacje towarzyskie, przynaleznosé etniczna, narodowsa, itp.

"W psychologii rozwojowej fakty tego rodzaju odnotowuje si¢ m.in. przypadkach tzw. hospita-
lizmu oraz choroby sierocej. Stwierdza si¢ w nich liczne 1 réznorodne zaburzenia w rozwoju
emocjonalnym, motorycznym, intelektualnym i spolecznym jednostek, szczegdlnie malych
dzieci, wywolane ubogimi, niedostatecznie bliskimi osobistymi kontaktami z rodzina lub
z opiekunami. Patrz: J. Bowlby, Atzachement et perte: la séparation et colére, PUF, Paris 1980.
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3.3. Wipieranie rozwoju cech i umiejgtnosci uczniow sprzyjajacych ich
harmonijnemu wspotuczestnictwn w swiecie zjawisk kultury

* 3.3.1. Rola kultury w procesie harmonizowania zwigzkow
Yaczacych jednostki z otoczeniem

Problematyka mieszczaca si¢ w trzecim obszarze edukacji wyréznionym
w niniejszym opracowaniu obejmuje — jak stwierdzono — kwestie optyma-
lizacji rozwoju cech i kompetencji wychowankéw sprzyjajacych harmoni-
zacjl zwiazkow laczacych ich ze $wiatem zjawisk kultury. Potrzeba uczest-
niczenia w tym specyficznie ludzkim $wiecie wynika bezposrednio z faktu,
iz stanowi on zbidr systemdéw nosnikow znaczen pelnigcych w sterowaniu
zachowaniem cztowicka istotne funkcje regulacyjne. Wplywa na nie za po-
srednictwem réznorodnych komunikatow odbieranych przez jednostki, za-
wartych zaréwno w wytworzonych przez inne podmioty obiektach, takich
jak np. budowle, przedmioty codziennego uzytku, czy narzedzia, jak 1 —
bardziej bezposrednio — wyrazanych przez oznaczniki (np. rysunki), gesty
znaczace, symbole 1 znaki. Istotng cecha wytwordéw kultury jest — jak wyni-
ka z przedstawionego wyzej okreslenia ogdtu jej obiektéw — zawarta w ich
materialnych formach obecno$¢ wpisanych w nie przezy¢ ich wytworcow
(idei, emociji, rozwigzan technologicznych, wzordéw zachowania si¢ itd.).

Wzmiankowany fakt materialnego utrwalania doznad, w tym wytwarza-
nych przez ludzi idei, przez intencyjne nadawanie okreslonych form ich fi-
zykalistycznym nos$nikom, oznacza m.in., iz zakodowane w kulturze tresci
sa przenoszone razem z ich materialnymi transporterami. Podlegaja — jak
wiadomo — podwojnej transmisji: w czasie 1 w przestrzeni, w zwigzku z czym
jednostki sa w stanie odczytywac nie tylko wpisane w nie informacje aktual-
nie komunikowane im przez partnerow, lecz takze mysli oraz emocje wiaczo-
ne w kulturowe no$niki znaczen, wytworzone w innych miejscach i epokach,
nieraz bardzo w odleglych. W efekcie ludzie mysla i warto$ciuja postugujac
si¢ nie tylko wlasnymi mys$lami i ewaluacjami, lecz takze operujac ideami,
pomystami, ocenami, wnioskowaniami i rozwigzaniami zaczerpnietymi od
innych osoéb, czesto juz w jakims$ stopniu sprawdzonymi i uzasadnionymi
teoretycznie. Fakt, Ze maja dostep za posrednictwem wzordw kultury wlasci-
wie do calego umystowego dorobku ludzkosci nie tylko rozszerza horyzonty
reprezentantow homo sapiens w stopniu niedostepnym dla przedstawicieli in-
nych gatunkow, lecz takze znacznie ulatwia podmiotom efektywne harmo-
nizowanie ustawicznie zmieniajacych si¢ relacji taczacych ich z otoczeniem'™.

'8 Zdaniem reprezentantéw spolecznego konstruktywizmu myslenie cztowicka niezmiennie po-
lega na operowaniu kategoriami spoleczno-kulturowymi. Nie wykracza poza te kategorie. Jest
to oczywiscie poglad skrajny.
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Tym bardziej, ze wzory kultury zawieraja wiele réznych zbiordéw infor-
macji, w tym dane uzyteczne w zyciu codziennym podmiotéw w procesie
regulacji wlasnego zachowania si¢. Wskaza¢ mozna wsréd nich m.in.: (1)
propozycje definicji wartosci autotelicznych i utylitarnych, (2) wskazowki po-
zwalajace wybiera¢ miedzy réznorodnymi celami dazen, (3) informacje cha-
rakteryzujace §rodki, sposoby i okolicznosci ich realizacji, (4) kryteria oceny
zachowan doprowadzajacych do urzeczywistnienia przedsi¢branych zamie-
rzeft. W procesie obcowania z kultura informacje obecne w skladajacych si¢
na nig wzorach, budzace zainteresowanie podmiotdw, sa poznawane i inte-
rioryzowane, przy czym niektore podlegaja dekonstrukeji oraz ponownej re-
konstrukcji, a czasami takze ulegaja wicloetapowej internalizacji'®. W efekcie
uwewnetrznienia pelnia funkcje kontrolne, tak w procesach sterowania przez
jednostki wlasnym zachowaniem sig, jak i w ich wzajemnych ustosunkowa-
niach, a tym samym porzadkuja wspdlng egzystencje czltonkéw zbiorowo-
$ci ludzkich, umozliwiaja uczestnikom grup spoleczne komunikowanie si¢
i wspéldziatanie, a takze dostarczaja podmiotom réznorodnych modeli za-
chowania si¢ w kreowanych przez nich rolach spotecznych.

* 3.3.2. Wspieranie réznych form uczestnictwa uczniow
w kulturze zbiorowos$ci spotecznych

Uczestnictwo jednostek w kulturze przyjmuje réznorodne formy, wyraza
si¢ jednak — jak sadze¢ — przede wszystkim (a) zdolnoscia trafnego odczyty-
wania zakodowanych w niej znaczen, (b) postugiwania si¢ nimi w procesach
regulowania wlasnych zachowan, (c) odwolywania si¢ do nich w interakcjach
z innymi osobami oraz (d) umiejetnym przedstawianiem przy pomocy spo-
tecznie uzgodnionych kodow tresci wyrazajacych osobiste przezycia (w tym
oryginalne ustalenia oraz odkrycia podmiotoéw). Odpowiednie zadaniem
edukacji polegaja na ksztalceniu stosownych zdolnosci oraz formowaniu
opartych na nich umiejetnosci predysponujacych wychowankow do efektyw-
nego rozwijania kazdej z wzmiankowanych przed momentem odmian aktyw-
nosci zapewniajacej rzeczywiste wspotuczestnictwo w kulturze. Zdefiniowa-
ne w taki sposob zadania powierza si¢ do realizacji wszystkim bez wyjatku
srodowiskom wychowawczo-o§wiatowym, w tym naturalnie $rodowisku
szkolnemu. Nauczyciele 1 wychowawczy maja zatem: (1) przekaza¢ uczniom

19 J. Piaget, Rogwdj ocen moralnych, PWN, Warszawal967; A. Colby, L. Kohlberg, The Measurement
of Moral Judgment Vol. 2: Standard Issue Scoring Manual, Cambridge University Press Cam-
bridge 1987; A. Colby, G.J. Lieberman, I.. Kohlberg, A Longitudinal Study of Moral Judgment:
A Monograph for the Society of Research in Child Development, The University of Chicago Press,
Chicago 1983, IL; D.R. Shaffer, Social and Personality Development, Wadsworth Publishing,
Wadsworth 2004.
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kanon wzoréw kultury, (2) wyksztatci¢ umiejetnosci niezbedne im dla jej dal-
szego poznawania 1 zglebiania, (3) rozwinaé zdolno$¢ obiektywnej, krytycz-
nej oceny istniejacych, stosowanych dotad oraz aktualnie rozpowszechnia-
nych wzordw, (4) wytworzy¢ warunki, sprzyjajace dojrzewaniu i intensyfikacji
wilasnej kulturotworczej aktywnosci uczacych si¢ osob.

Punktem wyjscia pracy optymalizujacej rozwoj cech i umiejetnosci sprzy-
jajacych harmonijnemu wspéluczestnictwu ucznidw w kulturze, jest natu-
ralnie ustalenie zestawu spolecznych wzoréw zachowania si¢ stanowiacych
w danym spoleczenstwie kanon kulturowy. Sporzadzenie ich odpowiedniej
listy oraz sprecyzowanie poszczegdlnych wzordw okazuje si¢ jednak z wielu
wzgledéw zadaniem skomplikowanym, m.in. z powodu etnicznego i §wiato-
pogladowego zréznicowania wspolczesnych zbiorowosci ludzkich, a takze
z racji nastepujacych w nich gwaltownych oraz réznorodnych przeobrazen.
Sq one powodowane — jak wiadomo — licznymi czynnikami, wsrod ktérych
zwraca szczegolna uwage niezmiernie szybki rozwdj nauki i techniki, w tym
przede wszystkim technologii informatycznych oraz ich tatwo upowszech-
niajacych si¢ réznorodnych zastosowan. Odnotowane przed momentem
zmiany wspotwystepuja réwnolegle z procesami globalizacji i fragmentary-
zacji zycia spoleczno-kulturowego, przynoszac w efekcie, pigtrzenie si¢ alter-
natywnych, nierzadko wykluczajacych si¢ wzajemnie, coraz to nowych wzo-
réw kulturowych, pojawiajacych si¢ w ilosci wreez trudnej do racjonalnego
ogarniecia.

Programy nauczania, ulegajac naciskowi pojawiajacych si¢ w tej sytuacji
kolejnych nowinek kulturowych 1 oczywiscie wiedzy dotyczacej licznych re-
alnych odkry¢, sa ustawicznie rozszerzane, a w rezultacie zostaja przetado-
wane, przy czym obecne w nich istotne tresci, czesto traktuje si¢ na réwni
z drugorzednymi i trzeciorzednymi. Proces ustawicznego wzbogacania pro-
gramOw nauczania wzmaga si¢ takze wskutek rozwoju coraz liczniej poja-
wiajacych sig¢, kolejnych dyscyplin nauki, zwigksza si¢ bowiem nacisk zadad,
kierowanych pod adresem instytucji zarzadzajacych oSwiata, postulujacych
wlaczanie do planu nauczania w szkole coraz to nowych przedmiotéw: Oba
wzmiankowane fakty dodatkowo utrudniaja ustalenie kanonu kultury przeka-
zywanej uczniom w procesach nauczania-uczenia sie, tym bardziej, ze do ga-
tezi wiedzy juz objetych programem ksztalcenia sa tworzone coraz liczniej-
sze podreczniki, akcentujace kazdy nieco inne tre$ci nauczania. W rezultacie
przekazywana uczniom wzory kulturowe wzajemnie mieszaja si¢, a w efekcie
sa splycane i wypaczane 1 jezeli nawet, podlegaja klaryfikacji i logicznemu
uporzadkowaniu w obrebie poszczegdlnych przedmiotow, w calosci w pro-
cesle uczenia si¢ wlasciwie nie zostajq usystematyzowane.
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Role syntetyzujacy tresci zawarte w przekazywanych wychowankom wzo-
rach kultury powinny odgrywac¢ — jak sadze — lekcje z zakresu historii idei,
rozwoju cywilizacji technicznej i humanistycznej, w tym m.in. sztuki i este-
tyki. W szkolach ogolnoksztalcacych wzmiankowane dyscypliny nauki wy-
ktada si¢ jednak zaledwie fragmentarycznie w ramach innych przedmiotéw,
nie sa one objete programem nauczania. Rozwojowi sprawnosci przydatnych
w rozwigzywaniu probleméw dnia codziennego oraz przyswajaniu przez
uczniéw zasad dobrego wychowania sprzyja¢ powinno ponadto: wychowa-
nie fizyczne, zajecia plastyczne, muzyczne i taneczne, lekcje z zakresu techni-
ki, a takze zabawy szkolne i turystyka. Ich ksztalcace funkcje sa jednak takze
niedoceniane, w zwiazku z czym stwierdzi¢ mozna ogdlnie, iz kulture prze-
kazuje si¢ w szkolach zazwyczaj dos¢ powierzchownie, powodujac w efekcie,
ze formy uczestnictwa w niej uczacych si¢ jednostek, niepoparte rozwojem
opartych na nich, odpowiednich umiej¢tnosci i sprawnosci, coraz czgsciej
przyjmuja bierng posta¢ — gléwnie percepcyjna.

Wielo§¢ wzoréow kultury oraz wysoki stopien zlozonosci opartych na
nich, przydatnych ludziom kompetencji powoduje, iz szczegdlng role w pro-
cesie ich opanowywania przez wychowankéw moga 1 powinni odgrywac na-
uczyciele. Spoteczenstwo czyni ich przewodnikami prezentujacymi uczniom
bogactwo calej kultury, ufajac, ze w jego tle okaza si¢ zdolni skupi¢ ich uwage
na wybranych, podstawowych wzorach, wymagajacych poglebionej refleksji.
Powinni wspolnie z wychowankami nie tylko odczytac, lecz takze przedysku-
towac wpisane w nie idee, nauczy¢ ich krytycznej, racjonalnej oceny, uswia-
domic istniejace zasady 1 dalsze réznorodne mozliwosci ich logicznego upo-
rzadkowania, wspiera¢ podejmowane przez ucznidow préby kierowania si¢
nimi i ich stosowania w praktyce. Wlasne mistrzostwo w kazdym z wzmian-
kowanych przed momentem zakreséw maja przekazywac uczniom w stop-
niu umozliwiajacym im dalsze samodzielne korzystanie z dorobku kultury
w procesie rozwigzywania kolejnych probleméw zaklécajacych pozadane
przez nich, harmonijne relacje faczace ich z otoczeniem.

Warto podkresli¢, ze zwiazki czlowiek—$wiat ustawicznie zmieniaja sig,
stad tre$¢ wzoréw kultury oczywiscie nie zawiera i nie moze zawieraé traf-
nych recept pozwalajacych na rozwigzywanie kazdego z mozliwych proble-
méw. Praca nauczyciela powinna polegac zatem takze na stymulacji rozwoju
osobistej tworczosci wychowankow, tym bardziej, ze w najblizszym okresie
rola odkrywczosci podmiotow przypuszczalnie jeszcze wzrosnie ze wzgledu
na juz wspomniana wyzej ogromng dynamike zmian nastepujacych wspol-
czesnie w $wiecie. Formowania w procesie edukaciji interesujacych nas obec-
nie tworczych kompetencji uczacych si¢ jednostek w zadnym przypadku nie
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nalezy sprowadza¢ naturalnie — co takze warto wyraznie podkresli¢ — jedynie
do czynnosci optymalizowania rozwoju ich kreatywnosci. Tworczo$¢ polega
bowiem nie tylko na wytwarzaniu nowych pomystéw (jak kreatywnosc), lecz
obejmuje takze czynnosci realnego wprowadzania w zycie oryginalnie wy-
tworzonych idei; wymaga zatem od tworcy réwniez odpowiedniej znajomo-
$ci rzemiosta, wytrwalosci w pracy, umiejetnosci negocjowania itd.

3.4. Optymalizacja procesu odkrywania przez uczniow sensu
doswiadczanej rzeczywistosci

Czlowiek jest nie tylko podmiotem intencyjnie regulujacym zwiazki tacza-
ce go ze srodowiskiem naturalnym, spoteczny i kulturowym, lecz takze — jak
juz wezesniej stwierdzono — osoba docickajaca sensu rzeczywistosci. Poszu-
kujac go analizuje przyczyny spostrzeganych faktow, ustala prawa rzadzace
bytami i zdarzeniami, precyzuje zasady ich opisu i wyjasnienia, zastanawia si¢
nad kryteriami odpowiedzialnego wartosciowania. Bada w tym celu Zrédla
przemian dokonujacych si¢ w nim samym i w otoczeniu, docieka ich istoty,
stara si¢ przewidzie¢ finalne aspekty zmian, zastanawia si¢ nad mozliwo$cia
oddziatywania na nie i nad zdolnoscia ksztaltowania wlasnego losu. Posiada
— jak wynika z powyzszego — bogate zycie wewnetrzne, rzutujace — z jedne;j
strony — na przeprowadzane przez podmiot interpretacje rzeczywistosci oraz
— z drugiej — ukierunkowujace, za posrednictwem ksztaltujacych si¢ pogla-
dow, przejawiana przez niego jawna, behawioralng aktywno$c™.

Przedmiotem refleksji nad sensem doswiadczanych bytéw jest ogdl zja-
wisk dostepnych $wiadomosci podmiotu. Racje uzasadniajace ich istnienie
i zachowanie si¢ jednostki z reguly uzasadniaja w trzech wzglednie odreb-
nych aspektach, uwzgledniajac ich znaczenie: (1) racjonalne, (2) aksjologicz-
ne 1 (3) egzystencjalne. Lacznie konstytuuja one pelny sens, stad, gdy rozwa-
zane zdarzenie (np. okreslony fakt naturalny, gospodarczy, czy spoleczno-
-polityczny), nie daje si¢ wyjasni¢ w zadnym z wzmiankowanych aspektow,
albo przeciwnie daje si¢ uzasadni¢, méwi si¢ — w ostatnim przypadku — Ze
jest znaczacy, a — w plerwszym — pozbawiony znaczenia. Gdy natomiast racje
stojace za ocenianym faktem, zjawiskiem, czy rozumowaniem maja charak-
ter irracjonalny, moralnie naganny, czy chaotyczny stwierdza sig, Ze jest ono
bezmyslne, szkodliwe, destrukcyjne.

% Przymioty tego rodzaju G.W. Allport nazywa cechami kardynalnymi. Patrz: G.W. Allport, Oso-
bowos¢ i religia, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa1988.
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* 3.4.1. Wprowadzanie uczniéw w racjonalne aspekty sensu

Dociekanie racjonalnych aspektéw sensu zasadza si¢ na poszukiwaniu
prawdy, niezbednej jednostkom w odpowiadajacym ludzkiej naturze inten-
cyjnych formach regulowania zwigzkéw z otoczeniem. Symptomami rozwa-
zanej tendencji sa, charakteryzujace podmioty, przejawy szacunku dla fak-
tow i gotowosci do odkrywania logiki zdarzen oraz przeciwnie nieche¢ do
ktamstw, réznego rodzaju potprawd i zafalszowan. Pragnienie kierowania si¢
sensem pojawia si¢, jak wynika z badan w zakresie psychologii rozwojowej,
wladciwie u wszystkich ludzi, niezaleznie od ich wieku zycia. U niemowlat
i malych dzieci, wyraza si¢ m.in. nienasycona daznoscia do eksplorowania
otoczenia réznymi zmystami, rozwijajaca si¢ i doskonalaca w kolejnych fa-
zach zycia, aby przeobrazi¢ si¢ u 0os6b doroslych w metodologicznie uzasad-
niong dociekliwo$¢ poznawcza.”

Troska pedagogéw o stopniowe odkrywanie przez uczniéw racjonalnych
aspektow sensu doswiadczanych zdarzen polega przede wszystkim na opty-
malizacji procesu psychicznego rozwoju ich réznorodnych funkcji poznaw-
czych. Realizujac sformutowane w ten sposéb zadania nauczyciele dostoso-
wuja programy wilasnych oddzialywan edukacyjnych do wlasciwosci wieku
oraz do praw dojrzewania formujacych si¢ u ucznidw proceséw poznaw-
czych, w tym szczegolnie myslenia. Z réwnie silnym zaangazowaniem ksztal-
g pojawiajaca si¢ u wychowankow w kazdym etapie ksztalcenia naturalng
tendencja do mozliwie trafnego ujmowania poznawanych faktéw oraz ich
uscislania droga krytycznych rozumowan.” Troszcza sie oczywiscie o posze-
rzanie i integrowanie zglebianej przez ucznidow wiedzy oraz rozwijanie umie-
jetnosci jej samodzielnego zdobywania i operowania nia, tak przy pomocy
powszechnie stosowanych algorytméw, jak i metodami heurystycznymi®.

Odnajdywaniu przez ucznidow racjonalnych aspektow sensu, w tym od-
krywaniu obiektywnych praw rzadzacych rzeczywistoscia sprzyja¢ powinny
naturalnie wszystkie zajecia prowadzone w szkole. Organizujac je nauczyciele
$wiadomie wykorzystuja sprzyjajaca rozwojowi rozumienia doswiadczanych
zjawisk zywiolowa poznawczg aktywno$¢ ucznidow. Z reguly sa oni sponta-
nicznie zainteresowani, przemawiajacymi do ich wyobrazni faktami, zjawi-
skami, rozwojem wydarzen, prawami przyrody, zasadami konstrukeji przed-
miotéw, losem bohateréw utwordw literackich, paradoksami, zagadkami,

2 Warto podkresli¢ takze pojawiajace si¢ u jednostek zniecierpliwienie okazywane w przypadku,
ody wykrywaja przekazy ktamliwe lub nierzetelne.

2 S. Nieciunski, op. cit.

» Takich jak strategie: myslenia przez analogie, jasno okreslonego celu, wyniku idealnego, za-
rodka, itd.
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itd. Niemniej §wiadoma umystowa samodyscypling, charakteryzujaca osoby
doroste, rozwijaja — jak si¢ wydaje — przede wszystkim lekcje matematyki
ilogiki, a na wyzszych poziomach edukacji takze metodologii i epistemologii,
rezultaty uzyskiwane w tych obszarach ksztalcenia w szkotach ogoélnoksztal-
cacych aktualnie nie sq jednak satysfakcjonujace.

* 3.4.2. Wprowadzanie uczniéw w aksjologiczne aspekty sensu

Dociekanie aksjologicznych aspektéw sensu jest wyrazem spontanicz-
nych dazen podmiotéw ku dobru, picknu, wolnosci, sprawiedliwosci, odpo-
wiedzialno$ci, wzajemnemu poszanowaniu oraz innym réznorodnym war-
tosciom. Analogicznie jak dociekanie racjonalnych aspektéw sensu stanowi
u jednostek ludzkich — jak sadze —naturalng tendencje, przejawiajac si¢ ich
oczekiwaniami od partneréw interakcji szacunku, odpowiedzialnosci, spra-
wiedliwi, pomnazania pickna, itd.. Aksjologiczne motywy kierujace osobami
mozna odkry¢ przeciez niemal w kazdym ludzkim dziataniu, w tym w po-
stepowaniu ocenianym stusznie jako etycznie naganne. Bywa tak w przypad-
kach, gdy racja zemsty staje si¢ np. dazenie do swoiscie rozumianej sprawie-
dliwosci, czy zachowania osobistej godnosci i takze wtedy, gdy dla dobra
0s6b bliskich jednostka swiadomie krzywdzi inne podmioty, np. dopuszcza
si¢ agresji, oszustw, malwersacji, czy grabiezy.

Fakty §wiadczace, ze wszystkich ludzi charakteryzuje naturalna daznosé
ku wartosciom, mozna traktowaé — z ontologicznego punktu widzenia —
m.in. jako psychologiczne swiadectwo ich niezaleznosci od poszczegdlnych
jednostek. Dodatkowo uprawdopodobnia wyrazona tez¢ sklonnos§é pod-
miotéw do oceniania odnotowywanych zjawisk, faktéw, czy czyndéw wilasnie
w kategoriach aksjologicznych, pojawiajaca si¢ powszechnie u jednostek.
Nie oznacza ona naturalnie, ze ewaluacje tego samego zdarzenia przepro-
wadzane przez rozne osoby zazwyczaj sa identycznie, czy znaczaco zbiezne,
przeciwnie z reguly pod tym lub innym wzgledem rézniq si¢ wzajemnie. Sa
odmienne przypuszczalnie z tego powodu, ze zaleza od przymiotéw osoéb
dokonujacych ewaluaciji, takich jak np. ich indywidualna aksjologiczna wrazli-
wos¢, poziom rozwoju rozumowan moralnych, osobiste doswiadczenie, pla-
ny zyciowe, itd.

7, wniosku sugerujacego wystepowanie wzmiankowanych wyzej uwa-
runkowan wynika warta podkreslenia hipotetyczna odpowiedz na pytanie,
dlaczego obiektywne istnienie warto$ci oraz indywidualna zmiennos$¢ su-
biektywnych ludzkich warto§ciowan nie wykluczaja si¢ wzajemnie. Wydawa-
foby si¢ przeciez, Zze powinny eliminowac si¢ nawzajem, skoro procesami
identyfikacji wszystkich zjawisk niezaleznych od podmiotu kieruja te same
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psychologiczne prawa percepcii 1 ewaluacji spostrzeganych zdarzen. Otéz,
podkreslona pozorna sprzeczno$¢ ttumaczy — jak sadze — w rzeczywistosci
podwdjna zaleznos$¢ proceséw psychicznych; nie tylko od juz wspomnianych
(*) osobliwych przymiotéw psychiki jednostek, lecz takze (¢) od realnie do-
cierajacych do nich obiektywnych informacji naplywajacych od poznawa-
nych obiektow (zdarzen, procesow). Wlasnie wplyw tych ostatnich powodu-
je, ze mimo indywidualnej zmiennosci ludzkiej wiedzy o przedmiotach gnozy
i réznorodnosci opartych na nich osobistych wartosciowan, w kazdym z nich
— analogicznie jak w spostrzezeniach — niezmiennie zawiera si¢ jednak jakas
wicksza lub mniejsza czastka prawdy o rzeczywistosci.

Stad grupy ludzkie, kierujac si¢ sadami i dociekaniami aksjologicznymi
wlasnych cztonkéw, w dyskursie spolecznym uzgadniaja wspdlne definicje
warto$ci, a na ich podstawie formuja ogélnie obowiazujace w danej zbio-
rowosci normy i zasady spolecznego postgpowania. Wzmiankowane reguly
maja charakter zobiektywizowany, co oznacza w tym przypadku, iz z kon-
stytuujacymi je twierdzeniami powiazane zostaja $cisle okreslone kulturowe
mechanizmy sterujace funkcjonowaniem zbiorowosci spolecznych. Za ich
posrednictwem jednostki sg realnie zachecane, a nawet w jakims$ stopniu psy-
chicznie lub fizycznie zmuszane, do zachowan zgodnych z uzgodnionymi,
obowigzujacymi w spoleczenstwie zasadami postgpowania. Ponadindywi-
dualne znaczenie wspoélnie wynegocjowanych regul nie oznacza jednak, ze
istnieja one obiektywnie, stanowia przeciez — jak stwierdzono — jedynie ema-
nacje¢ uzgodnionych, indywidualnych pogladéw, a w konsekwencji pozostaja
wzgledne, zmienne w czasie 1 w przestrzeni.

Optymalizacja procesu odnajdywania przez uczniéw aksjologicznych
aspektow sensu rzeczywisto$ci wymaga naturalnie dostosowania podejmowa-
nych w tym zakresie oddzialywan do naturalnych cech, wartosci i wartoscio-
wan. Otéz, z okreslajacych je sadow, wyrazonych wyzej w niniejszym tekscie,
wynika, ze podstawowa metode pracy edukacyjnej we wzmiankowanym zakre-
sie stanowl otwarty, rzeczowy dyskurs aksjologiczny. Skoro za$ wartosci — jak
stwierdzono — istotnie maja charakter (*) obiektywny, lecz sa () spostrzegane
subiektywnie, a wspolnie definiowane () ulegaja obicktywizacji, trzeba przyjac
réwniez, ze wspomniany dialog przebiega¢ powinien w warunkach wzajem-
nej osobistej zyczliwoscl 1 empatii, a takze gotowosci do udzielania rzeczo-
wych odpowiedzi na racje zglaszane przez partneréw interakeji. Dyskutujacym
niezmiennie przy$wieca¢ winno dazenie: (1) do systematycznego poglebiania
wlasnego sposobu rozumienia zjawisk aksjologicznych oraz (2) doskonalenia
aksjonormatywnego systemu grup ich osobistego wspotuczestnictwa i — w ja-
kims$ stopniu — szerszych zbiorowosci spotecznych.
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Nie sa to naturalnie wszystkie pedagogiczne wyzwania, nalezy ponadto za-
pozna¢ wychowankéw z obowiazujacymi w danym spoleczeistwie okreslenia-
mi wartosci oraz z podstawowymi wyprowadzanymi z nich normami spotecz-
nymi (wlacznie z zasadami uwzglednionymi w regulaminie szkoly). W kon-
tekscie wzmiankowanych tresci trzeba podda¢ wnikliwej dyskusji oraz ustali¢
nieprzekraczalne granice miedzy czynami dopuszczalnymi z aksjologicznego
punktu widzenia, a postgpowaniem w tym aspekcie niedopuszczalnym (de-
strukcyjnym, nietolerowanym, zabronionym). Warto przy tym ustawicznie
akcentowaé potrzebe argumentowania wypowiadanych sadéw ewaluacyjnych,
a takze podkresla¢ wymodg uwzgledniania w dzialaniu racji i ocen wyrazanych
przez inne osoby. W koricu poglebia¢ nalezy rozumienie moralnych konse-
kwencji wlasnych czynéw oraz rozwija¢ zdolnosci umozliwiajace wychowan-
kom tworcze obcowanie z wartosciami, ich zachowywanie i chronienie.

Wiedze o kryteriach i metodach dociekania sensu rzeczywistosci dostar-
czaja — jak wiadomo — teoria poznania, metodologia, logika 1 matematyka.
Walory estetyczne doswiadczanych zdarzed, w tym szczegdlnie rézne ro-
dzaje wytworow artystycznych, podlegaja analizie w ramach estetyki, historii
sztuki 1 teorii sztuki. Wiedze o dobru samym w sobie gromadzi i rozwija
filozofia, teologia i etyka, a jego utylitarne aspekty bada eckonomia oraz licz-
ne nauki zajmujace si¢ organizacja zycia gospodarczego i spoleczno-poli-
tycznego. Uczniom objetym nauczaniem powszechnym w szkotach ogélno-
ksztatcacych systematycznie wyktada si¢ jednak tylko matematyke, dorobek
wymienionych wyzej innych dyscyplin wiedzy bywa przekazywany fragmen-
tarycznie i w konsekwencji nader powierzchownie.

* 3.4.3. Wspieranie aktywnos$ci uczniéw motywowanej
poszukiwaniem egzystencjalnych aspektow sensu

Dociekanie egzystencjalnych aspektdéw sensu wyraza si¢ pytaniami o zr6-
dla, determinacje, wartos¢ i final rzeczywistosci, w tym — znaczenie ludzkiej
egzystencji. Cztowiek pyta dlaczego (?) i po co (?) istnieja byty, wsréd nich on
sam, zachowujac si¢ tak, jakby nie wystarczala mu opisowa wiedza o $wie-
cie. Poszukuje odpowiedzi rozstrzygajacych kwestie egzystencjalne, w tym
podejmuje rozwazania filozoficzne i1 antropologiczne, wglebia si¢ w wiedze
religioznawcza, epistemologiczng i metodologiczna, prowadzi rozwazania
religijne 1 dociekania teologiczne. Tworzy sztuke, dzielac si¢ z odbiorcami
kreacji artystycznych i z innymi twércami relatywnie najbardziej osobistymi
réznorodnymi obrazowaniami, intuicjami, przemysleniami i ideami jej twor-
céw, w tym ich refleksjami odnoszacymi si¢ do mozliwych rozwigzati proble-
moéw egzystencjalnych.
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Pytania podmiotu o zrédia i final bytéw oraz sens wlasnego istnienia
moga odnosi¢ si¢ do poszczegdlnych faktéw, czynéw i dokonan lub do
mniejszych czy wigkszych zbioréw tych zjawisk, a nawet do calej rzeczywi-
stosci. Dane zjawisko, albo ich taki czy inny zbioér podmiot uznaje za sensowne
wtedy, gdy przypisuje mu autoteliczna wartos¢ albo tez, gdy jest przekonany,
iz stanowi ono niezbedny warunek urzeczywistnienia wzmiankowanej przed
momentem wartosci (jej wykreowania, czy kultywowania). W konsekwencji
uzasadnienie sensu polega¢ powinno — jak wynika z powyzszego — na wyka-
zaniu, ze uzasadniany fakt, czyn, lub zjawisko rzeczywiscie ma istotne zna-
czenie dla stanu rzeczy uznanego w rozwazanym przypadku za cel dzialania.
Inaczej méwiac, zasadza si¢ na udowodnieniu, iz prowadzi ono do niego,
zbliza, stanowi istotne ogniwo w strategii postgpowania wiodacej podmiot ku
pozadanemu, oczekiwanemu przez niego dobru.

Budowanie wzmiankowanej strategii oraz dowodzenie jej racjonalno-
sci zaktada — jak wykazal Robert Sternberg® — scalanie aktami rozumowan
wezesniej wzajemnie niepolaczonych fragmentéw indywidualnego doswiad-
czenia jednostki. Jego czastki sq wowczas integrowane w struktury, wzajem-
nie odnoszone jedne do drugich, hierarchizowane, spajane w tacuchy za-
leznosci przyczynowo-skutkowych i funkcjonalnych z jawnym zachowaniem
sie. W efekcie strategia staje si¢ dostepnym wyobrazni podmiotu narzedziem
urzeczywistniania warto$ci; a poniewaz dzigki wyzej wspomnianym polacze-
niom scala aktywizujacy go cel i metode jego realizacji, w procesie regulacji
zachowania si¢ moze spelnia¢ zaréwno funkcje dynamizujace, jak i ukierun-
kowujace jego aktywnosé. Zakres w jakim to czyni odpowiada naturalnie za-
siggowl w jakim urzeczywistniana warto$¢ angazuje wzajemnie zespolone,
skladajace si¢ na dang strategie, struktury psychiki osoby podejmujacej dzia-
talnos¢.

Centralng rol¢ w procesie zachowania si¢ nalezy przypisywaé zatem de-
finicji sacrum, dobra nadajacego zyciu sens, zajmujacego nadrzedne miejsce
w osobistej hierarchii wartosdci jednostki. Moze ono jawi¢ si¢ podmiotom
réznie, jako Byt, zbior istnien, czy stan rzeczy napawajacy ich radoscia,
a zarazem przekraczajacy swoim znaczeniem warto$¢ definiujacej go oso-
by. Sprecyzowanie go wspdlnie z uczestnikami procesu edukaciji us§wiadamia
im pozadany, zasadniczy kierunek ich zyciowej aktywnosci. Z samej definicji
najwyzszego dobra wynika bowiem, ze podazanie ku sacrum zarazem przy-
sparza jednostkom osobistej godnosci i w efekcie poglebia ich cztowieczen-

# RJ. Sternberg, Psychologia poznawcza, Wydawnictwa Szkole i Pedagogiczne, Warszawa 2001;
idem, Proba wersyfikacji teorii inteligencji sprayjajacej powodzeniu Zyciowemu poprzez operacje
konwergencyjne, ,,Przeglad Psychologiczny” 2001, 44, 4, s. 375-405.
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stwo, podczas gdy dzialania zdazajace w przeciwnym kierunku, odwrotnie
— obnizaja wartos§¢ i w konsekwencji rujnuja godnos$¢ podmiotu.

Punkt wyjscia rozmoéw z uczniami poswieconych sferze sacrum stanowic
powinny — jak sadz¢ — jej oba wspolczesnie rozpowszechnione relatywnie
odrebne, ujecia: Swieckie i religijne. Odwoluja si¢ one odpowiednio: (1) do
laickiego humanizmu oraz (2) do §wiatopogladowych zasad opartych na wie-
rze w Boga (lub bogéw). Laicki humanizm wyraza si¢ uznawaniem jednostki
ludzkiej za najwyzsze dobro i w konsekwencji przyznaniem poszczegdlnym
podmiotom w zasadzie pelnej swobody, chronionej w skali globalnej m.in.
Migdzynarodowymi Paktami Praw Czlowieka®™. Ich prawa do nieskrepowa-
nego wyrazania wlasnych pogladéow oraz do swobodnego dziatania sa ogra-
niczane jedynie dobrem innych osob, przyjmuje si¢ bowiem, Ze naruszenie
go krzywdzi nie tylko ofiare, lecz odczlowiecza i wypacza osobowos¢ spraw-
cy czynu®.

Religijne sacrum w jego ujeciu spotykanym najczesciej w Polsce i w Euro-
pie, sprecyzowanym w doktrynie chrzescijanskiej, wigze godnosc¢ i czlowie-
czenstwo z obrazem Boga w kazdej ludzkiej osobie. Obecnos§¢ wzmianko-
wanego wizerunku generuje pragnienie obcowania z Nim, nasladowania go
i stawania si¢ do niego podobnym. Wyraza si¢ zatem takze potrzeba zblizenia
si¢ do blizniego, rozumienia go, udzielania mu niezbednej pomocy, postepo-
waniem w mySl tzw. zlotej zasady: , Wszystko wige co byscie cheieli, zeby wam
ludzie czynili, i wy im czyricie™ . Gwarantuje takze poszanowanie naturalnych
praw czlowieka: wolnosci, sprawiedliwosci, itd., sprzeniewierzenie si¢ im od-
dala bowiem jednostke od Boga, a tym samym w jakims$ stopniu pozbawia ja
czlowieczenstwa.

Wspélny element obu przedstawionych uje¢ sacrum trafnie podkresla —
jak si¢ wydaje — prawo sformulowane przez Immanuela Kanta, nazywane

» Stanowig je m.in. Deklaracja Praw Dziecka, Deklaracja praw ludéw tubylezych, Europejska
Karta Réwnosci Kobiet i Mezczyzn w Zyciu Lokalnym, Furopejska Karta Spoleczna, Eu-
ropejska Konwencja Praw Czlowieka, Karta praw podstawowych, Konwencja o Prawach
Czlowicka 1 Biomedycynie, Konwencja o prawach dziecka, Konwencja ONZ w sprawie Za-
pobiegania i Karania Zbrodni Ludobéjstwa, Konwencja ramowa o ochronie mniejszo$ci naro-
dowych, Konwencja w sprawie niewolnictwa, Konwencja w sprawie zakazu stosowania tortur,
Konwencja z Aarhus, Miedzynarodowe Pakty Praw Czlowieka, Miedzynarodowy Pakt Praw
Gospodarczych, Spolecznych i Kulturalnych, Miedzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich
i Politycznych, Pierwszy Protokét Fakultatywny do Miedzynarodowego Paktu Praw Obywa-
telskich i Politycznych, Swiatowa Konferencja Praw Czlowicka w Wiedniu.

% Wspomniany proces deprawaciji zobrazowala wyraznie m.in. Zofia Natkowska w ksiazce Gra-

nica. Przedstawia ona przebieg kariery Ziembiewicza, ktorej towarzyszy jego postepowanie
nielicujace z dobrem Justyny, innej bohaterki powiesci. Powies¢ konczy si¢ kleska i tragedia
doprowadzajaca do samobdjstwa Ziembiewicza.

“ Nowy Testament, Kazanie na gérze (Mt 7, 12), Mitos¢ nieprzyjaciot (Lk. 6, 31).
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imperatywem kategorycznym. W jego by¢ moze najprostszym okresleni brzmi
ono: ,,nalezy postgpowac zawsze wedle takich regul, co do ktérych chcieli-
bysmy, aby byly one stosowane przez kazdego i zawsze”. Doktryna chrze-
Scijaniska dodatkowo go uzasadnia wskazujac, obecnos¢ wizerunku Boga
w kazdym cztowieku, wlasnie tesknota za Nim wzbudza pragnienie zblize-
nia do Innego. Laickie ujecia czyniac z czltowicka sacrum, pozbawia si¢ tego
uzasadnienia, a w efekcie staje si¢c homocentryczne, a z logicznego punktu
widzenia tautologiczne.

Dyskurs, prowadzacy do odnajdywania egzystencjalnych aspektéw sensu,
pozwala ukierunkowac zyciowa aktywnosé, a takze — jak wynika z powyzsze-
go — stuzy sprecyzowaniu nieprzekraczalnych granic mozliwej dowolnosci
we wlasnym postgpowaniu. Prowadzac go nalezy naturalnie dostosowaé po-
ziom rozmowy do rozwojowych i indywidualnych mozliwosci wychowan-
kow, tworzac atmosfere sprzyjajaca rozumieniu partneréw, wzajemnej tole-
rancji oraz otwartemu wyrazaniu wlasnych pogladéw. Nauczyciele troszczy¢
si¢ powinni, aby rozwijajace si¢ u wychowankéw poglady dotyczace egzy-
stencjalnych aspektéw sensu znajdowaly swoj realny wyraz w postgpowaniu.
Tylko wéwcezas wzmacniac beda ich poczucie tozsamosci wzbudzajac oparta
na nim wiar¢ w mozliwos$c¢ i sens odpowiedzialnego sterowania wlasnym po-
stepowaniem i w efekcie kierowania swoim losem.

Wszystkie przedstawione wyzej aspekty sensu: racjonalny, aksjologiczny
i egzystencjalny, uzupelniajg si¢ i uzasadniaja wzajemnie, stad objete nimi
tresci ksztalcenia powinny dopetniaé si¢ nawzajem. W relatywnie spojng ca-
to$¢ winien komponowac si¢ caly program edukacji, cztowick jest bowiem
oddzielna, integralng niepodzielng caloscia. W Zadnym stopniu nie zmienia
tego faktu odnotowana wyzej okolicznosé, ze stanowi czastke wigkszych od
niego catodci, zycie ludzkie, ujete z pewnego, punktu widzenia, polega bo-
wiem na ustawicznym harmonizowaniu wystepujacych laczacych go z nimi
relacji. W przypadku, gdy proces ten ulega rozchwianiu nast¢puje mniejsza
lub wigksza dezorganizacja proceséw rozwoju 1 funkcjonowania osobowosci,
skutkujaca pojawieniem si¢ zaburzen w zachowaniu.

X %

*

Poglad wyrazony w niniejszym artykule, ze edukacja w kazdym z wyzej
rozréznionych z obszaréw powinna by¢ skoncentrowana na uczniach, nie
oznacza naturalnie, ze wychowankéw nalezy traktowac jako osoby najwaz-
niejsze w szkole. Kazdy podmiot jako istota charakteryzujaca si¢ $wiatem
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subiektywnych przezy¢ jest naturalnie kims unikalnym i cennym, a w zwigzku
z tym powinien by¢ szanowany. Osobliwym spotecznym powazaniem obda-
rza¢ nalezy jednak — jak sadze — przede wszystkim jednostki, ktore zastuzyly
na to realnymi ponadprzecietnymi dokonaniami. W szkole sa to osoby, ktore
wlasng ofiarna praca przyczyniaja si¢ w najwyzszym stopniu do realizacji za-
kladanej w niej misji edukacyjnej.

Z. reguly nie sa to wychowankowie a raczej nauczyciele 1 kierownictwo. To
przede wszystkim oni sa bowiem podmiotami predysponowanymi do pro-
fesjonalnego, a wigc kompetentnego, intencjonalnego 1 w efekcie owocnego
urzeczywistniania celow ksztalcenia. Zachowanie przez nich autorytetu wy-
daje si¢ wazkie nie dlatego, Ze stanowi on istotne zrédlo osobistej satysfakcji
pedagogdw z wykonywanej pracy. Zasadniczym powodem jest to, iz okazuje
si¢ on potrzebny uczniom, budzi w nich motywacje sprzyjajaca procesowi
uczenia sig; w kontaktach z wychowankami wychowawcy spetniaja bowiem
funkcje przewodnikéw oséb uczacych sie.

Bibliografia

Allport G.W., Osobowosé i religia, Warszawa1988.
Bowlby J., Attachement et perte: la séparation et colére, PUF, Paris 1980.

Buber M., Opowiesci chasydéw, wyd. 3 popr., thum., uwagami i post. opatrzyl P. Hertz,
Warszawa 2005: Poznan, W Drodze. Fundacja Zeszytow Literackich.

Buber M., Ja i Ty, przel. J. Doktor, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1992.

Colby A., Kohlbetg L., The Measurement of Moral Judgment Vol. 2: Standard Issue Sco-
ring Manual. Cambridge University Press, Cambridge 1987.

Colby A., Lieberman G.J., Kohlbetg, 1., A Longitudinal Study of Moral Judgment: A Mo-
nograph for the Society of Research in Child Development, The University of Chicago
Press, Chicago 1983, IL.

Galdowa A., Powszechnos¢ i wyjatek. Rozwdj osobowosci czlowieka dorostego, Wydawnic-

two Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2000.

Frankl V.E., Wola sensu. Zatozenia i zastosowania logoterapii, Wydawnictwo Czarna
Owca, Warszawa 2010.

Goftman E., Pigtno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, Gdanskie Wydawnictwo Psy-

chologiczne, Poznan 2005.
Goleman D., Inteligencja emocjonalna w praktyce, Media Rodzina, Poznad 1997.

Krokowski M., Rydzewski P, Inteligencja emocjonalna, Imperia SC, Lodz 2004.

239



Rozdzial II: Rozwdj potencjatu twoérczego uczniéw w szkole skoncentrowanej na uczniach

Nieciuniski S., Contexts of 21st-century education. Psycho-pedagogical analysis, [w:] Poland,
Slovenia, the World Challenges of Present-Day Education, red. A. Kozlowska, J. Mursak,
Oficyna Wydawnicza AFM, Krakéw 2009.

Nowy Testament, Kazanie na gérze (Mt 7, 12), Milo$¢ nieprzyjaciot (Lk. 6, 31).
Piaget J., Rozwdj ocen moralnych, PWN, Warszawal967.

Rogers C.R., On becoming a person. A therapist's view of psychotherapy, Constable and
Company, London 1961.

Rogers CR., Toward a modern approach to values. The valuing process in the mature per-
son, [w:] Person to person, eds. C.R. Rogers, B. Stevens and others, Pocket Books Ltd.,
New York 1972.

Rogers CR. Uczy( si¢ jak by¢ wolnym, [w:] Przetom w psychologii, red. K. Jankowski,
Warszawa 1978.

Shaffer D.R. Social and Personality Development, Wadsworth Publishing, Wadsworth 2004.

Stawnicka-Zwiahel E., Stworzeni do relacji. Dialogiczne inspiracie Martina Bubera, Wy-
dawnictwo Adam Marszalek, Torun 2012.

Sternberg R.J., Psychologia poznawcza, Wydawnictwa Szkole i Pedagogiczne, Warszawa 2001.
Sternberg R.J., Proba wersyfikacji teorii inteligencji sprzyjajgcej powodzeniu zZyciowemu
poprzez operacje konwergencyjne, ,,Przeglad Psychologiczny” 2001, 44, 4.

Summary

Areas of education concentrated on the student

In my article 'm considering the subject of the essential concentration of pedagogical
activity of the teachers on the student, limiting conducted argument to chosen psy-
chological aspects of the aforementioned issues. I’'m analysing them in the context
of my own bimodal conception of behaviour regulation, according to which an indi-
vidual develops and exists as a relatively independent, conscious and self-aware subject
emerging from the surrounding world. In this world, he constitutes a partially isolated
subsystem in a quadruple sense, namely He is: () an organism, (*) an essential and ac-
tive element of society, () a creator and a user of properties of culture and civilization,
(%) a person who looks for a sense in life. Due to the fact that the basic function of
psyche, in accordance with the above-mentioned conception, consists in harmonizing
connections linking a human-being with his surroundings, I conclude that education
— in conformity with the best models up to now — should support students’ mastering
the previously mentioned art of being in concord with the world in all of the afore-

mentioned areas.
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Muzyka 1 plastyka inspiracja rozwijania aktywnosci
tworczej uczniow

»Dziecko rodzi si¢ wszechstronnie uzdolnione, z petng mozliwoscigq rozwoju we
wszystkich kierunkach, potencjalng wybitng inteligencjq i zadatkami na rozwijanie
wielkiej tworczosci oraz duzym talentem spotecznym. Trzeba tylko stworzyé mu mozliwosé
maksymalnego ich rozwoju. Rodzina i Srodowisko moga zapewnic mu petng realizacje
uzdolnien lub zaprzepascic je bezpowrotnie.

D. Lewis'

Tworczos¢ wobec zdolnosci, uzdolnien i talentu —
ujecie terminologiczne

Jednym z probleméw wspdlczesnej pedagogiki jest ksztaltowanie oso-
bowosci tworczej dzieci i mlodziezy. Przygotowanie mlodego cztowieka do
uczestnictwa w zyciu powinno nie tylko koncentrowaé si¢ na poglebianiu
jego wiedzy ale réwniez rozwijaniu kreatywnosci oraz twoérczej aktywnosci
w réznych dziedzinach.

Pojecie ,,tworczosci” przez wiele wiekdéw utozsamiano gtéwnie ze sztu-
ka (poezja, muzyka, malarstwem). Dopiero w wicku XX uznano réwniez

'D. Lewis, Jak wychowac zdolne dziecko, przet. K. Gorska-Y.azarz, PZWL, Warszawa 1988, s. 9.
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za tworcze odkrycia 1 wynalazki w innych dziedzinach — w nauce, technice,
pedagogice, itd. Obecnie twoérca moze by¢ jednostka niekoniecznie wyka-
zujaca si¢ konkretnymi, uznanymi przez spoleczenstwo osiagnieciami, lecz
taka, ktéra wykazuje si¢ kreatywnoscia, cickawymi pomystami i traktujaca
w sposob tworczy rozwigzywanie problemow?.

Rozwazania nad aktywnoscia twoércza mozna odnies¢ do réznych okre-
séw zycia czlowieka. J. Gnitecki podkresla okres wezesnoszkolny jako bar-
dzo istotny dla sklonnos$ci dzieci do zachowan tworczych. Uwaza, iz okres
ten moze stanowic¢ okazje do uruchomienia zaréwno naturalnych sklonnosci
dzieci do zachowan tworczych jak i ksztaltowania nowych dyspozycii, ale
moze by¢ tez momentem zahamowania i zaprzepaszczenia szans edukacyj-
nych i zyciowych dziecka stwarzanych przez aktywnos$é tworcza’.

Teorie psychologiczne prébuja definiowaé pojecie zdolnosci 1 rozstrzy-
gnac spor dotyczacy roli czynnikow dziedzicznych i srodowiskowych w roz-
wijaniu zdolnosci. Mimo ogromnej ilosci wynikow réznorodnych badan
skupiajacych si¢ wokol zachowania czlowieka w réznych sytuacjach nadal
istnieje wiele kontrowersji na temat pojecia zdolnosci.

Necka E.* przyjmuje ,,zdolno$¢” jako indywidualny poziom sprawnosci
w zakresie wykonywania okreslonej operacji intelektualnej. Inng definicje
zdolnodci uyjmuje M. Tyszkowa: ,,pojecie zdolnosci odnoszone jest zazwy-
czaj do sprawnosciowej lub efektywnosciowej strony czynnosci i dzialalnosci
cztowieka. Wyraza ono hipotetyczna wlasciwo$é (badz wlasciwosci) jednost-
ki, stanowiaca przyczyne obserwowanych réznic migdzy ludZzmi w przebiegu,
poziomie organizacji i wynikach (efektywnosci) dziatania™.

Maria Malec powolujac si¢ na slowa zawarte w ,,Encyklopedii pedago-
gicznej” pisze, iz ,,zdolno$¢ bywa rozumiana jako:

e sprawnos¢, bieglosé, szybkos¢ rezultatu wyniku,

*  wigksza (lepsza) pojemnos$¢ np. pamieci

* wicksza jakos¢, glebokosc 1 rozleglos¢ analizy, syntezy, procesu rozu-

mowania,

* aktualna mozliwo$¢ wykonywania czegos$, umiejetnosé posiadania

przez jaka$ jednostke,

2 D. Czelakowska, Inteligencja i zdolnosci twércze dzieci w poczqtkowym okresie edukacji, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2007, s. 91

* J. Gnitecki, Twércza aktywnos¢ ucznicw klas poczqtkowych: stan aktualny i perspektywy rozwoju
badan, [w:| Teoretyczne odniesienia i praktyczne rozwigzania w pedagogice wezesnoszkolnej, red.
S. Palka, Wydawnictwo Slask, Katowice 1994, s. 138.

* E. Necka, Trening twirczosci. Podrecznik dla psychologbw, pedagogéw i nauczycieli, Oficyna
Wydawnicza ,, Impuls”, Krakéw 1998, s. 61.

> M. Tyszkowa, Zdolnosci, osobowos¢ i dziatalnos¢ uczniéw, PWN, Warszawa 1990.
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potencjalna mozliwo$¢ nabycia bieglosci, nabycia umiejetnosci, ktérej
jednostka jeszcze nie posiada,

maksymalny poziom osiagni¢é, sprawnosci, do ktérych moze dojsé
jednostka w idealnych warunkach dzigki wrodzonym zadatkom,
wzglednie trwala cecha procesow poznawczych, determinujaca wyso-
ki poziom osiagnie¢¢ jednostki,

indywidualne wlasciwosci osobowosci cztowieka™.

Autorka podaje rowniez, ze zdolnosci zalezne sq od:

,wiadciwego rozpoznania sytuacji (zadania) w jej warunkach ze-
wnetrznych i wewnetrznych, a wige od pobierania informacji o celu
i warunkach zadania;

sposobu opracowywania (transformacji) informacji w centralnym
aparacie poznawczym jednostki;

wladciwej syntezy informacji 1 wytwarzania planéw, realizacji celu
1 programow czynnosci;

sprawnego wykonywania tworzacych program czynnosci skladowych,

co wymaga efektywnego kierowania nimi i kontroli ich przebiegu™’.

Istnieja inne proby definiowania zdolnosci. Na gruncie polskiej psycho-

logii najogdlniej mozna okresli¢ zdolnos¢ jako ,,wlasciwos¢ psychologiczna

rézniacy jednego czlowieka od drugiego, jako tatwosé odbierania i przetwa-

rzania informacji o otaczajacym $wiecie”. M. Partyka moéwiac o zdolnosciach

ma na mysli ,,réznice indywidualne, ktére sprawiaja, ze przy danym zasobie

wiedzy 1 sprawnosci oraz takich samych warunkach zewnetrznych i przy row-

nej motywacji niektorzy ucza si¢ szybciej nowych rzeczy.

Chyta-Szypulowa wyodrebnia takze rodzaje zdolnosci:

zdolnosci reproduktywne, ktore majq charakter odtworczy 1 wiaza si¢
z funkcja pamieci,

zdolnosci produktywne, posiadajace charakter tworczy, wigzacy si¢
z funkcja myslenia’.

W literaturze przedmiotu istnieja jeszcze inne definicje ,,zdolnosci”, jed-

nak w opracowaniu tym powyzsze uznano za wystarczajace.

Wraz z terminem ,,zdolno$¢” pojawia si¢ okreslenie ,,uzdolnienia”. Zda-

niem W. Okonia: ,,uzdolnienie to swoisty uklad zdolnosci warunkujacych

ponadprzecigtny poziom wykonywania jakiegos rodzaju dzialalnosci np.

¢ M. Malec, Dostrzegajmy zdolnosci, ,,]ezyk Polski w Gimnazjum”2001/2002, nr 3, s. 97-101.
" M. Malec, Trening, ibidem, s. 97-98.

8 M. Partyka, op. cit.

? 1. Chyta-Szyputowa, Twdrczos¢ muzyczna dzieci, ,,Nauczanie Poczatkowe” 2009, nr 4, s. 7-14.
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naukowej, literackiej, muzycznej, technicznej, sportowej czy organizacyjnej.
Uzdolnienie wybitne nosi miano talentu”’.

Wedtug ,,Stownika psychologicznego” uzdolnienie oznacza zespol zdol-
nosci warunkujacych dzialalno$¢ na wysokim poziomem wykonawczym''.

Inna definicj¢ pojecia uzdolnienia ujmuje M. Partyka. Jej zdaniem uzdolnienie
to ,,specyficzny mechanizm psychologiczny warunkujacy proces tworzenia”'?,

Wraz z pojeciami ,,twérczo$¢” ,,zdolnos¢” 1 ,,uzdolnienia” pojawia si¢
termin ,talent” i ,talent tworczy”. Wedlug W. Okonia,, talent to wybitne
uzdolnienie do jakiej§ dziedziny twoérczosci naukowej, literackiej, plastycz-
nej, muzycznej itd., nieprzecietna zdolnos¢ motoryczna np. do okreslonych
dziedzin sportu, akrobaciji, tafica, pisania na maszynie, itd.”"*. Nieco inaczej
cho¢ podobnie okresla W. Szewczuk: , talent to wysoki poziom uzdolnienia
w jakiej$ dziedzinie dziatalnosci cztowieka™".

W opracowaniach dotyczacych tworczosci jako cechy osobowosci 1 posta-
wy E. Necka (za: D. Czelakowska 2007: 104) wyrdznia tzw. triadowy charak-
ter talentu tworczego, do ktérego zalicza: zdolnosci, motywy 1 umiejetnosci.
Zdolnosci wigzg si¢ $cisle z aspektem talentu tworczego i obejmuja operacje
umystowe takie jak: dostrzeganie podobienstw, kojarzenie odlegltych faktow,
fatwe dostrzeganie 1 stosowanie zwigzkoéw metaforycznych oraz dokonywa-
nie dalekich przeksztalced. Warunkiem sprzyjajacym aktywnosci tworczej
jest tzw. motywacja wewnetrzna, ktora wystepuje w trakcie zainteresowania,
przyjemnosci i satysfakcji osobistej lecz nie jest wynikiem nagréd czy kar.
Poza motywacja wewnetrzng (immanentng) wyrdznia si¢ inne motywy dzia-
talnodci ludzi, np. tworzenie dla samego tworzenia, w celu ekspresji wlasnej
osobowosci, komunikowania si¢ z innymi, polepszania rzeczywistosci. Kolej-
ny aspekt zdolnosci tworczych dotyczy umiejetnosci specyficznych'™.

Tworcze dziatania w rozwoju dzieci i mlodziezy

Funkcje tworczosci w rozwoju czlowieka to problem, ktérym zajmowalo
si¢ 1 nadal zajmuje wielu pedagogdéw 1 psychologéw (Maslow A.,1968; Guil-

1" J. Abramczyk, Czy mamy system opieki dla uczniow wybitnie uzdolnionych?, ,Nowa Szkola”
2003, nr 5, 5. 18-22.

" Stownik psychologiczny, red. W. Szewczuk, wyd. 2, Wiedza Powszechna, Warszawa 1985, s. 338.
2 M. Partyka, op. cit.

3W. Okon, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1984.

4. Abramczyk, op. cit.

' D. Czelakowska, Inteligencja i zdolnosci twércze dzieci w poczqtkowym okresie edukacji, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2007, s. 104-105

244



D. Ulewicz-Adamczyk, B.].Grzyb, Muzyka i plastyka inspiracja rozwijania aktywnosci. ..

ford J.P, 1978; Piaget J., Inhelder B.,1982; Gardner H., 2002). Jednak poglady
ich réznia si¢ w przedmiocie pojecia zdolnosci tworczych i metod ich rozwo-
ju. Limont opierajac si¢ na tych stanowiskach dokonata opisu kolejnych faz
rozwojowych dzieci i mltodziezy w mysleniu i dzialalnosci tworczej:'

*  Weczesna faza rozwoju psychospolecznego, wystepuje do drugiego
roku zycia. Ksztaltuje si¢ inteligencja sensomotoryczna i motoryczna
dziecka. W pierwszym roku zycia dziecka rozwoj inteligencji ma cha-
rakter spontaniczny. Aktywnos$¢ tworcza przejawia si¢ podczas zaba-
wy w sferze ruchowej, dzwigkowej 1 wizualnej. Pod koniec drugiego
roku zycia dziecko zaczyna interesowac si¢ przyborami do rysowania,
kredleniem na plaszczyznie.

* Druga faza rozwoju wystepuje miedzy drugim a czwartym rokiem
zycia. Okres ten nazywany jest czesto wickiem autonomii poniewaz
dziecko rozpoczyna przejawiac swoja niezaleznos¢ oraz emancypacje.
W okresie tym nast¢puje dynamiczny rozwdj poznawczy, rozwija si¢
jezyk dziecka, ukazuja si¢ symptomy niektérych uzdolnien. Kreatyw-
nos$¢ dziecka przejawia si¢ podczas zabaw jak réwniez jego fantazjach
a aktywnos$¢ plastyczna ma charakter spontaniczny.

¢ Faza trzecia to okres miedzy piatym a sibdmym rokiem Zycia. W tym
czasie nastepuje wczesny rozwoj moralny, jak rowniez zdobywanie
pierwszych kompetencji (;,wiem i umiem”). Ponadto, dziecko w tym
wieku przejawia inicjatywe w poszukiwaniu tworczych rozwiazan.
W trakcie zabaw identyfikuje si¢ z ulubionymi bohaterami filmowy-
mi, basniowymi, czesto nasladuje osoby dorosle, rozwija swojg wy-
obraznie.

* Faza rozwojowa czwarta, wystepujaca miedzy ésmym a dwunastym
rokiem zycia. Dzieci zdobywaja wazne sprawnosci szkolne, umiejet-
nosci wspolpracy 1 wspoétdziatania w grupie, wspoélnej zabawy 1 pracy.
Ponadto zdobywaja kompetencje w wybranych dziedzinach aktywno-
$ci. Jednoczesnie, w wyniku schematycznego ksztalcenia, u niekto-
rych dzieci zagrozona jest inwencja tworcza, zwana przez E.P. Tor-
rance kryzysem czwartej klasy.

e Taza piata obejmuje okres rozwoju psychospolecznego mtodziezy
miedzy trzynastym a siedemnastym rokiem zycia. Duzg role w tym
wieku odgrywa wyobraznia znajdujaca odzwierciedlenie w marze-
niach i wytworach tworczych, np. w wierszach, piosenkach. Mtodziez

' W. Limont, Synektyka a zdolnosci twircze. Eksperymentalne badania stymulowania rozwoju

zdolnosci twirczych z wykorzystaniem aktywnosci plastycznej, Wydawnictwo Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika, Torun 1994, s. 51-56.
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rozwija swoje umiejetnosci w takich dziedzinach jak ksztalcenie mu-
zyczne, techniczne, plastyczne cho¢ pojawia si¢ rowniez okres zagro-
zenia rozwoju tworczosci zwiazany z niskim poczuciem wlasnej war-
tosci, nietolerancja, niesmialoscia.

Stan wiedzy o funkcjach tworczosci w rozwoju czlowieka powinien
szczegolnie zwroci¢ uwage nauczycieli aby byli zorientowani o problemach
intelektualnych i emocjonalnych na jakie napotykaja uczniowie w réznym
wicku szkolnym. Wiedza dotyczaca faz rozwojowych w réznym wieku po-
zwala na wlasciwe traktowanie mozliwosci tworczych dzieci i mlodziezy oraz
niwelowanie trudnosci z jakimi si¢ spotykaja.

Rozwijanie tworczej aktywnosci uczniow

W procesie edukacyjnym wazne jest stymulowanie dziecka i ukierunkowa-
nie go do indywidualnego rozwoju i pracy. U podstaw dziatalnosci szkoly jest
nie tylko rozwijanie tworczej postawy uczniéw wykazujacych sie specjalnymi
uzdolnieniami np. dobrym sluchem muzycznym, uzdolnieniami plastyczny-
mi, literackimi, matematyczaymi, itp., ale réwniez poszukiwanie sposobow
1 metod aktywizujacych wszystkich uczniow.

Autorka koncepcji szkot twoérczych, D. Nakoneczna uwaza, ze ,kazde
dziecko ma swoje mocne strony — jakie$ zdolnosci albo talent. Zadaniem
nauczyciela jest wykrycie ich w pore, aprobata, wzmacnianie i rozwijanie po-
przez prace. Szkola twoércza jest miejscem, gdzie zaréwno nauczyciele jak
i uczniowie moga ujawniac i realizowa¢ wlasne mozliwosci tworcze”."”

Faktem niezwykle istotnym dla rozwoju aktywnosci tworczej ucznia jest
organizowanie wlasciwych warunkéw oraz stwarzanie okazji do podejmowa-
nia dzialan majacych na celu rozwdj wszystkich sfer osobowosci jak réwniez
poczucie satysfakeji z wlasnej dziatalnosci. W procesie rozwijania kreatyw-
nosci dzieci nalezy podkresli¢ nie tylko role szkoly ale réwniez Srodowiska
rodzinnego 1 spoleczno-kulturowego. D. Fontana podkresla range rodziny
w ksztaltowaniu tworczosci dziecka od najwczesniejszego okresu, ponadto
uwaza iz ,,wszyscy nauczyciele sa nauczycielami twoérczosci bez wzgledu na
to, jakiego przedmiotu nauczaja. Odnosi si¢ to zaréwno do nauczycieli jezyka
ojczystego, jak 1 matematyki, plastyki, muzyki czy fizyki. Istotne jest to, ze
nauczyciel, zacheca i stwarza warunki do rozwoju kreatywnosci, nagradza za
stawianie pytan nowych, czasem dziwnych, niekiedy nawet uznajac wypowie-

dzi niezrozumiale, a czasem troche §mieszne”'®,

" M. Partyka, op. cit., s. 77.
'8 D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1998, s. 152.
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Aktywnos$¢ twoércza traktowana jest jako czynnik rozwoju czlowicka
w ciggu calego zycia. Czynnik rozwoju rozumie si¢ jako ,,mechanizmy we-
wnetrzne u cztowieka, ktére uruchamiajg tak ilosciowy jak i jako$ciowy pro-
ces rozwoju, a takze maja wplyw na jego ukierunkowanie”".

Tworczo§¢ mozna rozumie¢ w kontekscie postrzegania §wiata, zacieka-
wienia, dziwienia si¢, zadawania niezwyklych pytan. Wyréznia si¢ dwa rodza-
je tworczosci:

e Twobrczos¢ pierwotna, polegajaca na spontanicznej aktywnosci czto-
wieka, gdzie nie trzeba wykazywaé specjalnych staran czy wysitku,
przejawia si¢ w zwyklych sprawach zyciowych podczas jakiego$ za-
ciekawienia lub w trakcie inspiracji. Wielu ludzi przejawia taki rodzaj
tworczoscl, lecz nie przeksztalca si¢ on na wybitne sukcesy, odkrycia
czy wynalazki.

*  Twobrczosé wtorna, ktora taczy sig ze specjalnymi uzdolnieniami, talen-
tami, wymaga sumiennosci i pracowitosci, cierpliwosci. Konieczna jest
sztuka opanowania wlasciwych technik i narzedzi pracy (rzezbiarskich,
kompozytorskich, plastycznych, malarskich, itp.). Ten rodzaj tworczo-
$ci znajduje odzwierciedlenie w dzietach o duzej warto$ci naukowej lub
artystycznej i poddany jest okreslonym kryteriom w danej dziedzinie™.

Roznica migdzy wymienionymi twérczosciami pordwnywana jest do 16z-
nicy miedzy improwizacjq jazzowa a symfonia Beethovena lub rysunkami
dzieciecymi a wybitnymi dzielami malarskimi, pomimo ze tworczo$¢ pier-
wotna jest konieczng faza twoérczosci wtorne;.

Zalozenia metodologiczne 1 organizacja badan

Gléwnym obszarem niniejszych badan uczyniono dwie dziedziny sztu-
ki, mianowicie muzyke i plastyke. Uznano bowiem, iz stanowia one istot-
ne ogniwo inspiracji uczniéw petno/i niepelnosprawnych w rozwijaniu ich
tworczoscl.

Badania empiryczne przeprowadzono w roku szkolnym 2012/2013
w dwéch placéwkach oswiatowych na terenie miast Zory i Wodzistaw Sla-
ski oraz w Domu Pomocy Spotecznej w Jedlowniku. Przedmiotowe bada-
nia miaty charakter sondazu diagnostycznego. Ich celem bylo poréwnanie
oddzialywan nauczycieli i terapeutow w zakresie rozwijania zdolnosci twor-
czych ucznidéw szkét masowych 1 placdwek specjalnych, gdzie wyodrebniono
dwa zasadnicze obszary oddzialywan, mianowicie muzyke i plastyke.

¥ ]. Gnitecki, Twdrcza aktywnosé..., 1994, s. 141.
2 K. Szmidt, Porzqdek i przygoda. Lekcje twirczosci, WSIiP, Watrszawa 1996, s. 9-10.
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Przeprowadzona analiza uzyskanego materialu badawczego ma charakter
praktyczno-edukacyjny i moze by¢ wykorzystana w celu poszerzania wiedzy
rodzicéw 1 nauczycieli (szkol ogoélnodostepnych i specjalnych) o efektyw-
nych rozwiazaniach dydaktycznych, majacych istotny wplyw na rozwijanie
tworczej postawy dziecka petno-i niepetnosprawnego. Ponadto, poréwnujac
oddziatywania edukacyjne w placéwkach segregacyjnych i ogdlnodostepnych
w wybranych obszarach sztuki (muzyka i plastyka) zostana wskazane ich cz¢-
$ci koincydencyjne i odrebne.

Przedmiotem badan uczyniono zatem poréwnanie oddzialywan nauczy-
cieli szkot specjalnych i ogélnodostepnych w zakresie rozwijania i doskonale-
nie zdolnosci tworczych ucznidow za posrednictwem muzyki i plastyki.

Eksplikacja badawcza niniejszego opracowania wymagata sformulowania
problemu gléwnego, ktory ujeto w postaci pytania: Jakie znaczenie w proce-
sie dydaktyczno-wychowawczym odgrywa rozwijanie zdolnosci ucznia pel-
no- i niepelnosprawnego w obszarze sztuki (muzyka i plastyka)?

Ogolna charakterystyka grupy badanej i narzedzia badawczego

Niniejsze badania przeprowadzono na przetomie kwietnia i maja 2013r.
Wyodrebnienie terenu badant podyktowane bylo celowa ekscerpcija proby ba-
dawczej. Po szerszej analizie ogdlnych zatozen pracy, zakwalifikowano do
badad 30 nauczycieli szk6t ogélnodostepnych i 30 nauczycieli/terapeutow
zajmujacych si¢ osobami/uczniami niepelnosprawnymi.

Wiodaca metoda badan uczyniono sondaz diagnostyczny, a zastosowana
technika — intencjonalnie skonstruowana ankieta dla nauczycieli i terapeutow
(w opracowaniu wiasnym).

Dodatkowym kryterium uwzglednionym przy analizie materialu empi-
rycznego bylo przeprowadzenie selekeyjnosci jakosciowej uzyskanych wyni-
kow, gdzie elementem kwalifikujacym stala si¢ 95% — owa pelnos¢é odpowie-
dzi na postawione pytania ankiety.

Analiza statystyczna wynikéw badan

Zgromadzony material empiryczny poddano szczegbélowej analizie sta-
tystycznej, ktora przeprowadzono za pomoca nieparametrycznego testu £ :
Pearsona z poprawka Yatesa (liczba ankietowanych w tablicy wielodzielnej
jest mniejsza niz 5).

Dokonujac analizy statystycznej za warto$¢ graniczna dla wspoélezynnika
prawdopodobienistwa przyjeto p < 0,05. Ponadto obliczajac sit¢ zwiazku po-
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migdzy badanymi cechami (dwiema zmiennymi) zastosowano wspotczynnik
¢ (phi) Yule’a, , ktory jest wspotczynnikiem korelacji momentu iloczynowego
Pearsona dla danych binarnych. Wspolczynnik ten przyjmuje wartosci od 0
do +1. Jesli rozktady brzegowe obu zmiennych sa réwne albo jesli liczebnosé
pol lezacych na tej samej przekatnej jest zerowa, to wspolczynnik Yule’a jest
réwny 172,

W interpretacji sily zaleznosci korelacyjnej przyjeto site wspotzaleznosci
wedtug J.Guilford'a: |r]| = 0 brak korelacji

0.0 < |r| = 0.1 korelacja nikta

0.1 < |r| = 0.3 korelacja staba

0.3 < |r| = 0.5 korelacja przeci¢tna

0.5 < |r| = 0.7 korelacja wysoka

0.7 < || = 0.9 korelacja bardzo wysoka

0.9 < |r| <1 korelacja niemal pelna

|t| = 1 korelacja petna™

Wyniki badan

Rozwijanie zdolnosci tworczych ucznidw szkét masowych i specjalnych
w obszarze muzyki i plastyki, to jedno z podstawowych zadan edukaciji,
w ktoérym tak chetnie uczestniczg wychowankowie. Odnoszac si¢ szczegol-
nie do 0s6b/ucznidéw niepetnosprawnych, mozemy zauwazyc, iz dos¢ czesto
zajecia te prowadzone sq w ramach terapii u oséb dorostych i mlodziezy.
Stad tez mozna zalozy¢, Zze wprowadzanie dzieci w §wiat sztuki, jak rowniez
rozwijanie 1 wzbogacanie ich tworczosci, to jak pisze J. Gnaitecki (2007:91)
uruchomienie naturalnych sklonnosci do zachowan twoérczych i ksztatto-
wania/doskonalenia nowych dyspozycji, co w przypadku dzieci o niepetne;j
sprawnosci jest naczelnym zadaniem edukacji. Ponickad uwaza sig, iz wla-
s$nie obcowanie ze sztuka uczy wrazliwosci, pozytywnej emocjonalnosci, tak
przydatnej w rozumieniu potrzeb ludzkich. Dlatego tez uznaly$my za istotne
zwrbcenie uwagi na ten obszar dociekan empirycznych niniejszego opraco-
wania.

Pierwsze z pytan, ktore skierowano do badanych nauczycieli miato na
celu wskazac te formy muzyczne, w jakich uczniowie najchetniej uczestnicza.
Nalezy zaznaczyd¢, iz respondenci mogli wskaza¢ wigcej niz jedna odpowiedz.

'S, Mynarski, Analiza danych rynkowych i marketingowych z wykorzystaniem programu Statistica,
Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej w Krakowie, Krakéw 2003, s. 143.

2 A. Stanisz, Praystepny kurs statystyki z zastosowaniem STATISICA PL na przyktadach z medycyny,
t. 1: Starystyki podstawowe, Wydawnictwo StatSoft, Krakéw 2006, s. 293.
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Uzyskane wyniki zestawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Pytanie ankiety: ,,W ktérych z wymienionych ponizej formach mu-
zyki dzieci najchetniej uczestnicza?”

Nauczyciele
. Nauczyciele szkot | prowadzacy zajecia z
Formy muzyki ogolnodostepnych . z p ¢
z osobami
niepeinosprawnymi
Zabawy ze 96,67% 100,00% 0,00 | 1,00 | 0,00
$piewem
Zajecia
muzyczno- 76,67% 100,00% 5,82 0,02 | 0,31
ruchowe
Spiewanie 90,00% 96,67% 027 | 0,60 | 0,07
piosenck
Gra na 53,33% 83,33% 493 003 | 029
instrumentach
Stuchanie muzyki 23,33% 80,00% 17,09 | 0,00 | 0,53
Tororzenie 46,67% 60,00% 0,60 | 044 | 0,10
muzyki
Rytmika/taniec 36,67% 56,67% 1,07 0,30 | 0,13
Inne 6,67% 3,33% 0,00 1,00 | 0,00
Ogotem 53.75% 72,50% 17,33 | 0,00 | 0,19
Zrédto: opracowanie wlasne.
Legenda:
X — test zgodnosci Pearsona z poprawka Yatesa
p — zalozony poziom istotnosci =0,05
@ — wspolezynnik Yule’a

Odpowiedzi badanych nauczycieli, mimo iz r6znig si¢ migdzy soba wska-
zuja jednak na dominujace formy oddzialtywan w obszarze muzyki. Zblizone
wartosci procentowe odnotowano we wskazaniu ,,zabawy ze spiewem” (na-
uczyciele szkét ogélnodostepnych n1=96,67% i nauczyciele/ terapeuci prowa-
dzacy zajecia z dzie¢mi/osobami niepelnosprawnymi n= 100%) oraz ,,$pie-
wanie piosenek” (n=90,0%; n=96,67%), jednak uzyskane wyniki nie byly
istotne statystycznie (p=1,00; p= 0,60). Warto podkresli¢, iz w dwdch propo-
zycjach ankiety, mianowicie: ,,zabawy ze §piewem” i ,,zajecia muzyczno- ru-
chowe”, wszyscy nauczyciele/terapeuci (n=100%) obejmujacy swoja opieka
osoby niepelnosprawne uznali te formy pracy za dominujace. Ponadto warto
zwroci¢ uwage na wyniki istotne statystycznie. Wysoka korelacje zaobserwo-
wano (p=0,00; # = 0,53) pomigdzy charakterem placowki a stosowang for-
ma zaj¢d, ktdra odnotowano w pozycii ,,stuchanie muzyki”. Z kolei obliczone
wspolczynniki w kategorii ,,gra na instrumentach” uzewnetrznily korelacje
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staba (p=0,03; ¢ = 0,29), mimo iz byly istotne statystycznie. Wyniki badad
informuja réwniez o wspolzaleznoscei (p=0,02; # = 0,31) w wytypowanym
przez respondentéw obszarze ,,zajecia muzyczno-ruchowe”, ktore informuja
o korelacji przecietnej. W ujeciu ogélnym zauwazamy, iz uzyskane wyniki sa
istotne statystycznie (p=0,00) przy czym sila wspolzaleznosé wedlug skali
J.Guilford'a jest staba (Q'J =0,19).

Nieliczni respondenci wskazali inne formy muzyczne, w ktoérych naj-
chetniej uczestniczg dzieci, a do najczesciej wymienianych przez nauczycieli
szkol ogoélnodostepnych naleza: improwizacja taneczna oraz aktywne stu-
chanie muzyki. Z kolei nauczyciele i terapeuci prowadzacy zajecia z osobami
niepetnosprawnymi wymienili wystepy przed publicznoscia.

Muzyka tagodzi obyczaje, wplywa stymulujaco na rozwoj psychorucho-
wy, oddzialuje wiclostronnie, relaksuje, pobudza, itp. Nalezy dodad, ze jej
wplyw terapeutyczny ma swoje odzwierciedlenie np. w takiej metodzie jak
Thomatis, w ktérej to pelni role wspomagajaca. W trakcie badan ankieto-
wych zapytano respondentéw, jaka role petni muzyka w zyciu dziecka i osoby
niepelnosprawnej. Odpowiedzi oséb badanych zamieszczono w tabeli 2.

Tabela 2. Pytanie ankiety: ,,Jaka role odgrywa muzyka w rozwoju dziecka?”

Nauczyciele
Odpowiedzi Nauczyciele szkél | prowadzacy zajecia ¥ @
badanych ogoélnodostepnych | z osobami p
niepelnosprawnymi
Rozwija 100,00% 100,00% 0,00 1,00 | 0,00
wyobrazZni¢
Ksztaltuje
emocjonalno$¢ i 73,33% 90,00% 1,78 0,18 | 0,17
osobowo$¢ dziecka
Poszerza 53,33% 90,00% 8,21 0,00 | 0,37
wrazliwosé
Zaspokaja potrzebe 73,33% 80,00% 0,09 0,76 | 0,04
ckspresji
Pomaga w
Nawlazywaniu 50,00% 53,33% 0,00 | 1,00 | 0,00
kontaktéw
interpersonalnych
Uczy
samodzielnego 40,00% 43,33% 0,00 1,00 | 0,00
myslenia
Inne 13,33% 0,00% 2,41 0,12 | 0,20
Ogélem 57,62% 65,24% 2,26 0,13 | 0,07
Zr6dlo: opracowanie wlasne.
Legenda:
xe — test zgodnosci Pearsona z poprawka Yatesa
p — zalozony poziom istotnosci «=0,05
P — wspodlezynnik Yule’a
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Analizujac dane zamieszczone w tabeli 2 zauwazamy, iz wszyscy re-
spondenci (nauczyciele szkét ogélnodostgpnych n=100%; nauczyciele/
terapeuci prowadzacy zajecia z osobami niepetnosprawnymi n= 100%)
uznali znaczaca rol¢ muzyki w rozwijaniu wyobrazni wychowankéw. Na
podstawie uzyskanych wynikéw mozemy réwniez stwierdzié, ze istnie-
je przecigtna zalezno$¢ (¥ = 0,37; miedzy typem placéwki, a opinia re-
spondentéw dotyczaca rozszerzania wrazliwosci za posrednictwem muzy-
ki i byly one istotne statystycznie (p=0,00). Ponadto badani nauczyciele
i terapeuci zauwazajq nieobojetny wplyw muzyki w zaspokajaniu potrzeby
ekspresji (n= 73,33%; n= 80%), nawigzywania kontaktéw interpersonal-
nych (n= 50,00%; n= 53,33%) oraz samodzielnego myslenia (n= 40,00%0;
n=53,33%). Jednak uzyskane dane liczbowe nie byly istotne statystycznie.
Roéwniez w tym pytaniu ankiety osoby badane mialy mozliwos¢ dodatkowe;j
wypowiedzi pisemnej. Z punktu widzenia nauczycieli niezwykle istotnie
inspiruje muzyka w ,,doskonaleniu inwencji wlasnej”, ,,muzycznej” 1 ,,ru-
chowe;j”, ale tez posiada dzialanie relaksacyjne.

Odnoszac si¢ do praktyki edukacyjnej, mozemy zauwazy¢, iz w rozwoju
dziecka znaczaca role odgrywajq zajecia tworcze, gdzie dominujacg ich forma
jest plastyka. Grace Hwang Lynch w artykule 7he Importance of Art in Child
Development wskazuije, iz sztuka, a szczegélnie zajecia plastyczne maja istot-
ny wplyw na doskonalenie sprawnosci motorycznej, jezykowej, podejmo-
wanie decyzji, rozwdj zdolnosdci wzrokowo-przestrzennych, pomystowosé,
swiadomos¢ kulturalna, a nawet jak podkresla autorka, istnieje silny zwiazek
pomiedzy sztuka a osiagnieciami w nauce®. Dlatego tez badanym nauczycie-
lom i terapeutom zadano pytanie czy plastyka ma wplyw na rozwdj dziecka
(tabela 3).

Odpowiedzi respondentow wskazuja, iz najczesciej plastyka rozwija eks-
presje wychowanka i to zgodnie z jego potrzebami i zainteresowaniami. Ta-
kiej odpowiedzi udzielito 96,76% nauczycieli ze szkét ogélnodostepnych
1 90,0% nauczycieli/terapeutéw prowadzacych zajecia z osobami niepetno-
sprawnymi, jednak wyniki te nie byly istotnie statystyczne. Identyczne war-
tosci procentowe (n1=96,76; n=90,0%) odnotowano w kolejnym wskazaniu
respondentéw, ktorzy uwazaja, iz plastyka ma istotne znaczenie w uspraw-
nianiu manualnym dziecka. Z kolei odnoszac si¢ do uczniéw/oséb niepel-
nosprawnych mozemy zalozy¢, iz wlasnie ta forma usprawniania staje si¢
czgScig ich rehabilitacii.

» G. Hwang Lynch, The Importance of Art in Child Development, 2012 http:/ /www.pbs.otg/
patents/ education/ music-arts/ the-importance-of-art-in-child-development/ [12.05.2013].
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Tabela 3. Pytanie ankiety: Jaka rol¢ odgrywa plastyka w rozwoju dziecka?

0od iedzi Nauczyciele Nauczgciele —
owledzi . . rowadz3cy zajecia x
bacﬂ.n ch szkét ogdlno- Iz)osobanéi(iy & X p L
Y dostepnych . .
niepelnosprawnymi
Rozwija jego wlasna
jksgff:é%;i‘l?dme 96,67% 90,00% 027 | 060 | 007
i zainteresowaniami
gﬁf:l’rllzspmwno“ 96,67% 90,00% 027 | 060 | 007
Rozwija
koordynacje 83,33% 93,33% 0,65 0,42 | 0,10
wzrokowo-ruchowsg
Umozliwia dziecku
2&3;?;‘;‘;23‘;’;21; 86,67% 90,00% 000 | 1,00 | 0,00
sztuki plastycznej
E&i‘;’;’i}f‘c’;’ﬁ‘w‘)sc 80,00% 90,00% 052 | 047 | 0,09
whaane prreiyci B6.67% SO0 Rl Rl By
Rozwija osobowosé 60,00% 90,00% 5,69 0,02 | 0,31
Inne 0,00% 13,33% 2,41 0,12 | 0,20
Ogdlem 73,75% 80,42% 2,65 0,10 | 0,07
Zrédlo: opracowanie wlasne.
Legenda:
F — test zgodnosci Pearsona z poprawka Yatesa
g pop
p — zalozony poziom istotnosci =0,05
@ — wspolezynnik Yule’a

Z danych uzyskanych za posrednictwem ankiety mozemy wywnioskowac,
iz plastyka ma znaczacy wplyw na rozwijanie osobowosci wychowanka (n=
60,0%; n= 90,0%). Szczeebtowa analiza statystyczna w tym pytaniu wskazuje
na przecietng korelacje; @ =0,31), miedzy typem placéwki 0séb badanych
a wplywem zajeé plastycznych na rozwijanie wrazliwosci wychowankow
(p=0,02). Osoby badane uwazaja, ze poprzez zajecia plastyczne doskonali
si¢ koordynacje wzrokowo-ruchows (83,33%; n= 93,33%), umozliwia ak-
tywne obcowanie z réznymi rodzajami sztuki plastycznej (n= 806,67%; n=
90,0%), jak rowniez ma wplyw na doskonalenie wrazliwosci kolorystycznej
(n= 80,0%; n= 90,0%). Trudno nie zgodzi¢ si¢ z badanymi, iz plastyka po-
zwala wyraza¢ wlasne przezycia (n=806,67%; n= 86,67%). Potwierdzeniem
tych opinii sa stowa R. Cibora, (2000: 62), ktéry uwaza, iz w dzialalnos$ci
tworczej, dziecko ma prawo do wlasnego widzenia, odczuwania i interpreto-
wania $wiata, przedkladajac te doznania na swoja twérczosé.*

2 R. Cibort, Potencjal twérczy dziecka, [w:| Dziecko w swiecie sztuki, red. B. Dymara, Oficyna
Wydawnicza , Impuls”, Krakéw 2000, s. 62.
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Mozliwos$¢ uzasadnienia swoich wskazan, sklonilo nielicznych nauczy-
cieli (tylko z placowek zajmujacych si¢ opicka i ksztalceniem uczniéw/os6b
niepelnosprawnych n=13,33%) do udzielenia dodatkowej wypowiedzi pi-
semnej. Powtarzajace si¢ opinie ujawnily, iz zajecia plastyczne to dobry spo-
s6b na spedzanie wolnego czasu oraz rozwijanie kreatywnosci wychowanka.

Kolejnym zadaniem badawczym bylo uzewngtrznienie uwarunkowan,
ktére wspoldecyduja o zaangazowaniu ucznia podczas zaje¢ muzycznych.
Uzyskane wyniki zamieszczono w tabeli 4.

Tabela 4. Pytanie ankiety: ,,Jakie czynniki decyduja o zaangazowaniu ucznidéw
podczas zaje¢ muzycznych?”

Czynniki decydujace Nauczyciele

0 zaangazowaniu Nauczyciele szkét | prowadzacy zajecia P @
uczniéw podczas ogolnodostepnych | z osobami p

zaje¢ muzycznych niepelnosprawnymi

Zaangazowania 100,00% 100,00% 0,00 | 1,00 | 0,00
nauczyciela

Metody prowadzenia 90,00% 53,33% 821 | 0,00 | 0,37

zajec

Rodzaj muzyki,
jaka si¢ wprowadza 83,33% 80,00% 0,00 1,00 | 0,00
podczas lekeji

Umiejetnosci

nauczyciela (gra na 70,00% 80,00% 0,36 0,55 | 0,08
instrumentach)
Indywidualne
zdolnos$ci muzyczne 40,00% 83,33% 10,15 | 0,00 | 0,41
ucznia
fltosunek uczniéw 50,00% 43,33% 0,07 | 080 | 003
o nauczyciela
Kompetencje 46,67% 36,67% 027 | 060 | 007
nauczyciela
Stopieri trudnosci 23,33% 43,33% 188 | 017 | 018
melodii
Udzial w wystepach 13,33% 36,67% 3,20 0,07 | 0,23
Oceny 10,00% 10,00% 0,00 1,00 | 0,00
Inne 0,00% 0,00% 0,00 1,00 | 0,00
Ogoblem 47,88% 51,52% 0,73 0,39 | 0,03
Zrédto: opracowanie wlasne.
Legenda:
i .
A — test zgodno$ci Pearsona z poprawka Yatesa
g pop
p — zalozony poziom istotnosci =0,05
P — wspotezynnik Yule’a

Odpowiedzi wszystkich respondentéw (N=100%) wskazuja na znaczaca
role nauczyciela w inspirowaniu uczniéw podczas zaje¢ plastycznych, gdzie
dominujaca forma jest jego zaangazowanie w pracy. Mimo tak jednoznacznej
opinii ogétu badanych, uzyskane wyniki nie byly istotne statystycznie (p=
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1,00). Powyzsze dane wskazuja réwniez na znaczaca warto§¢ metod pracy
(n=90,0%; n= 53,33%) nauczycieli i terapeutoéw. Przeprowadzona analiza
statystyczna ujawnia istotna statystycznie (p=0,00) zalezno§¢ pomiedzy cha-
rakterem placéwki a stosowaniem metod pracy ktére maja wplyw na zaan-
gazowanie uczniow podczas zajec muzycznych(@ =0,37 — korelacja prze-
cietna). Ponadto mozna przyjac hipoteze, zakladajaca zaistnienie przecigtnej
korelacji (# = 0,41) pomiedzy charakterem placéwki (ogélnodostepna, se-
gregacyjna) a indywidualnymi zdolnosciami ucznia, jako wyznacznika jego
zaangazowania podczas zaje¢ muzycznych. Poza tym, takie uwarunkowa-
nia jak umiejgtnosci nauczyciela (n= 70,0%; n= 80,0%), jego kompetencje
(n= 46,67%; n= 30,67%), podejscie uczniow do nauczyciela (n= 50,0%; n=
43,33%), czy stopien trudnosdci melodii (n=23,33%; n= 43,33%), to réw-
niez wazne okolicznosci motywujace do zaj¢é, jednak wyniki nie sa istotne
statystyczne. Trzeba jednak zaznaczy¢, iz osoby badane (N= 100%) w tym
pytaniu ankiety nie udzielily dodatkowej wypowiedzi pisemne;.

Przeprowadzone badania mialy réwniez na celu wskazanie tych uwarun-
kowan, ktore wedlug respondentéw wspoldecyduja o zaangazowaniu dzieci
i mlodziezy pelno/ i niepelnosprawnej podczas zajeé plastycznych. Odpo-
wiedzi nauczycieli 1 terapeutéw zestawiono w tabeli 5.

Dane zamieszczone w tabeli 5 informuja, iz nauczyciele/terapeuci obej-
mujacy opicka osoby niepelnosprawne uwazaja, iz motywowanie uczniow
(n=96,67%,), to jeden z dominujacych czynnikéw pobudzajacych zaanga-
zowanie wychowankéw podczas zaje¢ plastycznych. Podobna warto$¢ pro-
centowg mozemy przyporzadkowaé technikom plastycznym (n=93,33%),
bowiem w tym przypadku nauczyciele/terapeuci musza bra¢ pod uwage
predyspozycje i stopien niepelnosprawnosci uczniéw. Z kolei nauczyciele
szkol ogoélnodostepnych réwniez podkreslaja istotna warto$¢ metod pra-
cy (n= 86,67%), jak tez technik plastycznych (n= 90,0%). Ponadto pokaz
gotowej pracy jest nieco istotniejszy w pracy z osobami niepelnosprawny-
mi (n= 56,67%), niz wsréd pelnosprawnej populacji spoleczenstwa (n=
30,0%). Nie bez znaczenia dla wszystkich respondentoéw okazaly sie¢ kom-
petencje nauczyciela (n= 46,67%; n= 40,0%) oraz indywidualne zdolnosci
ucznia (n1=40,0%; n=43,33%). W tym pytaniu ankiety nie uzyskano wyni-
kéw istotnych statystycznie 1 nie mozna okresli¢ sity wspélzaleznosci dla
wyodrebnionych w nim kategorii szczegotowych. Warto jednak podkreslié,
ze w obszarze ,inne”, mozna wyréznic kilka dodatkowych wypowiedzi re-
spondentéw (n= 6,67%; n= 10,0%). Gléwne wskazania badanych obejmo-
waly dos¢ specyficzne uwarunkowania majace wplyw na wzrost zaanga-
zowania wychowankéw mianowicie: prowadzenie zaje¢ plastycznych przy
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muzyce, zaangazowanie nauczyciela, jak réwniez wykonanie pracy plastycz-

nej jako prezentu.

Tabela 5. Pytanie ankiety: ,,Jakie czynniki decyduja o zaangazowaniu ucznidéw

podczas zaje¢ plastycznych?”

Czynniki decydujace Nauczyciele

0 zaangazowaniu Nauczyciele szkét | prowadzacy zajecia ¥ @
uczniéw podczas ogolnodostepnych | z osobami P

zaje¢ plastycznych niepetnosprawnymi

Motywowanie

uczniéw przez 86,67% 96,67% 0,87 0,35 | 0,12
nauczyciela

Réznorodnosé

technik 90,00% 93,33% 0,00 1,00 | 0,00
plastycznych

Pokaz gotowej 30,00% 56,67% 333 | 0,07 | 024
pracy

Kompetencje 46,67% 40,00% 007 | 079 | 003
nauczyciela

Indywidualne

zdolnosci plastyczne 40,00% 43,33% 0,00 1,00 | 0,00
ucznia

Oceny 6,67% 13,33% 0,19 0,67 | 0,06
Inne 6,67% 10,00% 0,00 1,00 | 0,00
Ogdlem 38,33% 44.17% 1,01 0,20 | 0,08

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Legenda:

A : - test zgodnosci Pearsona z poprawka Yatesa
p — zalozony poziom istotnosci «=0,05

¢ _ wspolczynnik Yule’a

Waznym aspektem oddzialywani nauczycieli, zaréwno w szkolach maso-
wych jak i placéwkach zajmujacych si¢ dzie¢mi/osobami niepetnosprawny-
mi jest pobudzanie ich kreatywnosci. Nie wystarczy bowiem sam program
nauczania, ale zaangazowanie nauczyciela w ten proces. Jak zauwaza prof.
Peter Gray (2012)* kreatywnos¢ jest niezbedna do sukcesu w $wiecie rze-
czywistym. Kreatywnos¢, to przede wszystkim wolno$¢, bez presji dorostych
i opiekundw, ale tez odwaga by sprobowac réznych drég w osiaganiu sukce-
su. Stad tez respondentom zadano pytanie w jaki sposéb rozwijaja postawe
twoércza na lekcjach muzyki u swoich wychowankéw (diagram 1).

> P. Gray, (2012), As children's freedom has declined, so has their creativity, www.psychologytoday.
com [20.05.2013].
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Diagram 1
Sposoby pobudzania kreatywnosci uczniéw/wychowankdéw

na lekcjach muzyki w opinii badanych nauczycieli i terapeutéw

Zabawy Nagrody za Zabawy przy muzyce Wspéine i Granai
improwizacyjne aktywnos¢ muzykowanie instrumentow

‘ mSzkota = 6wki jal ‘

Zrédto: badania wlasne.

Dane zamieszczone na diagramie 1 informuja, iz dominujacq forma roz-
budzania kreatywnosci dzieci pelno/ i niepetnosprawnych sa zabawy impro-
wizacyjne (nauczyciele szkél ogélnodostepnych n=24; nauczyciele terapeuci
prowadzacy zajecia z osobami niepetnosprawnymi n= 25), ale tez gra na in-
strumentach (n=23; n= 25). Warto jednak podkresli¢, iz znacznie wigcej pro-
pozycji wskazali respondenci zajmujacy si¢ osobami o niepelnej sprawnosci.
Wedtlug ich opinii zaréwno zabawy przy muzyce (n=17), ale tez nagradzanie
dzieci (n=12), wspolne muzykowanie (n=10), samodzielne wykonanie in-
strumentéw muzycznych (n=11) i dobor repertuaru do mozliwosci percep-
cyjnych wychowankéw (n=11), to najczesciej stosowane formy ksztattowa-
nia postawy tworczej. Z kolei nauczyciele szkét ogélnodostepnych wskazujq
podobne kategorie oddzialywan, jednak korzystaja z nich znacznie rzadziej
niz w placéwkach specjalnych. Analizujac uzyskane wyniki mozemy powie-
dzieé, ze zakres oddzialywan w kreowaniu postawy twoérczej ucznidéw petno/
i niepelnosprawnych jest zblizony w odniesieniu do form tych oddziatywan.
Jednak mozemy wyodrebni¢ w nich te obszary, ktore w placéwkach specjal-
nych stosuje si¢ znacznie czesciej niz w szkolach ogélnodostepnych.

Pobudzanie kreatywnosci dzieci niezaleznie od stopnia ich sprawnosci,
to jedno z najistotniejszych zadan wspolczesnego nauczyciela. Niezaleznie
jaka pracuje technika czy materialem to wtasnie jego rola w tym procesie ma
fundamentalne znaczenie w kreowaniu zainteresowan i aktywnosci swoich
podopiecznych. Aby pozna¢ opini¢ respondentéw zadano im pytanie w jaki
sposob pobudzajg kreatywnosé wychowankéw? (diagram 2).
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Diagram 2

Sposoby pobudzania kreatywnosci wychowankdéw na zajeciach plastycznych
w szkotach ogdlnodostepnych i placéwkach specjalnych

20

15

10

Udziatw Motywacja  Odstepstwaod Nowe techniki
kenkursach, stowna technik materialy muzyka opowiesci oceny
wystawach plastycznych

||:|Szkola mPlacéwki specjall ‘

Zrédto: badania wlasne.

Odpowiedzi respondentéw informuja, iz najczesciej kreatywnosé wycho-
wankow aktywizuje mozliwo$¢ udziatu w réznych konkursach i wystawach,
jednak grupa dominujaca byli nauczyciele 1 terapeuci zajmujacy si¢ osobami
niepelnosprawnymi (n=17; nauczyciele szkét ogélnodostepnych n=11). Po-
nadto mozemy zauwazy¢, ze ,,nowe techniki” (n=9; n=4) oraz ,,pozytywne
oceny” (n=9; n=3) dominujq w szkolach dla petnosprawnych dzieci. Tego
rodzaju oddzialywania sa w zasadzie zrozumiale, jednak w przypadku placé-
wek zajmujacych si¢ osobami o niepelnej sprawnosci wyodrebnione uwarun-
kowania pelnig drugorzedna role. Poréwnujac uzyskane wypowiedzi oséb
badanych zauwazamy, iz motywacja stowna cz¢sciej stosowana jest wsrod na-
uczycieli i terapeutoéw zajmujacych si¢ osobami niepelnosprawnymi (n=13).
Jednak nie mozna zaprzeczy¢ faktom, ze zachg¢canie (motywowanie) dziecka
do jakichkolwiek dzialan pelni istotne znaczenie w procesie jego edukacji,
co potwierdzili réwniez badani nauczyciele szkéot ogélnodostepnych (n=11).
Nalezy podkresli¢, iz zdecydowanie czg¢$ciej nauczyciele i terapeuci z placo-
wek specjalnych pozwalaja podopiecznym odstapi¢ od stosowanych tech-
nik plastycznych (n= 9) w trakcie tworzenia swoich wytwordw. Ta sytuacja
ma réwniez miejsce w szkotach ogélnodostepnych (n= 06) jednak wystepuje
nieco rzadziej. Dane zamieszczone na wykresie informuja, ze nauczyciele
i terapeuci prowadzacy zajecia z dzie¢mi i miodzieza o niepelnej sprawnosci
czgdciej (n=9) niz pedagodzy szkét ogdlnodostepnych (n=3) w trakcie zajeé
stosujq nietypowe materialy do tworzenia dziel plastycznych .

Podsumowanie
Rozwijanie tworczej postawy dziecka nie musi by¢ zwiazane z jego spe-

cjalnymi uzdolnieniami ale dostosowane do wieku dziecka, jego checi, moz-
liwosci 1 predyspozycji. W trosce o skuteczno$§é rozwijania kreatywnosci
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wirdd dzieci warto mieé¢ $wiadomosé aby juz we wezesnym dziecifistwie,
kiedy pojawia si¢ wlasna aktywno$¢ twoércza dzieci w dziataniach plastycz-
nych i muzyczno-ruchowych, inspirowac je, zachecaé i stwarza¢ mozliwosci
do ekspresiji.

Badania przeprowadzone w szkole masowej 1 placéwkach specjalnych,
skupialy si¢ na uzyskaniu informacji nt. stosowanych metod w rozwijaniu
tworczosci dzieci zdrowych i z niepelnosprawnoscia, ulubionych form dzia-
talnosci muzycznej i plastycznej oraz czynnikéw decydujacych o zaangazo-
waniu dzieci w procesie tworczosci artystycznej.

Ksztaltowanie postawy tworczej uczniéw pelnosprawnych i z niepel-
nosprawnoscig jest zblizone w odniesieniu do form stosowanych przez na-
uczycieli czy terapeutow. Zabawy ze $piewem, zajecia muzyczno-ruchowe
i $piewanie piosenck to najcze¢dciej wymieniane formy w zakresie edukacji
muzycznej.

Jednym z wazniejszych aspektoéw oddzialywan nauczycieli w szkotach ma-
sowych jak i placéwkach zajmujacych si¢ dzie¢mi /osobami niepelnospraw-
nymi jest pobudzanie ich kreatywnos$ci. W opinii respondentéw kreatywnosé
wychowankéw w zakresie plastyki najczesciej aktywizuje mozliwo$¢ udziatu
w konkursach, wystawach, czy tez zetkniecie si¢ z nowymi technikami pla-
stycznymi. Z kolei zabawy improwizacyjne, wystepy przed publicznoscia, gra
na instrumentach, zabawy ruchowe przy muzyce, to wielokrotnie wymienia-
ne przez nauczycieli formy pracy, podczas ktorych pobudza si¢ kreatywnosé
muzyczna wychowankow.

Przeprowadzone badania mialy réwniez na celu wskazanie tych uwarun-
kowan, ktore wedlug respondentéw wspotdecyduja o zaangazowaniu dzieci
i mlodziezy petno/ i niepelnosprawnej podczas zajeé plastyczaych i muzycz-
nych. Nauczyciele/terapeuci uwazaja, iz dominujace czynniki w pobudzaniu
zaangazowania ucznia w zajeciach to gléwnie: motywowanie, odpowiednio
dobrane metody pracy oraz kompetencje nauczyciela, np. umiejetno$¢ gry na
instrumentach.

Mozna zatem powiedzie¢, iz stwarzanie warunkéw do ksztaltowania
tworczosci, daje uczniowi zaréwno szkoly masowej jak i specjalnej, mozli-
wo$¢ wyjscia poza schematy w dziatalnosci edukacyjnej, odkrywaniu wla-
snych mozliwosci, radosci z wlasnych wytworéw oraz umozliwia rozbudza-
nie ciekawosci poznawczej.

Uczniowie nie zawsze radza sobie z wymogami edukacyjnymi, co do-
prowadza czesto do niskiej samooceny, krytycyzmu wobec siebie, frustracji.
Osiaganie stabych wynikéw z przedmiotéw, np. jezyka polskiego czy mate-
matyki powoduje u ucznia brak poczucia wartosci i utrwalanie §wiadomosci
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o wlasnej nieudolnosci. Realizowanie si¢ na ,,polu artystycznym” w zakresie
muzyki czy plastyki daje dziecku poczucie spelnienia i zadowolenia z siebie
nawet wtedy, gdy osiaga stabe wyniki w nauce. Uczenn ma mozliwos$¢ po-
strzegania i doceniania tego, w czym jest dobry. Zajecia w tym zakresie daja
mozliwos¢ uczniowi egzemplifikacji tego co stworzyl. Moze to by¢ wystawa
prac plastycznych, plakatow, gazetek, wystep artystyczny, popis przed rodzi-
cami czy kolegami, itp. Postawa tworcza dziecka ulatwia mu funkcjonowanie
zaréwno w szkole jak i w srodowisku rodzinnym.

Istnieje ogromna potrzeba ksztalcenia u dzieci postaw tworczych oraz
rozwijania zdolno$ci. Proces rozwijania twérczej aktywnosci dzieci powinien
bazowac na odpowiedniej stymulacji, treningach, wiasciwych warunkach ma-
terialnych ale i rowniez na atmosfer¢ pozytywnych emocji, w ktorych dziecko
chetnie ujawni swa aktywno$¢ tworcza 1 wyobraznie.

Na zakoficzenie warto przytoczy¢ jedna z dyrektyw Paula Torrance (1965)
skierowanych do nauczycieli:

»Zapewniaj okresy wzmozonej aktywnosci dzieciom oraz wzglednego spokoju,
w ten sposéb mozesz rozwingd potencjat kazdej osobowosci, i tej, ktdrej aktywnosé
wymaga obecnosci innych’™.
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Summary

Music and arts as an inspiration for pupils to develop creative activity

The purpose of this article is to present the advantages of music and art classes in de-
veloping student's creative activity. The first section discusses the concept of creativity
on the basis of abilities, aptitudes and talents and its positive influence for children and
youth. The second part of the article is devoted to the presentation of research find-
ings, which are focused on showing the interaction of teachers in mainstream and spe-
cial schools to stimulate students' creativity. According to respondents, art classes sup-
port education of students who have difficulties in expressing verbally their thoughts
and feelings. Music and arts are forms of interpersonal communication, which is very
important in the daily functioning of the community of students in mainstream and

special schools.
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Biblioterapia w praktyce szkolnej

 Ksigzki to takze swiat, i to swiat,
ktory cztowiek sobie wybiera,

a nie na ktdry praychodzi”
Wiestaw Mysliwski

1. Proces lektury, a nastepnie interpretaciji, obudowany licznymi teoriami,
trybami odczytan, uwiklany w liczne zaleznosci filozoficzne, literaturoznaw-
cze, socjologiczne, antropologiczne, psychologiczne, jest przede wszystkim
spotkaniem — czytelnika z rzeczywisto$cia tekstowa, a dzigki jej posrednic-
twu, z $wiatem realnym. Werbalne uniwersum, ktérego granice wyznaczane
sq przez semantyke, zostaje powotane do zycia w akcie lektury, stanowiac
jej konsekwencje¢ i uchwytny efekt. Jarostaw Iwaszkiewicz w Ksigzce swoich
wspomnieri zanotowal:

(...) najmilsze z nich wszystkich bajki Andersena. Swiat tego pisarza jako$
tak predko przeméwil do mnie i stal si¢ moim $wiatem. (...) ,,dziewczyn-
ka z zapatkami” podbita moje serce. Calineczka budzita wspotczucie, gdy
chciano ja wyda¢ za kreta, a Ole-Lukoje, przychodzac codziennie do mnie,
przynosit nie tylko senne marzenia, ale 1 przepickne widzenia na jawie. Od
tych marzed andersenowskich trzeba si¢ bylo oderwaé: trzeba bylo patrzeé
na $wiat, jaki mnie otaczal'.

'] Iwaszkiewicz, Ksigzka moich wspomnien, Watrszawa 1975, s. 29.
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Zasieg basniowych narracji znacznie przekraczal ramy tekstowe, fantazja
mieszala si¢ z codzienno$cia, bohaterowie ozywali, stajac si¢ niemalze mate-
rialnymi. ,,Mieszkajac” w andersenowskich opowiesciach maty Jarostaw dzie-
ki nim oswajal to, co faktyczne, mial czas i gotowe narzedzia umozliwiajace
mu przygotowanie si¢ do uczestnictwa w rzeczywistosci, w ktorej zmyslone
historie wprawdzie tracily rys niezwyktosci, ale nie przestawaly dziatac, zmie-
nialy funkcje z literackiej, dydaktycznej, edukacyjnej, na wspierajacg 1 prag-
matyczna. Teksty literackie z pola literatury postrzeganej glownie z perspek-
tywy artystycznej przemieszczaly si¢ na pole literatury stosowanej, pelnigcej
zadania uzytkowe. Tu kryje si¢ jedna z najwazniejszych cech biblioterapii,
bedacej umiejetnym zastosowaniem tekstéw (nie)artystycznych w celu ob-
jasnienia beneficjentom regul post¢powania w zyciu codziennym, w szkole,
w pracy, czy szerzej, stuzacej wypracowaniu dobrostanu osoby zmagajacej
si¢ z rozmaitymi dysfunkcjami, niedogodno$ciami, ograniczeniami, zaréwno
wewnetrznymi, jak i zewnetrznymi. Cheac pokazaé wyjatkowa wartos¢ tera-
pii przez literature, terapii pedagogicznej z uzyciem literatury, idealnie spraw-
dzajacej si¢ zaréwno podczas zaje¢ grupowych, indywidualnych spotkan, ale
tez w procesie autoterapii, gléwnym celem niniejszego artykulu uczynitam
wieloaspektowe rozpatrzenie potencjalnych zastosowan biblioterapii w prak-
tyce szkolnej i wychowawczej, zaréwno podczas lekcji, jak réwniez w trakeie
zaje¢ pozalekeyjnych, czy spotkan organizowanych w bibliotece.

Terapia, bazujaca na tekstach literackich, zréznicowanych rodzajowo i ga-
tunkowo — zaréwno kanonicznych, jak i przynalezacych do rejestru popular-
nego, efemerycznych; beletrystycznych, fikcjonalnych, ale i autobiograficz-
nych, dokumentarnych; prozatorskich, poetyckich, ale 1 dramaturgicznych,
nie stronigca od korzystania z tekstoéw popularnonaukowych, poradniko-
wych, siggajaca nawet do artykuléw prasowych, to coraz prezniej rozwijajaca
si¢ dziedzina arteterapii — czyli terapii przez sztuke®, bedaca jej swoistym
podzbiorem, jak réowniez w pelni autonomiczna odmiana, regulowana od-
rebnymi zasadami, generujacq osobne podziaty. Biblioterapia jest jedna z naj-
tatwiej dostepnych metod kulturoterapii.

Dzigki odpowiednio dobranych przyktadom literackim, jak réwniez obu-
dowaniu ich konkretnym zadaniami, pytaniami pomocniczymi, klienci dzia-
fan biblioterapeutycznych otrzymuja mozliwos¢ artykulacji ngkajacych ich

% Liczba publikacji poswigcony arteterapii nicustajaco przyrasta. Dla porzadku wymienie kilka:
Arteterapia w edukacji i rozwoju czlowieka, red. M. 1 'T. Siemiez, Wroctaw 2008; Arteterapia
w medycynie i edukacji, red. W. Karolak, B. Kaczorowska, 1.6dz 2008; J. Gladyszewska-
-Cylulko, Arteterapia w pracy pedagoga, Krakéw 2011; E. Konieczna, Arteterapia w teorii i prak-
tyce, Krakow 2003; Sztuka w edukacji i terapii, pod red. M. Knapik i W.A. Sacher, Krakow
2004; Szulc Wita, Arteterapia. Narodziny idei, ewolucja teorii, rozwdj praktyki, Warszawa 2011.
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probleméw, poznaja sposoby radzenia sobie z nimi. Biblioterapia to takze
swietna metoda stuzaca celom profilaktycznym, a jej edukacyjne walory sq
nie do przecenienia.

Wychodzac od uwag ludzi piéra na temat terapeutycznych wlasciwosci
literatury, zamierzam zasygnalizowa¢ mozliwo$¢ zastosowania biblioterapii
w szkotach, zaréwno podczas lekcji jezyka polskiego, jak i lekeji wychowaw-
czych. Szczegdlnie chciatabym zaakcentowaé role basni, bajek (w tym ba-
jek terapeutycznych), opowiadan terapeutycznych, otwierajacych wyjatkowo
bogate pole do dyskusji i dzialan tworczych. Nie potrzeba tu ogromnego
naktadu pracy, ani szczegdlnie wyszukanych akcesoriow. Wystarczy ksiaz-
ka (czy nawet jej fragmenty, wybrane cytaty), przyjazne miejsce i kreatyw-
nos$¢ nauczyciela/pedagoga biblioterapeuty, umiejetnie moderujacego prace
w grupie (lub odpowiednio kierujacego rozmows z pojedynczym podopiecz-
nym). Atmosfera akceptacji, przychylnosci, empatii w zdecydowany sposob
polepsza jako$¢ dzialan biblioterapeutycznych. Zapewnienie poczucia bez-
pieczenstwa, budowanie zaufania, akcentowanie podmiotowosci klientéw —
oto zadania biblioterapeuty. Dodatkowymi atutami beda tu wyrozumiato$c,
cierpliwo$¢, stanowczosé, otwartosé, elastyczno$é, umiejetnosé wskazywa-
nia mozliwych rozwiagzan sytuacji problematycznych badZ konfliktowych,
umiejetnos¢ nieskorelowana jednak z autorytatywnym narzucaniem wlasne-
go zdania, lecz z delikatnym naklanianiem, naswietlaniem jak najszerszego
wachlarza konsekwencji powodowanych przez podjecie takich, a nie innych,
krokéw zaradczych.

Sylwetke biblioterapeuty, czy nieco szerzej, osoby podejmujacej czynno-
$ci terapeutyczne zwiazane z wykorzystaniem literatury nakreslili np. Irena
Borecka 1 Wiktor Czernianin. Irena Borecka akcentuje elastycznos¢ profesii,
eksponujac jej stopniowe anektowanie coraz to nowych przestrzeni. Poczat-
kowo biblioterapeutami bywali lekarze 1 specjalnie w tym celu edukowani
bibliotekarze, z biegiem czasu granice praktyki stawaly si¢ coraz bardziej
przepuszczalne, otwierajac si¢ dla pedagogdw rozmaitych specjalnosci, na-
uczycieli (szczegdlnie uprzywilejowujac polonistéw, wychowawcdw), biblio-
tekarzy. Od umiejetnosci, wiedzy, kompetencji biblioterapeuty w duzej mie-
rze uzalezniona jest fortunno$¢ terapii; wrazliwo$¢ oraz gotowos¢ uczestni-
czenia w nieraz dlugotrwalym procesie sa wstepnymi gwarantami sukcesu,
ktérego nie mozna osiagnaé¢ bez wspolpracy podopiecznych’. Natomiast
Wiktor Czernianin probujac odpowiedzie¢ na pytanie o tozsamos$¢ zawodo-
wa biblioterapeuty, wylicza paralele pomigdzy pedagogika a medycyna. Od-

* Por. 1. Borecka, Biblioterapia w edukacji czytelniczej i medialnej w szkole podstawowej i gim-
nazjum, Walbrzych 2002, s. 15-16.
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wolujac si¢ do ustalen Juliana Aleksandrowicza gléwnym lacznikiem czyni
,»poszukiwania prawdy o czlowieku™, dokonujace si¢ poprzez realizowanie
zasadniczego zadania, ktorym:

(...) bedzie umiejetnosé rozwiazywania probleméw uczestnika biblio-
terapii i na tym tle sformulowanie celow programu. Bez tych umiejetnosci
diagnozowania niemozliwy jest sensowny program nastawiony na realizacj¢
waznego dla uzytkownika celu. (...) Jego prace musi okresla¢ w szczegélno-
$ci dobra znajomo$¢ pacjenta, literatury picknej oraz umiejetnosc¢ inicjowania
i prowadzenia rozmowy’.

Biblioterapeuta przystepujac do pracy z grupa/konkretnym podopiecz-
nym przyjmuje na siebie odpowiedzialnos¢ nie tylko za powodzenie po-
wzigtego przedsiewzigcia w calodci, ale 1 za kazdego z uczestnikdéw terapii
z osobna. Musi stale mie¢ na uwadze dzialanie mechanizméw przeniesienia
i przeciwprzeniesienia. Zakres obowiazkow terapeuty i specyfike jego pracy
dookresla grecki zrodlostéw. Beata Borowska-Beszta sigga po trzy mozliwe
podstawy stowotworcze pojecia terapii: therapeia, therapeuticos i therapeun.
Pierwszy z wymienionych moze by¢ ttumaczony m. in. jako: obstuga, pie-
legnowanie, staranie, okazywanie szacunku badz uprzejme, delikatne trakto-
wanie kogos®. Drugi przektadany bywa jako: grzecznosé, ustuznosé, uprzej-
mo$¢, jak réwniez korne odnoszenie si¢ do kogos’, natomiast trzeci ma
wyraznie czynny charakter, bedac rozumiany jako: troszczenie si¢ o kogos,
naprawianie, leczenie, obstugiwanie, szanowanie®. Bazujac na przywolanych
konotacjach mozna pokusic si¢ o opisanie biblioterapeuty (przypominam, ze
greckie biblion znaczy ksiazka) jako osoby predestynowanej nie tyle do lecze-
nia (mocno podkreslam, biblioterapia nie jest sposobem leczenia sensu stricto,
acz nierzadko stanowi jego znaczace uzupelnienie), co do wspomagania, to-
warzyszenia, korygowania, sugerowania odbywajacego si¢ z poszanowaniem
tozsamosci klientow. Terapia przez literature jest aktywnoscia, procesem,
dzialaniem i dzianiem sig, jej performatywny charakter spelnia si¢ nie tylko
w samym akcie ustanawiania, ale przede wszystkim w jej efektach, z ktérych
najcenniejszym jest oferowane wsparcie.

*W. Czernianin, Teoretyczne podstawy biblioterapii, Wroctaw 2008, s. 75.

> W. Czernianin, Teoretyczne.. ., s. 79.

¢ B. Borowska-Beszta, Echa ckspresji. Kulturoterapia w andragogice specjalnej, Krakéw 2008, s. 17.
7 B. Borowska-Beszta, Echa..., s. 17.

8 [bidem.
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Atrakeyjnos¢ biblioterapii w duzej mierze polega na interdyscyplinarno-
$ci. Plynnie lacza si¢ w jej obrebie pedagogika, literaturoznawstwo, psycho-
logia, odpryski filozoficzne i antropologiczne. Tygiel zréznicowanych, a jed-
noczes$ni bliskich sobie tendenciji (ze wzgledu na wspolny mianownik przyna-
leznosci do refleksji humanistycznej zorientowanej na jednostke, traktowana
jako autonomiczna osoba, ksztaltujaca wlasng tozsamos$¢é w odniesieniu do
licznych kontekstéw) przeksztalca si¢ w poreczny zestaw elastycznych na-
rzedzi. Interdyscyplinarny charakter biblioterapii stal si¢ przedmiotem namy-
stu Tomasza Kruszewskiego, rozpatrujacego badane zagadnienie zaréwno
w aspekcie teoretycznym, jak i praktycznym. Po pierwsze, zaznaczona zostaje
wigksza lub mniejsza (w kazdym razie, zmienna) samodzielnos¢ terapii przez
literature. Po drugie: nakreslone zostaja linie potencjalnych powiazan i od-
dzialywan pomigdzy biblioterapia a: arteterapia, psychoterapia (w dalszym
ciagu z medycyng 1 psychiatria), doradztwem, terapia pedagogiczna (czy-
li takze z pedagogika, resocjalizacja), wychowaniem i ksztalceniem (zatem
réwniez z edukacja)’. Podkreslona zostata pozytywnie wartosciowana intu-
icyjnos$¢ biblioterapii, stosowanej nickiedy bezwiednie, ale za to z dobrym
skutkiem; wskazane zostaje ogniwo posrednie pomigdzy promocja czytelnic-
twa (przypominajacym o wpisywaniu terapii przez literatur¢ w ramy bibliote-
koznawstwa), ktorym jest bibliodoradztwo bedace:

(...) pewnego rodzaju pomostem miedzy promocja czytelnictwa a biblio-
terapia, na ktérym lacza si¢ cele znamienne dla obu rodzajéw dziatalnosci.
Jednoczesnie traktowanie bibliodoradztwa jako technik informowania bene-
ficjenta o mozliwosciach rozwiazywania probleméw napotykanych w zyciu,
wlasnie poprzez ich pokazywanie w zalecanym tekscie, jest Swiadectwem
wlaczania bibliodoradztwa do zakresu czynnosci w ramach biblioterapii roz-
wojowe;j'’.

Biblioterapia rozwojowa, zwana niekiedy wychowawcza, adresowana jest
zaréwno do pojedynczych pacjentdw, jak 1 grup terapeutycznych. Jej uczest-
nicy nie zmagajq si¢ z problemami zdrowotnymi, natomiast dzigki wykorzy-
staniu odpowiednio dobranych tekstéw, zaréwno literackich, jak i edukacyj-
nych, poglebiaja §wiadomos¢ wlasnej tozsamosci, rozwijaja umiejetnosci
radzenia sobie z problemami zycia codziennego''. Dwa pozostale rodzaje

? Por. T. Kruszewski, Teoria i praktyka biblioterapii i ich powigzania interdyscyplinarne, ,Roczniki
Biblioteczne” rok XLVII, Wroctaw 2004, s. 68—69.

T, Kruszewski, Teoria i praktyka biblioterapii, s. 74.
" Por. T. Kruszewski, op. cit., s. 70 i 1. Borecka, Biblioterapia w edukacji czytelniczej. . ., s. 9-10.
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biblioterapii to: instytucjonalna (nastawiona gléwnie na pacjentow przeby-
wajacych w szpitalach, sicga po teksty dydaktyczne, ale i relaksacyjne, za-
pewniajac odpowiedni poziom informacji, nie pomijajac jednak funkcji lu-
dycznej, odprezajacej) 1 klinicznej (kierowana do klientéw zmagajacych sie
z rozmaitymi zaburzeniami np. emocjonalnymi (w tym interpersonalnymi),
behawioralnymi, a dzigki obcowaniu z literaturg — gtéwnie beletrystyka 1 po-
ezja, zdobywajacymi umiejetnosci niezbedne do zniwelowana osobistych nie-
dogodnosci)'”. Naczelna zasada uczestnictwa w biblioterapii klinicznej — jak
réwniez w innych jej odmianach — jest dobrowolnos¢, pod zadnym pozorem
nie mozna naciskaé na uczestnikow, kazdy z nich wybierze moment, w kto-
rym sam zdecyduje czy, kiedy 1 w jakim stopniu przylaczy¢ si¢ do dziatan
grupy terapeutyczne;.

Obok przywotanych wyzej odmian biblioterapii mozna wymieni¢ takze
dwuelementowa klasyfikacje zaproponowana przez Eleanor F. Brown, dzie-
lacq biblioterapi¢ na medyczng i niemedyczna, a nastgpnie wyodrebniajac
z nich biblioterapi¢ naukows (do jej przeprowadzenia niezbedna jest nie tyl-
ko doglebna diagnoza pacjenta, ale i wpisanie pracy terapeutycznej w dziata-
nia lekarzy, mocno akcentowana jest tu indywidualna praca z podopiecznym,
zmierzajaca do jak najlepszego poznania go) i sztuke biblioterapii'?, jak sadze,
niezwykle pozyteczng dla pedagogdw, bibliotekarzy, nauczycieli, od ktérych
wymaga si¢ szeroko zakrojonej orientacji nie tylko w literaturze fachowej, ale
takze w literaturze pigknej, poradnikowej, warsztatowej. Wachlarz mozliwo-
$ci jest niezwykle szeroki, stwarza ogromne pole wyboru, kazdorazowo ofe-
rujac rownoczesnie niebagatelna okazje pozwalajaca na dobranie materialow
jak najlepiej wpisujacych si¢ w planowane czynnosci:

,»W tych dzialaniach uwaga skupiona jest na poszukiwaniu i dobieraniu
literatury odpowiedniej do tematu dyskusji. Dziecko bedace odbiorca pro-
gramu ma w omawianym ujeciu wicksza swobodg w dialogu z tredcig tekstu,

samo moze wybrac jego fragment dla okreslenia pojawiajacych si¢ emocji'*”.

W tym miejscu nalezy uwypukli¢ kreacyjny, tworczy aspekt terapii przez
literature, zaprezentowac ja jako metodg¢ pracy z uczniami, wychowankami,

2 Por. T. Kruszewski, op. cit., s. 69-70 1 1. Borecka, op. cit., s. 9. Przywolany podziat oboje uczeni
podaja zgodnie z propozycja Rhei Joyce Rubin z jej publikacji pt. Using bibliotherapy. A guide
to theory and practice z 1978 roku.

1 Zob. T. Kruszewski, op. cit., s. 75.

" T. Kruszewski, op. cit., s. 75. Autor referuje ustalenia Eleanor E Brown z ksiazki pt. Biblio-
therapy and its Widening Application z 1975 roku.
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podopiecznymi, ktéra, przy stosunkowej prostocie, umozliwia stworzenie bo-
gatej 1 wieloaspektowej przestrzeni terapeutycznej - dajacej poczucie bezpie-
czefistwa m. in. przez potencjalng identyfikacje z bohaterami literackimi, ak-
tywizujacej kreatywnos¢, pozwalajacej na ksztaltowanie relacji spolecznych.
Biblioterapia w szkole moze by¢ szansa na renesans procesu lektury, a przede
wszystkim okazja do rozmowy — uzdrawiajacej, relaksujacej, dydaktycznej.
Ponadto korzystajac z leczniczych aspektow literatury, biblioterapeuci wspie-
raja rozwoj kompetencji spolecznych oraz, nierzadko, pomagaja klientom
odkry¢ ukryte talenty artystyczne, lub rozwijac juz u§wiadomione. Ten aspekt
pozwala rozumie¢ biblioterapi¢ jako $wiadome uczestnictwo w kulturze.

2. Lista cytatow, dtuzszych lub krétszych wypowiedzi ludzi piéra skon-
centrowana wokol terapeutycznej, wyja$niajacej, ale 1 towarzyszacej (w zna-
czeniu bliskim wskazéwkom duchowym) charakterystyki tekstow, jest nie
tylko niezwykle diuga, ale 1 wyjatkowo zréznicowana. Nie jest to wylacz-
nie wypis z ,.ksiazek zbdjeckich”, ale przede wszystkim bogate archiwum
unaoczniajace, by tak rzec, immanentng terapeutycznos¢ pisania/czytania/
interpretowania. Rewalidacyjna i terapeutyczna funkcja literatury sprzyja na-
stepujacym dzialaniom:

(...) — wyciszaniu agresji, gniewu i ztosci (...);

- przeciwdziataniu zaburzeniom nerwicowym, wynikajacym z nieumiejet-
nosci rozwiazywania wlasnych probleméw, poczucia braku sensu zycia,
nudy; przeciwdziataniu lckom, zniech¢ceniu do Zycia, apatii 1 depresji;

- odwracaniu uwagi od wlasnej choroby i nieszczescia;

- ksztaltowaniu postawy aprobaty wobec wlasnej niesprawnosci i pogo-
dzenia si¢ z losem (...);

- budzeniu wiary we wlasne mozliwosci, w sens pracy nad soba;

- umacnianiu przez lekture przezy¢ pozytywnych (...);

- dostarczaniu przezy¢ zastgpezych (...)".

Pedagodzy, psychologowie, psychiatrzy, lekarze korzystajac z precyzyjnie
wyselekcjonowanych materialéw literackich, podazaja szlakiem wytyczonym
przez pisarzy i pisarki, raz po raz wskazujacych na terapeutyczny, leczniczy,
koncyliacyjny aspekt tworczosci prozatorskiej, poetyckiej oraz dramatyczne;.
Ponizej gars¢ cytatow, tworzacych konstelacje zagadnien bezposrednio prze-
kladajacych si¢ na uwidocznienie wspomnianych aspektow:

' J. Andrzejewska, Bibliotekarstwo szkolne. Teoria i praktyka, t. 2, Praca pedagogiczna biblioteki,
Warszawa 1999, s. 48—49.
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*  Za ksigzka kryje si¢ autor. Jego pisanie jest wigc zawsze listem do
czytelnika. (Jarostaw Iwaszkiewicz)'®

e Czytanie to jest odnajdywanie wlasnych bogactw i wlasnych mozli-
wosci przy pomocy cudzych stéw. (Jarostaw Iwaszkiewicz)'’;

*  Kocham ksiazke nie dlatego, Ze jest pigkna zewnetrznie, ale dlatego,
ze wprowadza mnie w moéj wlasny $wiat, ze odkrywa we mnie, nie
na zewnatrz mnie, bogactwa, ktérych nie przeczuwatem. (Jarostaw
Twaszkiewicz)'®

e Ksigzki sg lustrem: widzisz w nich tylko to, co juz masz w sobie. (Car-
los Luis Zafon)"

e Czytanie ksiazki jest, przynajmniej dla mnie, jak podréz po Swiecie
drugiego czlowieka. (Jonathan Carroll)*

¢ Ksiazka jest najwickszym dobrem czlowieka. Rozszerza swiadomosé¢
ludzka, stwarza sojusz czlowieka z czlowiekiem, taczy, budzi, niepo-
koi, przetwarza, rzezbi rysy swej epoki i wyprzedza ja. (Emil Zega-
dtowicz)*

e Czytanie oznacza stanigcie oko w oko z rzeczywisto$cia w jej naj-
bardziej skondensowanej postaci — a to — dziwna rzecz — jest mniej
straszne, niz mie¢ z niq ciagle do czynienia w formie rozciefczone;.
(Amelie Nothomb)?*

e Zawsze trzeba by¢ ostroznym z ksigzkami i z tym, co w nich jest, bo
stowa maja moc zmieniania ludzi. (Cassandra Clare)*

Pierwszy z cytatow, wskazuje na interakcyjny charakter literatury jako ta-
kiej, uswiadamia, iz nie moglaby istnie¢ bez czytelnikéw, jest wigc nastawiona
na kontakt. Kolejne trzy cytaty skoncentrowane sa wokol, by tak rzec, podmio-
towego nakierowania tekstow literackich, odsylajacych nie tyle do autora, $wia-
ta zewnetrznego, ale przede wszystkim do samego czytelnika i dokonywanych
przez niego aktéw samopoznania. Introspekcja to przeglad uswiadamianych

1O ksigzkach i czytanin, projekt pod red. K. Cymbalisty-Hajib zrealizowany na Facebooku,
Warszawa 2011, s. 10. Dalsze cytaty takze beda pochodzily z przywolanej publikacji, powstalej
dzigki inicjatywie internautow.

7 Ibidem, s. 12.
'8 Ibidem, s. 17.
1 Ibidem, s. 9.

2 Thidem, s. 14.
2 Thidem, s. 21.
2 [bidem, s. 15.
% Ibidem, s. 9.
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dyspozycii, jak réwniez mozliwo$¢ zmierzenia si¢ z nie§wiadomym. Nie do po-
minigcia jest takze wydzwigk intertekstualny — moja historia zostala juz zapisana,
wystarczy tylko odnalez¢ ja w kolejnych lekturach. Jonathan Carroll i Emil Ze-
gadlowicz akcentujq komunikacyjny, epistemologiczny wymiar literatury, majacej
realny wplyw na ksztalt pozatekstowej rzeczywistosci. Amelie Nothomb ujmuje
tworczos¢ literacks jako esencje realnosci o wyjatkowo wysokim stezeniu. To
$wiat podniesiony do kwadratu. Ostatnia z autorek, Cassandra Clare ostrzega, by
ostroznie obchodzi¢ si¢ ze stowami, performatywy bywaja niefortunne. Terapeu-
tyczne nacechowanie literatury nie oznacza li tylko katalogowania potencjalnych
rozwigzan probleméw, lecz réwniez wyjasnienie regul rzadzacych rzeczywisto-
Scig polaczone z ogromnym potencjalem integracyjnym oraz komunikacyjnym.
Literatura to wspolnota, w obrebie ktorej nieustajaco wymieniane sa kolejne do-
$wiadczenia. Biblioterapia bylaby zatem praca do$wiadczania i doswiadczenia,
partykularnego, grupowego, idiomatycznego, uniwersalnego.

3. Szczegdlnie dogodnym materiatem do pracy biblioterapeutycznej sq
basnie, krewne mitéw 1 przodkinie bajek i opowiadani terapeutycznych. Wie-
lowiekowe przywiazanie do basni siega korzeniami do jednej z prymarnych
dyspozycji ontologiczno-epistemologicznych, a mianowicie do immanentne-
go dla natury ludzkiej osadzenia w narracji. Oddaje¢ glos Barbarze Hardy:

»Przeciez zardwno nasze sny, jak i marzenia na jawie sa narracjami; pa-
mi¢tamy, przewidujemy, spodziewamy si¢, rozpaczamy, wierzymy, watpimy,
planujemy i zmieniamy plany, krytykujemy, konstruujemy, plotkujemy, uczy-
my si¢, nienawidzimy i kochamy na sposéb narracyjny. W istocie, aby zy¢,
tworzymy opowiesci o sobie i innych, o zaréwno naszej osobistej, jak 1 spo-

tecznej przesztosci i przysztosci*®.”

Zdolnos¢ do opowiadania o sobie/siebie i stuchania opowiesci inny-
ch/o innych w rzeczywistosci stanowi warunek migdzyludzkiego pojawia-
nia si¢ 1 bycia. Milczenie oznacza zanikanie, przerwanie opowiesci nierzadko
réwna si¢ $mierci, a przynajmniej wykluczeniu. Aby zy¢, nalezy opowiadac.
Narracja ksztaltuje egzystencig, egzystencja bez niej jest niemozliwa, czy, nie-
co delikatniej, niepetna. Narracyjnos¢ istnienia akcentuje jego temporalnosé,
dobitnie podkreslajac role terazniejszosci i przeszlosci, ale 1 przypominajac
o proaktywnym wymiarze zyciowych opowiesci, nierzadko noszacych na so-
bie rys autobiograficzny, ktory tylko na pozér oznacza dla podmiotu abso-

% B. Hatdy, Towards a Poetics of Fiction, ,,Novel” 1968, nr 2, s. 5. Cyt. za: K. Rosnet, Narracja,
tozsamosé i czas, Krakéw 2003, s. 8.
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lutng wladze nad tworzonymi historiami. Iluzorycznosé owej wladzy zostala
precyzyjnie opisana przez Hannah Arendt:

,»Chociaz kazdy czlowiek zaczal swe zycie od wpisania si¢ w ludzki §wiat
przez dzialanie i mowe, nikt nie jest autorem czy wytworea [producer] historii
wlasnego zycia. Innymi slowy, historie, rezultat dzialania i mowy, ujawniaja
dziatajacego, lecz 6w dzialajacy nie jest autorem ani wytworca. Kto§ zapo-
czatkowal t¢ historig 1 jest jej podmiotem w dwojakim sensie tego stowa,
mianowicie tym, kto co$ czyni [actor], i tym, kto cierpi [sufferer], ale nikt nie

59

jest jej autorem™.

Warto mie¢ na uwadze pewna niesamodzielno$¢ historii Zycia poszczegol-
nych oséb oznaczajaca konieczno$¢ liczenia si¢ z opowieSciami innych, jak
réwniez generujaca konieczno$¢ czynnego uczestnictwa w rzeczywistosci, kto-
re tylko wtedy okaze si¢ pelne, jesli zostanie wystowione. Wspolautorstwo ma
réwniez wyraznie pozytywny wydzwick — przynalezaca do niego relacyjnosé jest
bardzo blisko zwiazana z dialogowoscia, zaktadajaca interakeje, a wigc 1 koniecz-
nos$¢ wyjécia poza partykularne narracje. W terapii przez literature nastawienie na
kontakt jest kluczem do sukcesu, podobnie jak przemozny wplyw wszelkiego ro-
dzaju narracji na zycie beneficjentéw. Opowiesci generowane przez nich, shucha-
ne, zapamigtywane, interpretowane staja si¢ materialem, dzigki ktéremu mozliwe
jest zardwno wyartykutowanie probleméw (nierzadko nieu§wiadamianych), jak
réwniez tworcze poszukiwanie sposobow ich rozwigzywania.

W kontekscie wszechogarniajacej sily opowiesci nie mozna pominaé za-
gadnien zwiazanych z narracyjnym rozumieniem tozsamosci, tym bardziej,
iz. koresponduje ono z zakladanymi efektami biblioterapii, wéréd ktorych
znajduje si¢ samopoznanie — podopiecznych i pracujacych z nimi nauczycieli,
pedagogdw, bibliotekarzy:

»Narracyjny sposob rozumienia rzeczywistosci, a zwlaszcza czlowieka,
zaklada, ze poznanie siebie w sposob pelny nie moze dokona¢ si¢ nieja-
ko bezposrednio, lecz tylko poprzez rozumienie, ktore realizuje si¢ wlasnie
w narracji. A rzecz jasna, im lepiej siebie poznaje i rozumiem, tym mocniej
mam wykrystalizowana tozsamo$¢. Tym samym jest to taki sposob patrze-
nia na tozsamos$¢, ktéry ma pozwoli¢ zrozumie¢ 1 okresli¢ cztowieka w jego
zmiennosci. Jest to tozsamos¢ budowana na wzér kola hermencutycznego,
kota samorozumienia, ktére pozwala cztowiekowi by¢ ciagle swym wlasnym
projektem, swq wlasng mozliwoscia, w zaleznosci od tego, co ma dla niego

sens i znaczenie w okreslonym momencie zycia®.”

» H. Arendt, Kondycja ludzka, przet. A. Lagodzka, Warszawa 2000, s. 203.

% B. Baszczak, Togsamos¢ czlowicka a pojecie narracji, ,,Analiza i Egzystencja” 2004, nr 14, s. 104.

Wazne dla tej kwestii publikacja to m.in.: Narracja jako sposéb rozumienia swiata, pod red.
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Basniowe narracje sa odbiciem przyrodzonej czlowickowi sympatii do
opowiadania, stanowiacego nie tylko czynnik integrujacy grupy i spoleczno-
$ci, ale przede wszystkim konstytuujacego podmiotowosé, umozliwiajacego
poruszanie si¢ w plynnej rzeczywistosci, okielznanie raz po raz wymykajace-
go si¢ demona temporalnosci”.

Psychoterapeutyczne aspekty basniowych narracji zostaly trafnie podsu-
mowane przez Dorote Wojciechowska:

»(--.) waznym wydaje si¢, by — by¢ moze — dzi¢ki basniom, dzigki wspél-
nemu odszyfrowywaniu przeslania, ktoére zawieraja, dziecko — wkraczajace
dopiero w swiat i zycie — mialo mozliwos¢ poréwnania przesziosci i teraz-
niejszo$¢, umialo dostrzegac¢ calos¢ i ciaglos¢ kulturowego dziedzictwa,
w ktérym zyje 1 — przede wszystkim — by umiato odnalez¢ w nim miejsce
nie tylko dla siebie i swojego §wiata wartosci, ale miato dodatkowo $wiado-
mos¢, ze miejsce to jest znane i wielokrotnie odwiedzane przez bohaterow
z przesztodci. Tylko wtedy moze dojs¢ do terapeutycznego i kulturotworcze-
go ozywienia mit, w ktérym bierzemy udzial my wszyscy. Dlatego tak wazny
jest proces wtajemniczania dzieci w sposéb bezinwazyjny — najlepiej wlasnie
za pomocg bas$ni — w podstawowe doswiadczanie 1 rozumienie wlasnego
uczestnictwa w $wiecie. Jest to tez jedyny sposob, by nauczy¢ si¢ pielegnowac
i chroni¢ swoj §wiat wewnetrzny (...)%.”

Prekursorem zastosowania basni w szeroko pojmowanej terapii byl Bru-
no Bettelheim, autor, utrzymanej w duchu psychoanalitycznym, wnikliwej
analizy 1 interpretacji kilkunastu najpopularniejszych basni, zaludniajacych je
bohateréw, klopotow, z ktdrymi przyszto im si¢ mierzy¢®. Ponizej dwa waz-
ne cytaty ze wstepu do Cudownych i pozytecznych:

J. Trzebiniskiego, Gdarisk 2002; Narracja. Teoria i praktyka, pod red. B. Janusz, K. Gdowskiej,
B. de Barbaro, Krakéw 2008; Narracja — koncepcje badania psychologiczne, pod red. E. Dryll,
A. Cierpki, Warszawa 2004; P. Ricoeur, O sobie samym jako innym, przel. B. Chelstowski,
naukowo oprac. i wstepem poprzedz. M. Kowalska, Warszawa 2005; K. Rosner, Narracja,
tozsamosé i czas, Krakow 2003; H. Serkowska, Podmiot, tozsamosé, narracja. Polemika Adriany
Cavarero z Rosi Braidotti, ,,Pamietnik Literacki” 2000, z. 1.

# Owo zagadnienie zostalo precyzyjnie opisane przez Agate Bielik-Robson. Por. A. Bielik-Rob-
son, Stowo i trauma: czas, narracja i tozsamosé, [w:| Narracja i tozsamosé.(I) Narracje w kulturze,
red. W. Bolecki, R. Nycz, Warszawa 2004.

* D. Wojciechowska, Psychoterapeutycane znaczenia basni, link do artykutu: http:/ /arteum.pl/artykuly/
arteterapia_wczoraj_i_dzis/psychoterapeutyczne_znaczenia_basni [data dostepu 9 maja 2013 1]

* Zob. B. Bettelheim, Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni, przel., wprow-
adzeniem, objasnieniami i postowiem opatrz. D. Danek, Warszawa 1996. Inne publikacje
poswiecone tej tematyce: 1. Borecka, Z motylem w tle. O basni w biblioterapii i terapii peda-
gogicznej, Walbrzych 2004; A. Wasilewska, Fantastyka basniowa a dziecko — wychowanie czy
manipulacja?, Gdansk 2012.
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(...) forma i struktura basni poddaja dziecku obrazy, z ktérych moze ko-
rzystaé, ksztaltujac wlasne fantazje na jawie, przez co moze tez nadac lepszy
kierunek swemu zyciu®.

Basn (...) konfrontuje dziecko w uczciwy sposob z podstawowymi klo-
potami egzystencjalnymi cztowieka’.

B. Bettelheim nie mial watpliwosci, ze basnie stanowia wyjatkowo do-
godny material ilustracyjny i instruktazowy. Mieszajac realizm z fantastyka,
pokazujac wspolistnienie dobra i zta, akcentujac koniecznosé¢ pielegnowania
podstawowych zasad etycznych, basnie generuja mechanizmy uczace sposo-
béw oswajania lgkéw (takze tych zwiazanych z cielesnoscia, seksualnoscia),
znajdowania rozwiazan konfliktéw pomiedzy poszczegolnymi czlonkami ro-
dziny, a wigc budowania arsenatu srodkéw umozliwiajacych porozumienie.
Znane wszystkim basniowe fabuly tagodza traumy, niweluja strach, umozli-
wiaja akceptacje immanentnie wpisanych w zycie niepowodzen, koniecznych
rozstan i strat. Za posrednictwem identyfikacji z pozytywnymi bohaterami
basniowymi, dorosli i dzieci internalizuja ich pozadane cechy, zaczynaja opo-
wiada¢ o sobie, co zapewnia dobry grunt do samopoznania. Basnie bywajq
rzeczywisto$cia zastepcza, ktéra jednak nie jest surogatem realnego $wiata,
ale swoistym poligonem, gdzie zdobywa si¢ przydatne do$wiadczenia.

Zaznaczam jednak, iz podczas korzystania z basni w dziataniach bibliotera-
peutycznych nalezy dbac o to, by dobér tekstéw byl na tyle przemyslany, aby
opowiesci zbyt okrutne, lub niekoniecznie jednoznaczne moralnie, zostaly po-
minigte na rzecz tych, ktore oferujq klarowne, cho¢ niekoniecznie proste roz-
wigzania. Za Plerrem Péju przypominam, Ze nie powinno si¢ rozumie¢ basni
jedynie jako literatury adresowanej do dzieci. Doceniajac ich wyobrazeniowy
potencjal, warto pamieta¢ o ich swoiscie rozumianym uniwersalizmie:

»Basnie sa zawsze wolnym 1 otwartym wytworem wyobrazni, dzietem
w wigkszosci anonimowym (...) a jednoczes$nie zawsze osobistym, basn
nalezy do wszystkich; jest rownie intymna i powszechna co wydarzenia ze
snow. Nie nalezy uwaza¢ basni za literature dziecigca albo niemal wylacznie
przeznaczona dla najmlodszych. Jesli wywodza sie z dziecifistwa, to jest to
dziecinstwo, ktére dotyczy wszystkich w kazdym momencie. (...) Basn jest

okazja do marzenia, a marzenie to nieustanny przeplyw obrazow (...)*.”

¥ B. Bettelheim, Cudowne i pozyteczne, s. 27.

3 Ibidem, s. 29.

2 P. Péju, Dziewcgynka w basniowym lesie. O poetyke basni: w odpowiedzi na interpretacje psycho-
analityczne i formalistyczne, przel. M. Pluta, Warszawa 2008, s. 59.
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4. Czas na pare stow o bajkach terapeutycznych®, bedacych wdzigcznym
materialem zaréwno dydaktycznym, moralizatorskim, jak i umozliwiajacym
zréznicowana aktywnos¢ tworcza, zarowno biblioterapeucie, jak i jego pod-
oplecznym. Przepis na bajke terapeutyczng jest nieskomplikowany. Otéz,
nalezy wymysli¢ bohatera, ktéry bedzie zblizony do klienta, jednakze podo-
biefistwo to nie powinno by¢ ani zbyt nachalne, oczywiste, ani zbyt odlegte.
Bohater bajki powinien by¢ kim§ w rodzaju literackiego rowiesnika malego
pacjenta, powinien przezywa¢ dylematy, klopoty, problemy podobne do tych,
z ktorymi zmaga si¢ jego autentyczny pierwowzor. Historia musi by¢ skon-
struowana w taki sposob, aby podopieczny moégl bezpiecznie zidentyfikowaé
si¢ bajkowym odpowiednikiem, co pozwoli mu na dostrzezenie potencjal-
nych rozwiazan nekajacych go niedogodnosci. Identyfikacja ma tu znaczenie
pierwszorzedne, poniewaz dzigki niej uczen/podopieczny czuje si¢ pewniej,
mogac opowiedzie¢ o swoich problemach pod pozorem namystu nad klo-
potami bohateréw oraz uswiadamiajac sobie, iz nie tylko on/ona zmagaja si¢
z konkretnymi trudnosciami.

Wyrdzniane sa trzy podstawowe rodzaje bajek terapeutycznych. Bajki
Relaksacyjne sa przeznaczone do obnizania napiecia, wyciszenia, odpre-
zenia. Niezwykle czesto wykorzystane sa na poczatku zajeé biblioterapeu-
tycznych jako wprowadzenie w specyfike budowanej sytuacji oraz sposob
na skupienie uwagi, lub na koniec zaj¢¢, jako podsumowanie, pomagajace
utrwali¢ osiagnigte efekty, uspokoi¢ rozbudzone emocje; wskazane jest, aby
bajki relaksacyjne oddziatywaly na wszystkie zmysly, dlatego tez laczy si¢
je np. z muzykoterapia™. Drugi rodzaj bajek to teksty o charakterze psy-
choedukacyjnym, wprowadzajace bohatera podobnego do klienta/klien-
tow, rozwijajace inteligencje emocjonalna, zaradzajace nie tylko problemom
istniejacym, ale i majace potencjal profilaktyczny. Oczekiwanym efektem
oddziatywania bajek psychoedukacyjnym jest wywolanie konkretnych zmian
w zachowaniu, postepowaniu, postrzeganiu §wiata, przy czym nieustajaco
nalezy pamigtad, iz nie mozna narzuca¢ toku ich interpretaciji, lepsze jest
opracowanie, niz ich wyja$nienie, sugerowanie, a nie podawanie gotowych
rozwigzan®. Ostatnia, trzecia odmiana bajek terapeutycznych to opowiada-
nia stricte psychoterapeutyczne. Na pierwszy rzut oka przypominaja one
rozbudowane bajki psychoedukacyjne. Niemniej z pewnoscig nimi nie sa. Na

» Bajki terapeutyczne staly si¢ przedmiotem krytycznego, teoretycznego namystu Marii Molick-
iej i Ireny Boreckiej. Zob. I Botecka, Z motylem w tle; M. Molicka, Bajkoterapia. O lgkach dzieci
i nowej metodzie terapii, Poznan 2002; Taz, Biblioterapia i bajkoterapia. Rola literatury w procesie
rozumienia swiata spolecznego i siebie, Poznan 2011.

* Zob. M. Molicka, Bajkoterapia, op. cit., s. 155-160.
¥ Zob. Ibidem, s. 161-169.
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0gd6l bywaja dtuzsze, dos¢ rozbudowane, moga zawiera¢ elementy basniowe,
fantastyczne, a ich gléwnym zadaniem jest rozpoznanie sytuacji rodzacych
leki, przepracowanie ich w celu wyciszenia 1 zniwelowania. Bajki tego typu za-
pewniajg zastepcza realizacje niezaspokojonych dazen, potrzeb, dostarczajg
pozytywnych emociji, niosg porcje konkretnych informacji, a nierzadko przy-

czyniaja si¢ do wzmocnienia poczucia wartosci beneficjenta®™

. Trzy rodzaje
bajek terapeutycznych moga by¢ stosowane oddzielenie, niemniej $wietnie
sprawdzajq si¢ polaczone ze soba.

Bajki terapeutyczne, dzialajace w oparciu o mechanizmy nasladownictwa,
identyfikacji, odwrazliwiania i asymilacji wiedzy”’, stwatzaja okazje¢ do dialo-
gu, na bazie ktérego rodzi si¢ komunikacja, w biblioterapii stanowiaca o po-
wodzeniu podejmowanych dziatan. Bez dialogu, bez rozmowy, terapia przez
literature traci racj¢ bytu.

Kilka zdad warto poswieci¢ bajkom/opowiadaniom terapeutycznym au-
torstwa amerykanskiej pedagog Doris Brett, splatajacej w swojej dziatalno-
sci dwie, istotne odmiany literatury o leczniczym charakterze — basnie (przy
czym tu bazuje na ustaleniach Bettelheima™) i opowiadania terapeutyczne
(napisane przez sama siebie). Sprawnie faczy w nich fikcje z faktami, prawdo-
podobne przebiegi fabularne wzbogaca elementami magicznymi. Silnie pod-
kresla, iz zaproponowane przez nig opowiadania sa tylko 1 az scenariuszami,
wedle ktorych rodzice, nauczyciele, opickunowie moga konstruowaé wlasne
wersje”. Ciekawg inicjatyws jest rowniez zaproponowanie uczniom/benefi-
cjentom, aby sami sprobowali ulozy¢ wlasne bajki terapeutyczne.

3 Zob. Ibidem, s. 170—178.
3 Thidem, s. 174.

* Na podkreslenie zastuguje uwaga Dortis Brett dotyczaca niekoniecznie popularnego aspektu
basni, tj. eksponowania nie zawsze optymistycznych rozwiazan, opowiadania o cierpieniu,
$mierci, chorobach: ,,Basn przekazuje takze przekonanie, Ze zycie bywa czasami nieustanna
walka, zdarzaja si¢ rzeczy niesprawiedliwe i wymykajace si¢ naszej kontroli, jezeli jednak nie
bedziemy si¢ poddawaé, w konicu zwyciezymy. To niezwykle wazna lekcja. Dziecko, ktére nie
wierzy w mozliwos¢ powodzenia i szczesliwego rozwiazania, zrezygnuje z wysitku i nigdy
nie osiagnie sukcesu. Dzieciom, podobnie jak dorostym, potrzebna jest wiara w ten $wiat”.
D. Brett, Bajki, ktore leczq, cz. 2, przel. M. Dankiewicz, Gdadsk 2011, s. 31.

¥ Wspdlne czytanie, stuchanie bajek nie od dzi§ uznawane jest jako istotny skladnik procesu wy-

chowania i nauczania. Chce tu wspomnie¢ o ciekawej publikacji ksiazkowej. Niemalze dziesieé
lat temu, Wiadystaw Kopalinski, niedoscigniony erudyta i leksykograf, wydal ksiazke pt. 125
basni do opowiadania dzieciom (2004). Antologia basni europejskich i azjatyckich, zostata
tak pomyslana, aby jej cicha lektura byla zaledwie wstepem, przygotowaniem do wiasciwej
aktywnosci, ktora, w zaloZeniu autora, ma by¢ opowiedzenie przez osobe dorosta przeczytanych
basni, zamienionych w historie budowane przy pomocy jednostkowego stownictwa, w sposéb
maksymalnie zblizony do stylu codziennych rozméw odbywanych z dzieckiem. Wybér basni
dokonany przez Kopalifiskiego jest godny zapamietania i wykorzystania w biblioterapii.
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5. Efektywnym uzupelnieniem spisu materialéw $wietnie sprawdzajacych
si¢ w terapii przez literature jest szeroko rozumiana literatura dokumen-
tu osobistego. Autobiografie, dzienniki, pamictniki, wspomnienia, listy,
a wspolczesnie korespondencja mailowa 1 blogi, to dogodne przestrzenie do
autorefleksji, notowania uwag o nierzadko intymnym wydzwicku. Méwiac
o autobiografii oraz jej ewidentnym aspekcie terapeutycznym nalezy mie¢ na
uwadze definicje gatunku, czy szerzej (zgodnie z propozycja Romana Ziman-
da") rodzaju literackiego np. t¢ autorstwa Philippe’a Lejeune’a:

»»(--.) retrospektywna opowies¢ proza, gdzie rzeczywista osoba przedsta-
wia swoje zycie, akcentujac swoje jednostkowe losy, a zwlaszcza dzieje swej

osobowosci*!.”

Najwigksza zaleta autobiografii jest jej autentyczno$é, bazowanie na faktach,
dokumentarno$¢, w zaden sposob nie umniejszana przez mozliwa do uchwy-
cenia literackos¢. Teksty osobiste, zorientowane zarowno ekstrawertywnie, jak
1 introwertywnie, sq przestrzenia ekspresji, rozliczen z przeszloscia 1 terazniej-
szo$cla, kreowania (nie tylko narracyjnej) tozsamosci”. Na gruncie pedago-
gicznym oredownikiem autobiografii i wynikajacych z niej korzysci jest wloski
badacz zajmujacy si¢ edukacja 0oséb dorostych Duccio Demetrio. W 1999 roku
na jezyk polski zostala przelozona niewielka ksiazka jego autorstwa, zawiera-
jaca szereg ¢wiczen autobiograficznych, ktére moga by¢ traktowane jako po-
jedyncze, dorazne czynnosci, ale takze szereg dziatan majacych na celu przy-
gotowanie beneficjentéw do napisania dtuzszego tekstu autobiograficznego™®.

0 Zob. R. Zimand, Diarysta Stefan Z., Wroclaw 1991.

' P Lejeune, Pakt autobiograficzny, przel. A. Labuda [w:| idem, Wariacje na temat pewnego
paktu. O autobiografii, red. R. Lubas-Bartoszyniska, Krakéw 2001, s. 22. Odsylam tez do in-
nej, wartosciowej publikacji autorstwa Malgorzaty Czerminiskiej pt. Autobiograficzny trdjkat.
Swiadectwo, wyznanie i wyzwanie, Krakéw 2000.

2 Autobiograf przyglada si¢ samemu sobie, buduje siebie drugiego. Wspomina tego, ktéry byt
w przesztodci, ale juz go nie ma w chwili pisania — wigc trzeba go stworzy¢. Projektuje takiego,
jaki méglby by, jaki by¢ powinien, ale go nigdy nie bylo — wigc trzeba go stworzy¢. Wypiera si¢
takiego, jaki nie powinien w ogole istnie¢, jakiego trzeba si¢ pozby¢ — a wicc trzeba go stworzyd,
zeby méc oddzieli¢ go od siebie, odciaé, zniszczy¢”. M. Czerminska, Autobiografia i powiesé, czyli
pisarz i jego postacie, Gdansk 1987, s. 64. Zaakcentowana przez Czerminska tozsamosciotworcza
moc autobiograficznej narracji jest takze préba stwarzania alternatywnych Zycioryséw, to
przestrzen autokreacji, dajacej mozliwo$¢ przepisania wlasnego zycia na nowo.

¥ Por. D. Demetrio, Zabawa na tle zycia. Gra autobiograficzna w edukacji dorostych, tham.
A. Skolimowska, Krakéw 1999. Badaniom nad przydatnoscia autobiografii w terapii sporo
uwagi poswieca Urszula Tokarska. Por. jej artykul pt. Narracyjna gra (auto)BIOGRAFICZNA
Jako autorska metoda profilaktyki probleméw egzystencjalnych wspétczesnego cztowieka [w:| Psy-
chologia blizej Zycia. Inspiracje egzystencjalne, pod red. M. Sniarowskiej-Tlatkik, Krakéw 2010,
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Pisanie autobiografii bywa rozumiane jako metaforyczna podréz w glab $wia-
domosci, pozwalajaca na odkrycie nieuswiadamianych motywacji, konfron-
tujaca tozsamos¢ z terazniejszosci z jej wczesniejszymi wersjami. Cwiczenia
autobiograficzne na pierwszy rzut oka sa do$¢ proste np. opisania pierwszego
dnia w szkole, najbardziej pamie¢tnych wakacji, najwazniejszych rzeczy i miejsc,
nakreslenie portretéw postaci znaczacych, opowiedzenie o pierwszych mito-
Sciach, zrelacjonowanie pierwszego wspomnienia, jakie przychodzi na mysl
potencjalnemu autobiografowi, odtwarzanie wspomnien z przeszlosci oparte
na skojarzeniach sensualnych*, niemniej ich znaczenie jest niebagatelne. Uru-
chamiajac taficuch skojarzen, inicjuja opowiesci, generuja rozmowy, stajace si¢
przyczynkami do coraz bardziej poglebionych aktéw samopoznania.

W kolejnej publikacji (wydanej po polsku w 2000 roku) Demetrio prze-
prowadza wieloplaszczyznowsq analize autobiograficznej praktyki terapeu-
tycznej, podkreslajac donioslos¢ mysli autobiograficznej, czyli pragnienia
opowiedzenia wlasnego zycia, rodzacego si¢ w momencie zatrzymania,
ogladniecia si¢ za siebie. Przeszlod$¢ wprawdzie nie moze juz by¢ zmieniona,
ale moze zosta¢ zapisana/opisana/przepisana. Nie oznacza to jej wiernego
odtworzenia, lecz zaposredniczenie dokonane w stowach, w pracy pamieci.
Tworzona narracja stanowi $wiadectwo zmienno$ci podmiotu na przestrzeni
czasu, jednocze$nie bedac Swietnym narzedziem rozliczen z samym soba,
bliskim i $wiatem®.

W biblioterapii mozna wykorzysta¢ takze gotowe teksty autobiogra-
ficzne np. oséb, ktére pokonaly raka, zmagaja si¢ z niepelnosprawno-
$cia, $miercig bliskich oséb, do§wiadczyly przemocy, opiekujq si¢ chorymi
dzie¢mi, rodzicami, ukochanymi osobami. Ich prywatne opowiesci to re-
jestry odwagi, determinacji, samozaparcia, zawierajace ogromny potencjat
terapeutyczny. Autobiografie znanych oséb — pisarzy, artystow, aktoréw,
sportowcow sa §wietnymi relaksujacymi lekturami, pozwalajacymi na przyj-
rzenie si¢ cudzym biografiom, a tym samym na odnalezienie w nich wska-
zoéwek dotyczacych wlasnego zycia, co jest jednym z pozadanych efektow
biblioterapii jako takiej.

6. Pora na podsumowanie, ktérym bedzie préba odpowiedzi na pyta-
nie o to, jak praktyka biblioterapeutyczna przeklada na praktyke szkolna?
Pomocne okazg si¢ tu trzy elementy: skladowe modelu postepowania tera-
peutycznego, wykorzystanie lektur szkolnych w terapii przez literature oraz
prawa czytelnika sformutowane przez Daniela Pennaca. Po kolei. Model po-

* Pot. D. Demetrio, Zabawa na tle zycia, op. cit.

# Zob. D. Demettio, Autobiografia. Terapeutyczny wymiar pisania o sobie, przel. A. Skolimowska,
przedm. O. Czerniawska, Krakéw 2000.

278



Anna Pekaniec, Literatura, pomoc, terapia. Biblioterapia w praktyce szkolnej

stepowania terapeutycznego sklada si¢ z kilku czesci, sekundarnie sterowa-
nych przez terapeute, prymarnie nastawionych na osiagniecie przez klientow
pozadanych stanéw, wyciagniecie pozytecznych wnioskow, spojrzenie na
wlasne problemy z dystansu pozwalajacego na dostrzezenie mozliwych roz-
wigzan. Pierwszy elementem modelu sa czytanie, samodzielne lub w grupie,
stuchanie, ale i ogladanie (bajek animowanych, ekranizacji opowiesci) spe-
cjalnie dobranych tekstéw kultury. Nastepnie powinno dojsé do identyfikacji
klientéw z bohaterami czytanych tekstéw, jak réwniez nekajacymi ich klo-
potami. Kolejno, dzigki identyfikacji, ujawniajq si¢ pozytywne lub negatywne
uczucia i emocje, odpowiednio aktywizujace lub uspokajajace klientdw, coraz
intensywniej zaangazowanych w obcowanie z tekstem. Czwartym czynni-
kiem jest, znane juz z Poetyki Arystotelesa pojecie katharsis, czyli doznanie
uczucia lito$ci, trwogi, ulgi, odlaczenia si¢ od przezywanych probleméw, zdy-
stansowania si¢. Piaty etap to wglad w siebie, refleksyjne odniesienie si¢ do
rozpatrywanych zagadnien i do samego siebie, tu wazna jest dyskretna opieka
terapeuty. Finalnym osiggnigciem s realne zmiany w pogladach, dziataniach,
emocjonalnym nastawieniu podopiecznych®. W tak wyraznym nakierowa-
niu na klienta, na jego potrzeby, na jego tempo pracy zawiera si¢ tajemnica
biblioterapii, starajacej si¢ by¢ maksymalnie blisko podopiecznych, przy nie-
ustajacym dbaniu o to, aby owa blisko$¢ nie miata opresyjnego charakteru,
a wrecz przeciwnie. Towarzyszenie, wspieranie, asekurowanie — tak, narzuca-
nie, indagowanie, naktanianie — nie.

Terapia przez literature $wietnie sprawdza si¢ w odniesieniu do lektur
szkolnych, jej elementy stosunkowo latwo przemyci¢ podczas lekeji wycho-
wawczych, czy lekeji jezyka polskiego. Latwosé nie moze jednak by¢ mylona
z nadmierng prostota. Scenariusze lekeji z wykorzystaniem elementéw biblio-
terapii powinny by¢ doglebnie przemyslane, dostosowane do wieku, poziomu,
dyspozycji uczniéw, winno si¢ dbac o ich korelacje z tematem lekceji. Laczenie
przekazywania wiedzy i biblioterapii znajduje dogodnych sojusznikéw w lektu-
rach od lat goszczacych w spisach szkolnych'’. Ania z Zielonego Wzgdrza Lucy
Maud Montgomery uczy tolerancji, wrazliwosci, zwraca uwage na problem sie-
roctwa, rodzin zastgpczych, uczy wiary we wlasne mozliwosci i konsekwencji
w realizacji zamierzen. Maty ksigzg Antoine’a de Saint Exupéry’ego to ponad-
czasowa przypowies¢ o uczuciach, zderzeniu Swiata doroslych i §wiata dzie-
ci, a przede wszystkim o przyjazni, mitosci i zrozumieniu. Warto pamietad,
ze omawiana pozycja, cho¢ adresowana do mlodszych czytelnikdw, Swietnie
sprawdza si¢ takze w pracy z nastolatkami, prowokujac do rozmoéw, nierzadko

46

Por. 1. Borecka, Biblioterapia formq pracy pedagogicznej, Walbrzych 2008, s. 47.
7 Zob. 1. Borecka, Biblioterapia formq..., op. cit, s. 38-39.
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pozwalajac na przemyslenie, skorygowanie wlasnych postaw. Jedna ze sztan-
darowych pozyciji z listy lektur czesto wymieniang w kontekscie biblioterapeu-
tycznym jest Zen obcy Ireny Jurgielewiczowej — wielowatkowa opowiesé o przy-
jazni, ale i samotnosci dzieci pochodzacych z niepetnych lub rozbitych rodzin,
probach poradzenia sobie z alkoholizmem dorostych, ktorych swiat wydaje
si¢ nastolatkom wyjatkowo pogmatwany, trudny do zrozumienia. Ksiazka Jur-
glelewiczowej podnosi takze istotne kwestie etyczne, uczy ponoszenia konse-
kwencji wlasnych czynow, ale i wezesniejszego ich przewidywania. Warto tez
pamigtac o leczniczym potencjale Mitologii. Bohaterowie, bedacy nie tyle indy-
widualno$ciami, co personifikacjami konkretnych typow ludzkich zmagajacych
si¢ przeciwno$ciami losu, szybko staja si¢ zarzewiem wartosciowych dyskusji.
Lista lektur szkolnych, od pewnego czasu coraz szczuplejsza, stale pozostaje
przydatna w pracy terapeutycznej. Nalezy jedynie zadba¢ o odpowiednie spre-
parowanie przykladéw. Wspdlne dyskusje o literaturze z réwiesnikami z klasy
sg nie tylko integralna cze¢Scig lekcji, zaje¢ pozalekeyjnych, moga réwniez przy-
pomina¢ glosne czytanie z rodzicami.

Warto zadbad, by od najmlodszych lat wyrabia¢ w dzieciach nawyk, czy
lepiej, motywacj¢ i sympati¢ do czytania®. To wazne i delikatne zadanie —
zmuszanie do lektury osiaga skutki odwrotne do zamierzonych. Z pomoca
przychodzg prawa czytelnikéw wyliczone przez Pennaca. Francuski pisarz,
nauczyciel, autobiograf oraz ilustrator wyliczyt dziesie¢ regul, ktére oswajajq
opornych czytelnikow z lektura:

1. Kazdy ma prawo do nieczytania.

2. Prawo do kartkowania, pobieznego przegladania ksigzek.

3. Prawo do kofczenia lektury w dowolnym momencie (nickoniecznie

z perspektywa powrotu do lektur).

4. Prawo do wielokrotnego czytania/ wielokrotnego stuchania tej samej

ksigzki.

5. Prawo do czytanie czegokolwiek, czytania tego, co si¢ chce, a nie tego,

co kto$ zaleca przeczytad.

6. Prawo do mylenia rzeczywistosci ksiazkowej z rzeczywistoscia poza-

tekstowa. (The right to mistake a book for a real life).

7. Prawo do lektury w jakimkolwiek, dobrowolnie wybranym miejscu.

e

Prawo do zatracania sie w lekturze.
9. Prawo do czytania na glos.

*# Tylko dla porzadku przypominam o niezwykle cennej akeji ,,Cata Polska czyta dzieciom”
pilotowanej przez Fundacje ABCXXI. Irena Kozminiska i Elzbieta Olszewska, zalozycielka
i prezeska oraz czlonkini zarzadu i dyrektorka programowa fundacji napisaly bardzo
interesujaca ksiazke Wychowanie przez caytanie (Warszawa 2010), stanowiaca nie tylko poklosie
zorganizowanej akcji, ale 1 przydatny podrecznik.
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10. Prawo do bezglo$nego czytania i cichego kontemplowania wrazen
lekturowych®.

Oporni czytelnicy, ktérych bardzo ci¢zko naméwi¢ do lektury, nie stali
si¢ takimi sami z siebie. Nienawykli do czytania, obawiajacy sig, iz mu nie
podotaja, postrzegajacy proces lekturowy jako zbyt trudny, albo po prostu
nudny, powinni by¢ zach¢cani metodg matych krokéw. Jednym z nich moze
by¢ biblioterapia. Irena Kozminska i Elzbieta Olszewska scharakteryzowaly
jej istote w dwoch zdaniach:

,Biblioterapia, ktora czasem nazywamy leczeniem przez czytanie, jest
czytaniem okreslonej lektury z intencja, zeby sobie lub komus poméc w upo-
raniu si¢ z jakim$ problemem emocjonalnym. [...] Biblioterapia moze by¢
rodzajem psychicznego wsparcia, pomoca w rozwigzywaniu osobistych pro-

bleméw, $rodkiem do zmiany punktu widzenia i postawy™.”

Szkola zorientowana nie tylko na przekazywanie wiedzy, ale i wypracowa-
nie kompetencji spotecznych, czyli silniej niz dzi$ akcentujaca podmiotowosé
ucznia, interakcyjno$¢ procesu nauczania, powinna czesto sigga¢ po bibliote-
rapeutyczne narzedzia. Oprocz ewidentnej przydatnosci w pracy wychowaw-
czej, terapia przez literatur¢ uwrazliwia, uczy uwaznosci na stowo, akcentujac
jego performatywna moc', generujaca realne przemiany w rzeczywistosci
pozawerbalnej. A przeciez pozytywnie warto$ciowana zmiana jest celem za-
réwno nauczycieli, pedagogow, jaki i klientéw biblioterapii.

¥ Reguly przytoczone zgodnie z infografika: http://wwwwalker.co.uk/UsetFiles/file/Ri-
¢hts%2001%20the%20readet/NYOR_ROTR.pdf [9 czerwca 2013]. Wezesniej o regulach
dla czytelnikéw wspominal Michal Zajac. Zob. M. Zajac, Czytelnicy ,oporni”, ,niech¢tni’,
wnieczytelnicy” [w:| Ksigika w dzialalnosci terapeutycznej. Praca zbiorowa, red. merytoryczna,
E.B. Zybert, Warszawa 1997.

1. Kozminska, E. Olszewska, Wychowanie przez czytanie, s. 218.

! Dobry ilustracja beda tu stowa Heleny Duninéwny, bibliotekarki i pisarki: ,,Zdatza si¢, ze
ksiazka, ktéra czytam, nie przemawia do mnie, milczy — ale nagle jakies jedno znalezione w niej
zdanie, jakas jedna, ulotna — zdawaloby si¢ mysl, uwaga, wypowiedZ — dotrze do mnie [...].
I nastepuje wtedy dziwny moment: nie ksiazka otwiera si¢ przede mna, ale je — otwieram si¢
przed sama soba. Mam wtedy wrazenie, jakby jakas matowa szyba, ktéra zastaniala mi dotad
moje wlasne wnetrze, usunela si¢, dostrzegam co$§ nowego, zblizam si¢ do samopoznania,
samowiedzy”. H. Duninéwna, Na wieczdr swego Zycia przyjdz z wlasng lampg, Y.6dz 1971,
s. 198.
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Summary

Literature, care, therapy. Bibliotherapy in school practice

Main aim of paper is presentation of possible uses of bibliotherapy in school, for
example during lessons of polish language. Bibliotherapy, based on different kinds of
literature or texts taken from newspapers, philosophical or psychological writings, is
very popular variety of art therapy and it should be used at schools as a very effective
tool — helping patients to deal with many different problems, more or less traumatic,
but always making their lives hard. Bibliotherapy is a chance for renaissance of reading
and talking, understood closely to psychoanalitical ,,talking cure” as a possibility to see
problems from distance. Distance appears when patient can identify with literary char-
acters. Special attention is given to fairy tales as a text with great therapeutic potential.
Reading as a therapy at school gives opportunity to teachers and students to create
space where they can meet, talk and solve their problems thanks to literature and in

friendly, creative atmosphere.
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Szkota Glowna Handlowa

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w Polsce 1 innych krajach europejskich

Wstep

Edukacja ma duze znaczenie we wspdlczesnych spoleczenstwach i rola
jej wzrasta. Zdobywanie wiedzy i ksztalcenie nie jest juz tylko potrzeba roz-
woju jednostki ludzkiej, jak to bylo na poczatku powstania instytucji szkoly'.
Powodow wzrostu znaczenia edukacji mozna dopatrywac si¢ w kilku czyn-
nikach: szybkos$ci zmian zachodzacych w $wiecie, coraz wigkszych wymagan
intelektualnych, coraz szerszego zakresu potrzebnej wiedzy, zmian demogra-
ficznych 1 bardziej zréznicowanego grona os6b mogacych zdobywaé wiedze.

Jednym z pierwszych jest ,,rozrastanie si¢” wiedzy’. Mamy coraz wigcej
informaciji i stale ich przybywa. Mlody cztowiek musi przyswoi¢ znacznie
wigcej wiadomosci niz jego réwiesnik kilkadziesiat lat temu, musi tq wiedze
umieé wykorzystac. Jednocze$nie musi by¢ na biezaco z nowymi rozwigza-
niami technicznymi, nadazac za szybkoscia przeplywu i wykorzystania infor-
macji. Swiat stawia przed mlodym czlowiekiem coraz wigksze wymagania.

Kolejnym czynnikiem wplywajacym na wzrost znaczenia edukacji sa za-
chodzace przemiany demograficzne’.

! B. Skrzynska, Edukacja polska w réznych okresach historycznych (od najdawniejszych po wspét-
czesnost), [w:| Polityka spoleczna w procesie integracji europejskiej — Przeglad probleméw, red. A.
Raczaszek, W. Koczur, Akademia Ekonomiczna w Katowicach, Katowice 2009.

2B. Skrzytiska, Edukacja polska w réznych okresach historycznych, op.cit.

* 1. Kotowska, Zmiany stanu i struktury rodzin w kontekscie przemian proceséw demograficznych
w Polsce w latach 1988—-2002, [w:| Problemy demograficzne Polski przed wejsciem do Unii Eu-
ropejskiej, red. Z. Strzelecki, PWE, Warszawa 2003, otaz Z Strzelecki, Europa—Polska. Stan
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Od lat w panstwach europejskich rodzi si¢ coraz mniej dzieci. W konse-
kwencji tego spoleczenstwa panstw wysokorozwinietych starzeja si¢ i poko-
lenia wycofujace si¢ z aktywnosci zawodowej sa zastgpowane przez znacznie
mniej liczne roczniki ludzi mlodych. Maleje sktonnosé¢ do zawierania mal-
zefistw. Decyzje o matzefistwie odktadane sa na przysztosé. Réwniez decyzje
o pierwszym i kolejnych dzieciach odraczane sa w czasie. Wzrasta spoteczna
i zawodowa rola kobiet. Staja si¢ one niezalezne finansowo. Dzieci sg coraz
czesciej wychowywane przez samotnych rodzicéw (w skutek rozpadu rodzi-
ny przez rozwod, emigracje jednego z rodzicow lub na skutek samotnego
macierzynstwa z wyboru).

Od czasu kiedy edukacja jest powszechna i ani pochodzenie spoleczne
ani ple¢ nie sa bariera w jej zdobywaniu poszerzylo si¢ grono dzieci i mlo-
dziezy mogacych czerpac korzysci plynace ze zdobywania wiedzy*. Bardzo
czesto pomijany jest fakt, ze mamy obecnie duzo wigksza wiedz¢ na temat
mozliwosci ludzkiego umystu, czynnikéw sprzyjajacych osiaganiu sukcesow
edukacyjnych oraz wzrosta swiadomos¢ spoleczna w kwestii réwno upraw-
nienia 0s6b o specyficznych zdolnosciach i predyspozycjach intelektualnych.
Nie sg dyskwalifikacjq w zdobywaniu wiedzy deficyty spoteczne czy kulturo-
we a nawet utomnosci i niepelnosprawnoscé.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Jednym z podstawowych zadan systemu edukacji jest wyréwnywanie
szans. ,, W odniesieniu do idei rownych szans gtéwny problem polega na tym,
ze chodzi o danie kazdemu szansy na jak najpelniejszg realizacj¢ osobistych
mozliwosci.”” Gloéwna idea jest stworzenie dla wszystkich takich samych wa-
runkéw wyjsciowych to znaczy mozliwosci uczgszczania i nauki w szkole pu-
blicznej. Podstawy takiego podejscia jest zmniejszenie nieréwnosci ze wzgle-
du na pochodzenie spoleczne i status materialny. W przypadku ucznidéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wyréwnywanie szans polega na daniu
tym uczniom mozliwosci wykorzystania indywidualnych zdolnosci i predys-
pozycji.

W polskim ustawodawstwie za uczniow ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi uwazani sa dzieci 1 mlodziez: ,nieslyszacy, staboslyszacy, niewi-

i perspektywy demograficzne (1980-2050), [w:| Problemy demograficzne Polski przed wejsciem do
Unii Europejskiej, red. Z. Strzelecki, PWE, Warszawa 2003.

* K. Zamorska, Edukacja — sprawa prywatna czy publiczna, [w:| Polityka spoleczna w procesie inte-
gracji europejskiej — Przeglad problemdw, red. A. Raczaszek, W. Koczur, Akademia Ekonomicz-
na w Katowicach, Katowice 2009.

> K. Zamotska, Edukacja. .., op. cit., s. 335.
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domi, stabowidzacy, z niepetnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja, z upo-
sledzeniem umystowym, z autyzmem, w tym z zespolem Aspergera i z nie-
pelnosprawnosciami sprzezonymi zwanymi ,,uczniami niepetnosprawnymi”,
oraz uczniowie niedostosowani spolecznie 1 zagrozeni niedostosowaniem
spolecznym, wymagajacy stosowania specjalnej organizacji nauki i metod
pracy.®”

Jednoczesnie wedtug polskich przepiséw uczniami ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi sa uczniowie szczegolnie uzdolnieni. Mimo to, Ze
krajowe ustawodawstwo uczniow z deficytami 1 uczniow szczegodlnie uzdol-
nionych traktuje w sposéb jednakowy, nie wyksztalcily si¢ jeszcze proce-
dury postgpowania wobec tych drugich. Pomimo Ze polskie ustawodaw-
stwo dostrzega ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w systemie
oswiaty nadal nie mozna doszuka¢ si¢ definiowania ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi wprost. Najczesciej uczniowie ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi — dzieci i mlodziez — maja wydang opini¢ specja-
listéw zdrowia psychicznego. Badanie przeprowadzone w ramach projektu
w trzech miastach: Warszawie, Gdanisku 1 Lublinie wykazalo, ze obecnie
w Polsce uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to osoba z szeroko
rozumianymi problemami emocjonalnymi o réznym podlozu, osoba niedo-
stosowana spolecznie lub osoba z deficytami intelektualnymi.

Ze wzgledu na réznice wystepujace w definiowaniu uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi w poszczegdlnych panstwach bioracych udziat
w projekcie GOETE dla potrzeb projektu opracowano wspélng definicje.
Przeprowadzona w niniejszym opracowaniu analiza zaklada definiowanie
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w sposéb identyczny jak
zrobiono to w projekcie. Zgodnie z zaloZeniami projektu uczniami ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi sa dzieci i mlodziez, ktére maja orzecze-
nia lekarskie lub orzeczenia osrodka psychologiczno-pedagogicznego a takze
dzieci 1 mlodziez majace trudnosci z przyswajaniem wiedzy lub trudnosci
w relacjach spolecznych pochodzace z rodzin niewydolnych wychowawczo,
rodzin patologicznych i rodzin z bezrobotnym rodzicem.

®Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 17 listopada 2010 roku w sprawie warun-
kéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnospraw-
nych oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkolach i oddziatach ogélnodo-
stepnych lub integracyjnych.

287



Rozdzial II: Rozwdj potencjatu twoérczego uczniéw w szkole skoncentrowanej na uczniach

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w $wietle
wynikow projektu badawczego GOETE

Ze wzgledu na ograniczong wielko§¢é opracowania podjeta problematyka
ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dotyczy¢ bedzie ucznidw
szkol gimnazjalnych. Analiza zostanie przeprowadzona w oparciu o wyni-
ki miedzynarodowego badania, ktére bylo zrealizowane w ramach projektu
na temat: ,,Zarzadzanie $ciezkami edukacji w Europie. Dostep, uczestnic-
two 1 znaczenie edukacji dla mlodych ludzi w europejskich spoleczenstwach
opartych na wiedzy” (Governance of Educational Trajectories in Europe. Access,
coping and relevance of education for young people in European knowledge so-
cieties in comparative perspective — GOETE). W jego realizacji uczestniczy-
ty zespoly badawcze z o$miu krajow Europy: Finlandii, Francji, Niemiec,
Holandii, Polski, Stowenii, Wielkiej Brytanii 1 Wloch. W kazdym z panstw
uczestniczacych w projekcie badania realizowane byly w trzech miastach.
W Polsce badanie zrealizowano w Gdarsku, Lublinie i Warszawie’.

Badanie mialo na celu ustalenie czynnikoéw wplywajacych na wybor przez
uczniéw konczacych szkoly gimnazjalne Sciezek ksztalcenia 1 wskazanie
dzialan sprzyjajacych kontynuowaniu przez absolwentow gimnazjow nauki
na kolejnych szczeblach systemu edukacii.

Projekt dotyczyl pigciu obszaréw badawczych roboczo nazwanych: Ac-
cess (dostep), Coping (wsparcie), Relevance (znaczenie edukacii), Life cours
(droga zyciowa) i Governance (zarzadzanie). Byl podzielony na osiem eta-
pow badawczych, na ktére skladaly si¢ opis sytuacji zastanej w kraju; analiza
uwarunkowan prawnych i programoéw ksztalcenia nauczycieli, a takze ocena
pozycji zawodu nauczyciela w spoteczenstwie i roli nauczyciela we wspolcze-
snym $wiecie. Czg$¢ empiryczna obejmowala takze: badanie opinii uczniéw
i rodzicow; wywiady z dyrektorami 1 pracownikami szkol; analize Sciezek
przejscia edukacyjnego wybranych uczniéw i badanie potencjalnych obsza-
réw konfliktowych w systemie edukacji.

W prezentowanej analizie wykorzystano wyniki jednego z etapow projek-
tu - badania ankietowego zrealizowanego z dyrektorami szkol gimnazjalnych.
Badanie zakladalo zrealizowanie 200 wywiadow ankietowych z dyrektorami
szkol gimnazjalnych w kazdym z panstw bioracych udzial w projekcie. Za-
ktadano uzyskanie 1600 wywiadow. Udalo si¢ osiagna¢ wynik 1000 zrealizo-
wanych wywiadéw. Jednoczes$nie wystapito duze zréznicowanie pomiedzy
panstwami uczestniczacymi w projekcie (Polska — 200, Holandia — 174, Fran-
cja — 158, Niemcy — 119, Wlochy — 105, Finlandia — 104, Stowenia — 102
1 Wielka Brytania — 38).

" Projekt GOETE zostal ztrealizowany w ramach 7. Progtamu Ramowego Unii Europejskiej.
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Tabela 1. Srodowisko spoleczne uczniéw w badanych szkolach (odsetek
uczniéw wirod uczniow w szkotach)

Uczniowie ze | Uczniowie Uczniowi Uczniowie Uczniowie
. specjalnymi | z nizszych czniowle korzystajacy opuszczajacy
Kraj . z rodzin szkofte
potrzebami warstw imierantow | 2 darmowych w ciaeu roku
edukacyjnymi | spotecznych g positkéw 42
szkolnego
Finlandia 20,9 44,0 15,9 100,0 2,6
Francja 8,2 30,6 17,2 16,2 0,9
Holandia 15,8 21,8 17,5 0,0 2,2
Niemcy 6,2 34,7 33,1 18,8 4,9
Polska 19,9 18,9 0,9 8,4 1,9
Stowenia 8,2 30,4 10,4 46,6 0,8
W. Brytania 30,3 449 14,8 32,8 2,3
Whochy 11,0 25,7 13,9 8,6 1,1
og6lem 14,1 28,2 145 242 2.1

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie wynikéw badania GOETE.

Zgodnie z opinig dyrektoréw szkot w ponad polowie badanych szkot
nie uczyly si¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub uczylo si¢
ich bardzo malo (por. tabela 1 i 2). Uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi stanowili zdecydowana mniejszo$¢ w szkolach w Niemczech
(84,7%), Stowenii (81,8%), Francji (73,1%) 1 Wloszech (70,2%), poniewaz
ich udzial wsréd uczniéw szkoly wynosit najczesciej mniej niz 10%. Wsréd
badanych szkétl w Wielkiej Brytanii (26,3%), Polsce (16,8%) i Finlandii
(14,3%) byla znaczna grupa szkol, w ktorej dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi stanowily ponad 1/3 uczniéw szkoly.

Definiujac uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi okreslono
grupy uczniow, w ktérych najczesciej wystepuja dzieci 1 mtodziez ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Probowano potwierdzi¢ oszacowania dyrek-
torow, badajac udzial uczniéw z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekono-
micznym, uczniéw z rodzin imigrantéw oraz udzial uczniéw korzystajacych
z darmowych positkéw w szkotach.
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Tabela 2. Udzial dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wsrod
uczniéw w szkole

Kraj 0-10% 11-30% 31% i wigcej
Finlandia 41,8 44,0 14,3
Francja 73,1 26,2 0,7
Holandia 51,2 39,2 9,6
Niemcy 84,7 12,7 2,5
Polska 43,6 39,6 16,8
Stowenia 81,8 17,2 1,0
W. Brytania | 23,7 50,0 26,3
Wtochy 70,2 24.5 53
ogblem 59,4 32,0 8,6

Zrédlo: jak wtabeli 1.

W badanej prébie ok. 28% uczniéw pochodzi z rodzin o niskim statusie
spoleczno-ekonomicznym (por. tabela 1). Najwyzszy udzial uczniéw pocho-
dzacych z rodzin o niskim statusie spoleczno-ekonomicznym zadeklarowali
dyrektorzy szkot w Wielkiej Brytanii 1 Finlandii, a najnizszy w Polsce i Ho-
landii. Na uwage zasluguje sytuacja Wielkiej Brytanii, gdzie ludnosé stabo
wyksztalcona (tzn. z wyksztalceniem gimnazjalnym i nizszym) w 2009 roku
stanowita 73,5% ludnosci kraju, podczas, gdy w Holandii — 42,9%, w Finlan-
dii — 40,6%, a w Polsce — 33,1%. Najmniejszy udzial ludnosci stabo wyksztal-
conej byl w omawianym czasie w Niemczech (31,0%). Trudno doszukiwaé
si¢ generalnej zalezno$ci pomiedzy odsetkiem ludnosci stabo wyksztalconej
w kraju a deklarowanym udzialem uczniéw z rodzin o niskim statusie spo-
teczno-ekonomicznym wsréd uczniéw w szkole.

Najczesciej wystgpowaly szkoly, w ktorych udzial dzieci z rodzin o ni-
skim statusie spoteczno-ckonomicznym wynosit od 1% do 10% (por. tabela
3). Szkoly te stanowily ponad "4 wszystkich badanych szkél. Rownie duzo
(26%) bylo szkél, w ktorych byl wysoki udzial uczniow z rodzin o niskim
statusie spolecznym stanowigcych ponad 41% wsrdéd uczniéw szkoty. Mato
szkol zadeklarowalo brak dzieci pochodzacych z rodzin o niskim statusie
spoleczno-ekonomicznym, bo zaledwie 10,8%. Najwiecej szkol, w ktérych
wystepuje wysoki udzial dzieci z rodzin o niskim statusie spolecznym byl
w Wielkiej Brytanii i Finlandii. Okolo polowa dyrektoréw szkét w tych kra-
jach deklarowata bardzo wysoki udzial uczniéw z rodzin o niskim statusie
spoleczno-ckonomicznym (powyzej 41%). Jest to potwierdzenie struktu-
ry spolecznej wystepujacej w badanych paistwach. W Polsce dominowaly
szkoly, ktore nie deklarowaly uczniéw z rodzin o niskim statusie spolecz-
no-ekonomicznym. Stanowily one ok. 1/3 polskich szk6t bioracych udziat
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w badaniu. Natomiast w Holandii i Francji dominowaly szkoly, w ktérych
uczniowie z rodzin o niskim statusie spoleczno-ekonomicznym stanowili do
10% uczniéw szkot.

Tabela 3. Udzial dzieci pochodzacych z rodzin o niskim statusie spoteczno-
-ckonomicznym wsrdd uczniow w szkole

Kraj brak 1-10% 11-20% 21-30% 31-40% | Powyzej 41%
Finlandia 0,0 10,8 12,3 16,9 12,3 47,7
Francja 9,0 333 11,8 9,0 5,6 31,3
Holandia 8,7 44,7 15,5 9,3 6,2 15,5
Niemcy 6,0 20,5 14,5 12,0 36,8 36,8
Polska 29,0 24.6 15,3 10,4 55 15,3
Stowenia 0,0 17,2 20,4 224 17,2 22,6
W. Brytania 10,5 10,5 7,9 13,2 7,9 50,0
Wtochy 51 29,1 16,5 20,3 10,1 19,0
og6tem 10,8 272 14,8 13,0 8,5 25,8

Zrédlo: jak w tabeli 1.

Kolejnym przykladem $rodowiska sprzyjajacego wystepowaniu dzieci
i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sa rodziny imigrantow.
Wystepowaniu dzieci i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w rodzinach imigrantéw sprzyjaja trudnosci w asymilacji ze $rodowiskiem
ludnosci rodzimej, problemy w porozumiewaniu si¢, wynikajace z trudnosci
jezykowych, brak pracy 1 niski status materialny.

Przeci¢tnie w badanych szkolach bylo 14,5% uczniéw, ktérzy pocho-
dzili z rodzin imigrantéw (por. tabela 1). Na wysokos§¢ udzialu w populacji
uczniow szkol uczniéw z rodzin imigrantéw mial wplyw dobér obszaréw
badania. Wséréd panstw bioracych udzial w projekcie Polska jest krajem,
w ktérym masowa imigracja jest zjawiskiem nowym i dlatego w Polsce wy-
stepuje bardzo maly udzial uczniéw z rodzin imigrantéw. W Polsce imigranci
z Buropy szybko si¢ asymiluja wchodzac w zwiazki malzenskie z Polakami
lub Polkami. Jedynie ludnos¢ azjatycka izoluje si¢. Wysoki udzial uczniow
z rodzin imigrantéw w szkolach w Niemczech jest konsekwencjq tagodne;j
polityki migracyjnej trwajacej tam od wielu lat. Dlatego pomiedzy obydwoma
krajami wystapily najwicksze réznice. Najwieckszy odsetek uczniéw pocho-
dzacych z rodzin imigrantéw wystapil w Niemczech, gdzie osiagnal 33,1%.
Najnizszy natomiast w Polsce, gdzie udzial interesujacych nas uczniéw wy-
ni6st 0,9%.

Wsréd badanych szkol najezesciej byly szkoly (41,7%), w ktérych dziect
pochodzace z rodzin imigrantéw stanowilty od 1% do 10% uczniéw i takie
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(27,6%), w ktorych udzial omawianych dzieci byl znikomy tzn. do 1% lub
w ogole nie bylo ich w szkole (por. tabela 4). Najwiecej szkét z duzym udzia-
tem dzieci z rodzin imigrantéw byl w Niemczech, gdzie 43,2% dyrektorow
szkot zdeklarowato ponad 1/3 uczniéw z interesujacych nas rodzin. Nato-
miast we Francji i Holandii sytuacja byla najbardziej zréznicowana.

Tabela 4. Udzial dzieci pochodzacych z rodzin imigrantéw wérdéd ucznidw

w szkole
Kraj Brak 1-10% 11-20% | 21-30% | 31-40% P"‘a’y‘,/fel
Finlandia 6,7 55,1 15,7 10,1 34 9,0
Francja 254 444 49 49 28 17,6
Holandia 16,5 52,4 7,9 49 3,7 14,6
Niemcy 5,9 237 13,6 13,6 11,0 32,2
Polska 79,4 19,4 0,0 0,0 0,6 0,6
Stowenia 25,8 51,7 34 7,9 4,5 6,7
W. Brytania 184 553 7,9 2,6 2,6 132
Wlochy 7.8 54.4 22,1 8,9 0,0 6,7
ogblem 27,6 417 8,4 6,2 3,6 12,6

Zrédlo: jak w tabeli 1.

Wyznacznikiem probleméw rodzin jest korzystanie przez dzieci z darmo-
wych lub dofinansowywanych positkéw w szkole (por. tabela 1). Jednocze-
$nie organizowanie takiej formy wsparcia uczniéw jest swiadectwem aktyw-
nosci szkél. W panistwach uczestniczacych w projekcie okoto 25% ucznidow
korzystato z darmowych positkéw w szkotach. Jednak pomiedzy panstwami
wystepowaly duze réznice. W badanej grupie padstw wystepuje duze zrdz-
nicowanie. Od rozwiazania systemowego positkéw dla wszystkich uczniow
w Finlandii, po oplacanie (refundowanie) jednego positku dziennie tylko dla
najbiedniejszych dzieci w szkotach w Polsce. W wyniku zréznicowanych roz-
wigzan systemowych w poszczegélnych panstwach wystapito bardzo duze
zréznicowanie wielkodci grup uczniéw korzystajacych z takich rozwiazan.
W Finlandii 100% uczniéw otrzymuje w ciagu dnia darmowy positek. Dru-
gim panstwem, w ktérym byla duza grupa uczniow korzystajacych z dar-
mowego positku w szkole byla Stowenia. Tam az 47% badanej populacji
ucznidow korzystato w darmowego positku w szkole. Zupelnie inna sytuacja
byta we Wloszech — 9% 1 w Polsce — 8%. W Holandii nie ma takiej formy
wsparcia lub uczniowie nie korzystaja z niej w ogole (brak pozytywnych od-
powiedzi). Nie wida¢ zaleznosci pomiedzy wielkoscia grupy uczniéw pocho-
dzacych z rodzin o niskim statusie spoleczno-ckonomicznym a wielkoscia
grupy ucznidow korzystajacej z darmowych positkéw w szkolach. W wigk-
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szo$ci panstw wigcej dzieci pochodzi z rodzin o niskim statusie spolecz-
no-ekonomicznym niz korzysta z darmowych positkéw w szkole. Jedynie
w Stowenii o 50% wigcej dzieci korzysta z darmowych positkdéw niz pocho-
dzi z nizszych warstw spolecznych. Srednio w badanej probie 15% uczniéw
korzysta z darmowych positkow.

Liczba i struktura ucznidw w szkole zmienia si¢ nie tylko w kolejnych
latach, ale réwniez w ciagu roku szkolnego, poniewaz jedni uczniowie od-
chodza ze szkoly a inni kontynuuja w niej nauka przerwang w innej szko-
le. Zmiana szkoly w ciggu roku szkolnego moze mie¢ miejsce z powodu
przeprowadzki rodziny ucznia (zmiana miejsca zamieszkania z dzielnicy do
dzielnicy, z miasta do miasta lub zmiana kraju). Kolejng przyczyna zmiany
szkoly moze by¢ przeniesienie do szkoly specjalnej ucznia, ktory nie robi
oczekiwanych postepow w nauce z przyczyn od niego niezaleznych, najcze-
$ciej z powodu niewystarczajacego potencjatu intelektualnego. Moze zdarzy¢
si¢ rowniez, ze uczen zostal wydalony ze szkoly z powodu bardzo zlego
zachowania, stwarzajacego zagrozenie dla innych uczniéw. W takiej trudnej
sytuacji dyrektor szkoly wraz z nauczycielami jako jedyny sposob rozwiaza-
nia problemu moze widzie¢ usunigcie ucznia ze spotecznosci ucznidw szkoly
a to moze oznacza¢ zmiang szkoly w ciagu roku szkolnego. Czasami uczen
zmuszony jest do zmiany szkoly w ciagu roku szkolnego z powodu bardzo
stabych wynikow w nauce. Inna przyczyng opuszczenia szkoly w ciaggu roku
szkolnego moze by¢ podjecie pracy przez ucznia. Ten ostatni powdd dotyczy
przede wszystkim uczniéw z rodzin ubogich. Srednio 2% uczniéw badanych
szkoél przerywa nauke w szkole z wyzej wymienionych powodéw. Zrézni-
cowanie pomie¢dzy padstwami jest niewielkie. Najwigcej uczniow przerywa
nauke w ciggu roku szkolnego w Niemczech (4,9%) a najmniej w Stowenii
(0,8%). We wszystkich przypadkach najczesciej wymieniana przyczyna byla
zmiana miejsca zamieszkania rodziny.

Wsparcie uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Badanie wykazalo duze zréznicowanie §rodowisk uczniow w szkotach.
Wobec tak duzej réznorodnosci szczegdlnego znaczenia nabiera pomoc
i wsparcie udzielane potrzebujacym go uczniom przez szkoly. W badaniu
zalozono mozliwos¢ prowadzenia przez szkoly jednej z trzech typow stra-
tegii postepowania z uczniami, w tym z uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi 1 uczniami szczegélnie uzdolnionymi. Pierwsza z mozliwych
strategii zaklada wspomaganie przez szkole i nauczycieli uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Kolejna strategia mozliwa do realizowania
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przez szkole jest koncentrowanie si¢ jednakowo na wszystkich uczniach i nie
poswigcanie dodatkowej uwagi i pracy uczniom z deficytami lub szczegdlnie
uzdolnionym. Trzecia mozliwoscia strategii wybranej przez szkole jest po-
moc najzdolniejszym uczniom w rozwinigciu ich pelnego potencjatu. Kie-
runek dziataid obrany przez szkol¢ ma decydujacy wplyw na wysitek pono-
szony przez nauczycieli i specjalistow zatrudnionych przez szkole a takze
postednio na zatrudnianie nauczycieli 1 specjalistow.

W panstwach objetych badaniem sytuacja bylta zréznicowana. W wigk-
szodci przypadkow szkoly nie koncentruja si¢ na zadnej z grup uczniow
poswigcajac tyle samo uwagi wszystkim. Najwiccej szkol prezentujacych
ten poglad bylo w W. Brytanii (87%), Wloszech (69%), Niemczech (63%),
Stowenii (62%) i Finlandii (56%). We Francji (68%), Holandii (47%) i Pol-
sce (40%). Najliczniejsza grupe wsrdd badanych szkoél stanowily te, ktére
za najwazniejszy cel przyjely wspieranie uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Ale tylko we Franciji ta strategia (polityka) szkot byta wyraznie
dominujaca. Szkoly w Polsce (22%) obok Stowenii (20%) i Holandii (18%)
najczesciej wspieraly rozwdj uczniéw szczegoélnie uzdolnionych.

Wedlug opinii dyrektoréw najwyzszy odsetek szkot stosujacych strategie
wspierania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi byt we Francji
(68%) a najnizszy w W. Brytanii (11%). Natomiast najwigkszy odsetek szkot,
ktore wyjatkowa uwage poswiecajq uczniom szczegolnie uzdolnionym byt
w Polsce (229%). Jednoczesnie dyrektorzy szkét w W, Brytanii, Francji, Niem-
czech 1 Wloszech wsparcie uczniéw szczegdlnie uzdolnionych uznali za naj-
mniej wazny cel ich dziatan. Dala si¢ zauwazy¢ jednoznaczna postawa szkot
francuskich, ktore nastawione byly na wsparcie uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi i szkot brytyjskich, ktére koncentrowaly si¢ w takim
samym stopniu na wszystkich uczniach. Trzeci rodzaj podejscia prezentowali
dyrektorzy szkét w Polsce, ktdrzy najczesciej koncentrowali si¢ na uczniach
nieprzecietnych, wymagajacych wigcej uwagi — ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (deficytami) lub szczegélnie uzdolnionych.

Podstawowym sposobem wspierania uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi jest dostosowanie nauczania do ich indywidualnych potrzeb
i mozliwosci. Przy zalozeniu projektu GOETE, Ze uczniowie ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi to dzieci i mlodziez z deficytami, wymagajace
wspatcia nalezy stwierdzié, ze zaledwie 38,3% dyrektorow szkol przyznato,
ze ich szkoly koncentrowaly si¢ na wspieraniu uczniow ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi (por. tabela 5). Mozna jednoznacznie stwierdzié, ze
sytuacja uczniéw szczegolnie zdolnych nie jest tatwa. Wlasciwie nie sa do-
strzegani, bo nie jest im pos$wi¢cana uwaga we Francji 1 Wielkiej Brytanii. Tyl-
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ko w Polsce dyrektorzy i nauczyciele w niektérych szkolach starali si¢ poméc
rozwina¢ zdolno$ci uczniom szczegélnie zdolnym. Okoto 1/5 dyrektoréw
badanych szkél w Polsce i Stowenii zadeklarowato taka postawe.

Tabela 5. Odsetek szkoél wskazujacych jako najwazniejszy cel... (na kim kon-
centrujq uwagge szkoly)

Koncentruje si¢ na . Pomaga w pelni
wspieraniu uczniow w “.lklm samym, wykorzystac
Krai - . stopniu koncentruje . .
aj ze specjalnymi : : zdolnosci uczniom
. si¢ na wszystkich s
potrzebami . szczegolnie
. . uczniach d
edukacyjnymi uzdolnionym
Finlandia 31,6 56,1 12,2
Francja 67,6 31,7 0,7
Holandia 46,7 35,8 17,6
Niemcy 31,8 62,7 5,5
Polska 39,6 38,5 22,0
Slowenia 18,4 62,1 19,5
W. Brytania 10,5 86,8 2,6
Wtochy 19,6 69,1 11,3
Ogolem 38,2 49,1 12,7

Zrédlo: jak w tabeli 1.

Zaréwno uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jak i ucznio-
wie szczegolnie zdolni potrzebuja wsparcia. Problemy uznane za najwazniej-
sze przyczyny, z powodu ktérych uczniowie potrzebuja wsparcia byly bardzo
réznorodne. Wsrdd najczesciej wymienianych byly: problemy w rodzinie, brak
zainteresowania rodzicow i problemy z zachowaniem. Problemy w nauce zo-
staly dostrzezone przez dyrektoréw we Francji i Polsce. Niezbyt cz¢sto pomoc
byla udzielana uczniom pochodzacym z rodzin o niskim statusie spoleczno-
-ekonomicznym, czy w przypadku pochodzenia ucznia z rodziny imigrantow.

Wachlarz form pomocy i wsparcia, jakie bylo udzielane uczniom z pro-
blemami byl bardzo szeroki. We wszystkich panistwach uczestniczacych
w badaniu szkoly pomagaly w porozumiewaniu si¢ i wspotpracy z rodzicami.
W Stowenii dyrektorzy tworzyli specjalne klasy dla uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Specjalne zaj¢cia wyréwnawcze byly wazna forma
wsparcia w Stowenii, Finlandii i Francji. Mozliwo$¢ pozostawania w szko-
le po skonczonych lekcjach w celu odrobienia pracy domowej lub uczest-
niczenia w innych formach aktywnosci okazata si¢ istotna formg wsparcia
w Niemczech, W. Brytanii i Polsce. Wielu dyrektorow dostrzeglo pozytywne
oddzialywanie w zakresie udzielanego wsparcia uczniom przez szkolnego
psychologa. Marginalne znaczenie we wszystkich badanych padstwach ma
doradztwo zawodowe prowadzone w szkole.
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Cickawy aspekt badania stanowilo poznanie opinii dyrektoréw szkol
w kwestii przygotowania nauczycieli do pracy z uczniami z problemami.
Dyrektorzy szkol nie najlepiej ocenili ogdlng wiedze nauczycieli o trud-
nosciach edukacyjnych. Wiedza nauczycieli byla oceniona przez dyrekto-
réw jako przecigtna, gdyz 28% dyrektorow stwierdzilo, ze nauczyciele byli
w ogoéle nieprzygotowani lub stabo przygotowani w omawianym zakresie.
Za$ 35% dyrektoréw ocenito to przygotowanie jako dobre lub bardzo do-
bre. Najlepsze oceny w tym zakresie otrzymali nauczyciele w Polsce i Finlan-
dii. Odpowiednio 74% i 46% dyrektoréw ocenilo, ze nauczyciele pracujacy
w ich szkolach sa dobrze przygotowani w zakresie wiedzy o trudnosciach
edukacyjnych. Przeciwny poglad o przygotowaniu nauczycieli w zakresie
ogolnej wiedzy o trudnosciach edukacyjnych zadeklarowali dyrektorzy
szkol we Francji. Az 74% z nich ocenilo, Ze nauczyciele sa przygotowani
bardzo stabo lub w ogdle w zakresie ogolnej wiedzy. Najczesciej dyrektorzy
szkol w badanych panstwach oceniali wiedz¢ nauczycieli jako przecietna.
Wedtug dyrektorow, ktérzy brali udzial w badaniu $redni poziom wiedzy
o trudnosciach edukacyjnych mialo 53% nauczycieli w Slowenii, 47% na-
uczycieli we Wloszech , 46% nauczycieli w Niemczech 1 43% nauczycieli
w Holandii. W W. Brytanii taki sam odsetek badanych dyrektoréw byl prze-
konanych, Ze nauczyciele sa przygotowani dobrze lub bardzo dobrze i Ze
sa przygotowani przecigtnie — obie grupy stanowia po 37% respondentow.

Dyrektorzy przecietnie ocenili nauczycieli jako dobrze lub bardzo dobrze
przygotowanych (40%) pod wzgledem znajomosci mechanizméw zwigza-
nych z trudnos$ciami edukacyjnymi w kontekscie wlasnej szkoly 1 sSrodowiska
lokalnego, w ktérym pracuja. Dyrektorzy szkét w Polsce (77%), Holandii
(51%) 1 W. Brytanii (40%) dobrze i bardzo dobrze ocenito wiedz¢ nauczycieli
w omawianym zakresie. Natomiast ponad %4 dyrektoréw szkol we Francji
wskazywalo na stabe lub bardzo stabe przygotowanie nauczycieli. Najwigcej
dyrektoréw ocenito wiedz¢ nauczycieli w zakresie znajomosci mechanizmoéw
dotyczacych trudnosci edukacyjnych uczniéw w kontekscie wlasnej szkoly
1 srodowiska lokalnego jako przecietna. Taki poglad prezentowali dyrektorzy
we Whoszech (50%), w Finlandii (51%), w Niemczech (44%) oraz w Stowenii
(46%).

Oceniajac zindywidualizowane umiej¢tnosci diagnostyczne dopasowane
do potrzeb ucznia dyrektorzy przecigtnie dobrze i bardzo dobrze postrzegaja
nauczycieli (50%). W tym zakresie dyrektorzy szkél w wigkszosci badanych
pafistw pozytywnie ocenili swoich nauczycieli.
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Podsumowanie

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, bez wzgledu na to
czy ich definicja bedzie ograniczona tylko do uczniéw z deficytami doty-
czacymi problemoéw z nauka lub probleméw emocjonalnych czy tez rozsze-
rzona o uczniéw szczegdlnie zdolnych, wymagaja specjalnego postrzegania
ispecjalnego traktowania w szkole. Forma i sposéb nauczania musi bra¢ pod
uwagg istniejace deficyty ucznia i jego ewentualne problemy z funkcjonowa-
niem w spolecznosci szkolnej.

Rozwiazania przyjmowane w Polsce i innych panstwach europejskich roz-
nia si¢ nieznacznie. Jedyna wyrazna réznicg jest wsparcie udzielane uczniom
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przez specjalistow. Uczniowie, we
wszystkich panstwach uczestniczacych z wyjatkiem Polski, maja bezposredni
kontakt nie tylko z nauczycielem i pedagogiem szkolnym ale réwniez z wie-
loma innymi specjalistami, takimi jak psycholog. W szkotach w panistwach
europejskich, bezposrednio z uczniami, pracuje wielu specjalistéw o bar-
dzo waskich specjalizacjach nakierowanych na rozwiazywanie konkretnych
probleméw, takich jak szkolny pracownik socjalny, pielegniarka, psychiatra
mlodziezowy, specjalista do spraw zatrudnienia. Szkoly pafstw europejskich
prowadza szkolna polityke przeciwko rasizmowi, szkolng polityke przeciwko
przemocy, w tym przemocy w szkole.

W wielu panstwach w szkolach szczegdlna uwaga poswigcana jest przez
nauczycieli uczniom z rodzin imigrantéw. W Polsce problemy imigrantow sq
dla szkot kwestiami marginalnymi. Do wigkszosci polskich szkot uczeszeza
jedno lub dwoje dzieci z rodzin obcokrajowcow.

We wszystkich panstwach europejskich potwierdza si¢ hipoteza, ze
oprocz rozwigzaf systemowych dotyczacych wspatcia dla ucznidw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi najwazniejszq role w ich drodze eduka-
cyjnej odgrywa nauczyciel®. Nauczyciel pomimo braku rozwigzan systemo-
wych moze mie¢ wplyw na wybory edukacyjne, ulatwi¢ przyswajanie wiedzy
a nawet wesprze¢ lub wskaza¢ najkorzystniejsze rozwiazania przyszlej drogi
edukacyjnej lub zawodowej. Nauczyciel moze da¢ uczniowi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi to, czego uczen potrzebuje tj. najbardziej uwage
i wiar¢ w jego sily i mozliwo$ci.

Ze wzgledu na ograniczona wielko§¢é opracowania nie poswigcono uwagi
kwestii znaczenia edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
dla kapitatu ludzkiego panistwa. Ich znaczenia dla gospodarki kraju. Jest to
problem, ktéremu poswigcone zostanie inne opracowanie.

8 M. Lipsky, Street-Level Bureaucracy, Dilemmas of the Individual In Public Services, Russell Sage
Fundation, New York 2010.
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dziatach ogélnodostepnych lub integracyjnych.

Summary

Pupils with special educational needs in Poland and other European countries

Pupils with special education needs are a specific group of pupils at each level of edu-
cation, that need more attention and more support from teachers. This presentation is
based on the results of the research: Governance of Educational Trajectories in Europe.
Access, coping and relevance of education for young people in European knowledge
societies in comparative perspective — GOETE. In this research participated Universi-
ties from eight European countries (Poland, Germany, Italy, Slovenia, United Kingdom,
Finland, France, The Netherlands). This project was realized as 7 PR European Union.

The most interesting topics are: access to education, kinds of support of people with
special education needs fulfilled by school and out of school institutions which coop-
erate with school and the suitability of education in social integration and preparation
to start a job. Very important issue is setting of factors influencing lower secondary
school pupils in their education way and showing their activity to be conductive to

continuing education on higher level.
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The results of correct identification of pupils problems with special education needs
and supporting them are visible during transformation process for higher education
level and possibilities of choosing and accessibility of the next school level or choos-
ing at the labor market. European countries are very different in this matter. Formal
and informal support of pupils with special education needs brings unexpected results.
Poland, United Kingdom, Italy, Slovenia, France, Finland, Germany and The Nether-
lands have different system solutions and different methods of financed support. In
all countries participating in the project the most important were people factors what
means willingness and efforts by teachers, pedagogues and psychologists because to-

gether with systems solutions, they bring unexpected important effects.
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Jozet Kuzma — prof. zw. dr hab., Krakowska Akademia im. A. Frycza
Modrzewskiego, zainteresowania naukowe: andragogika rolnicza; pedagogi-
ka spoleczna; edukacja komparatystyczna; pedeutologia. Autor nowej kon-
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blematyki dotyczacej o§wiaty doroslych, teorii andragogiki.

Anna Karpiniska — dr hab., prof. nadzw. Uniwersytetu w Bialymstoku,
zainteresowania naukowe: efektywno$¢ procesu ksztalcenia; niepowodzenia
edukacyjne - ich rozmiary, przejawy, uwarunkowania, skutki, sposoby zapo-
biegania, biografie ludzkie naznaczone niepowodzeniami, koincydencja nie-
powodzen dydaktycznych i wychowawczych; neurodydaktyka.

Krystyna Chatas — prof. zw. dr hab., Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana
Pawta 11, zainteresowania naukowe: teoria i praktyka wychowania, pedagogi-
ka szkoly, podstawy aksjologiczne edukacji szkolnej, dydaktyka warto$ci, dy-
daktyka edukacji wezesnoszkolnej i metodyka wychowania przedszkolnego.

Teresa Olearczyk — dr hab., prof. nadzw., Krakowska Akademia im. An-
drzeja Frycza Modrzewskiego, zainteresowania naukowe: pedagogika spo-
teczna, problematyka rodziny, jej roli, znaczenia we wspdlczesnym $wiecie.
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Grzegorz Godawa — dr, Uniwersytet Papieski Jana Pawla II w Krakowie,
zainteresowania naukowe koncentruja si¢ wokdl zagadnienia wychowania
chrzescijanskiego, edukacji szkolnej, wsparcia spolecznego rodziny terminal-
nie chorego dziecka.
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Maria Kli§ — dr, Krakowska Akademia im. Andrzeja Frycza Modrzew-
skiego, zainteresowania badawcze skupiaja si¢ wokol problematyki: recepcji
i rozumienia tekstu, emocji i motywacji, empatii w interakcjach: nauczyciel
uczefi, form opickowania si¢ 1 wspdlpracy z uczniem zdolnym.

Stanistaw Nieciunski — doc dr, Krakowska Akademia im. Andrzeja Frycza
Modrzewskiego, zainteresowania naukowe koncentruja si¢ woko! problema-
tyki pochodzacej z pogranicza psychologii, socjologii i pedagogiki.

Danuta Ulewicz-Adamczyk — dr, Akademia Humanistyczno-Ekonomicz-
na w Lodzi, Wyzsza Szkola Zarzadzania w Czestochowie, swietlica przy
Szkole Podstawowej nr 15 w Zorach, zainteresowania badawcze oscyluja,
wokol zjawiska agresji we wspolczesnej szkole, profilaktyki zachowan nie-
wlasciwych, dzialalnosci opiekuniczo-wychowawczej, rozwijania tworczej
postawy uczniow.

Barbara Janina Grzyb — dr, oligofrenopedagog, rewalidator, Kolegium
Nauczycielskie w Gliwicach, nauczyciel w Zespole Placowek Szkolno-Wy-
chowawczo-Rewalidacyjnych w Wodzistawiu Slaskim. Gléwne zaintereso-
wania badawcze: integracja, metodyka pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi
intelektualnie, zajecia tworcze 1 kreatywne uczniow szkoly specjalne;.

Anna Pekaniec — dr, Krakowska Akademia im. A. Frycza Modrzewskiego,
zainteresowania naukowe: autobiografizm, ze szczegdlnym uwzglednieniem
literatury dokumentu osobistego kobiet, narracyjne teorie tozsamosci, femi-
nistyczna krytyka literacka, krytyka literacka, historia literatury polskiej XIX
i XX wieku (z naciskiem na literatur¢ Mlodej Polski i dwudziestolecia mig-
dzywojennego), autobiografie w socjologii, biblioterapia.
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Izabela Buchowicz — dr, Szkota Gléwna Handlowa w Warszawie, zainte-
resowania badawcze edukacja uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi i ucznidéw z deficytami spoleczno-kulturowymi, polityka spoteczna na
szczeblu lokalnym, warunki bytu 1 wyréwnywania szans ludnosci ze $rodo-
wisk lokalnych.
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Enumeryczny wykaz pojec, haset 1 refleks;ji

Pojecia 1 hasla:

*  Szkota skoncentrowana na uczniach, s. 9.

*  School Centred on the Pupils, s. 12.

*  Reforma systemu edukacji, reforma szkolnictwa, s. 12, 26.

*  Polityka edukacyjna, s. 12, 15.

e Przestrzenie edukacji: wewnatrzszkolnej, pozaszkolnej 1 wirtual-
nej, s. 13, 37, 38.

¢ Poznawanie potencjalu rozwojowego ucznia, s. 13.

e Przyszla szkola, s. 38.

*  Edukacja jutra, s. 30, 43, 506, 65.

*  Demokratyzacja, demonopolizacja, decentralizacja i uspolecz-
nienie szkolnictwa, s. 47.

*  Komergjalizacja przedszkoli, szkot podstawowych i licealnych,
s. 27,91, 97.

*  Wyz czy niz demograficzny, s. 29.

*  Optymalne zarzadzanie systemem edukacji szkolnej, s. 33.

e Obicktywna ewaluacja systemu edukacji szkolnej, s. 33.

¢ Edukacja domowa, s. 34.

e Zmiana systemu ksztalcenia nauczycieli, s. 34.

¢ Inteligencja wieloraka, s. 36.

e Inteligencja emocjonalna, s. 36.

*  Selekcja w zawodzie nauczycielskim, s. 39.

*  Nauka o szkole czyli scholiologia, s. 40, 48, 71.

*  EBdukologia, s. 41.

e Oswiatologia, s. 41.

*  Teoria szkoly, s. 71.

*  Dobra szkota, s. 46, 51, 54.

*  Nauczyciel dobrej szkoly, s. 59.

»  Szkola w spoleczenstwie wiedzy, s. 46, 47.

¢ Ewolucyjne doskonalenie szkoly, s. 61.



Enumeryczny wykaz pojec. ..

Zasada T. Husena toczacej si¢ reformy, s. 61.

Uciskajacy gorset biurokracji, s. 61.

Plynna ponowoczesnosé; plynna rzeczywistosc, s. 68.

Rola nauczyciela jako kompetentnego przewodnika czy instruk-
tora multimedialnego, s. 72.

Przecenianie roli i funkcji nowoczesnych technologii multime-
dialnych 1 informatycznych, s. 73.

Technologiczny mit pedagogiczny, s. 73.

Antynomia nowego wymiaru funkcji szkoly, rodziny i nauczycie-
la, s. 73.

Urzedniczy ekonomizm i biurokratyzm, s. 74.

Rygorystyczny rachunek ekonomiczny, rentownos¢, oplacal-
nos¢..., s. 74.

Stopien zlozonosci materii edukacyjnej, s. 77.

Potrzebujemy kolejnego ,,nowego wychowania”, s. 78.
Wychowanie ku warto$ciom ponadczasowym zadaniem szkoly,
s. 83, 85.

Ksztalcenie aksjologiczne, s. 84.

Koncentracja na uczniu racja dzialalno$ci edukacyjnej nauczycie-
li, s. 217.

Obszary edukacji, w tym zwigzkdw ze §wiatem natury, s. 233.
Wspétdziatania jednostek z innymi osobami, grupami i zbioro-
wosciami spolecznymi, s. 326, 327.

Wspotdziatania §wiata zjawisk kultury, s. 229, 230.

Poszukiwanie egzystencjalnych aspektow sensu, s. 235, 237.
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Enumeryczny wykaz pojec. ..

Najnowsze tendencje rozwoju systemu edukacji szkolnej w Fin-
landii §wiadcza o prymacie indywidualizmu nad egalitaryzmem,
s. 14, 62.

Jestesmy $wiadkami z jednej strony Zycia mitem bezprecedenso-
wego boomu edukacyjnego (...) Z drugiej strony obserwujemy
abdykacje pafistwa w dziedzinie edukacj, s. 49.

Wsrod strategii przebudowy szkoly na uwage zastuguja jej kon-
cepcje: skoncentrowanej na uczniach, organizaciji uczacej, usta-
wicznie doskonalonej, s. 46.

Poznawanie jakosci ksztalcenia prowadzone bardziej subtelnymi
metodami niz pomiar testowy wskazuja, ze podnoszenie jego ja-
kosct jest czesto iluzoryczne ( T. Szkudlarek), s. 47.
Nauczycielom cywilizacji wiedzy nie moga by¢ obce: rozwinigta
zdolnoé¢ komunikowania, nawigzywania kontaktow i wplywania
na otoczenie, poprzez mistrzowskie opanowanie sztuki dialogu,
s. 60.

Brak zintegrowanego 1 harmonijnie funkcjonujacego edukacyjne-
go systemu praktyczno-teoretycznego, s. 68.

Globalna transcendencja rzeczywistosci pedagogicznej (...) do-
tyczy¢ winna drogi przejscia od tradycyjnej ,,szkoly lokalnej” do
wspoélczesnej ,,szkoly globalnej”, ,,szkoly przyszlosci”, s. 68.
Jednakze newralgiczna kwestia przed, ktora staje obecnie mysl
i praktyka pedagogiczna, to nie tylko potrzeba nadazania za przy-
spieszonymi zmianami ,,wszystkich i wszystkiego”, ale wypraco-
wanie skutecznych sposobéw odczytywania i rozumienia owych
coraz bardziej ,,rozpedzajacych” si¢ przemian $wiata ludzkiego,
s. 70.

Cata sfera aktualnych zjawisk i proceséw nie miesci si¢ w para-
dygmacie klasycznej pedagogiki i wymaga nowego paradygmatu
w tej dziedzinie, s. 70, 79.

Skutecznie uprawia¢ mozna pedagogike, nauke o szkole wspol-
czesnej juz nie jako dyscypling w pelni autonomiczna i samo-
dzielng, ale jako dziedzing $cile powiazang i wspoéldzialajaca
wladciwie ze wszystkimi naukami spotecznymi i humanistyczny-
mi, a nadto takze z niektorymi naukami przyrodniczymi i tech-
nicznymi, s. 71.

Aktualna teoria 1 praktyka pedagogiczna jest na ogdt w funkcjach
swych 1 nastawieniach nazbyt pragmatyczna i utylitarna, zeby nie
powiedzie¢ — merkantylna i komercyjna, s. 75.
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Wartosci pelnia funkcje dynamizujaca rozwoéj poszczegolnych
ster zycia cztowieka, s. 125.

Wartosci stanowig plaszczyzne integralnego rozwoju, droge do
osiagania pelni cztowieczenstwa, s. 125.

Przyjeta wspdlna podstawa aksjologiczna pozwoli budowaé toz-
samos$¢ szkoly europejskiej, s. 126.

Wychowanie ku warto$ciom w $wietle dyskursow pedagogicz-
nych, s. 120.

W centrum wychowania ku warto§ciom znajduje si¢ osoba dziec-
ka ijego autonomia, s. 127.

Istotnego znaczenia nabiera rola nauczyciela, ktory jest przewod-
nikiem po $wiecie wartosci, doradca i animatorem, s. 128, 129.
Dziecko jest z natury istota aktywna, ,,obdarzona instynktem”
aktywnosci, s. 84.

Podmiotowos¢ jako aktywny, tworczy stosunek do §wiata, ujmo-
wany ze strony jednostki, s. 84.

O rzeczywistej podmiotowosci uczacego si¢ i o pelnym skon-
centrowaniu si¢ instytucji o§wiatowej na uczniu mamy do czynie-
nia dopiero w przypadku edukaciji dorostych, s. 96.
Indywidualizacja procesu nauczania przy zachowaniu wysokich
standardéw co do oczekiwanych efektéw nauczania, s. 102.
Recepty na sukces staje si¢ obecnie filozofia ,,by¢ soba”, ,,by¢
niepodobnym do innych”, ,,réznica a nie tozsamos¢ sprzedaje si¢
najlepiej” (Z. Bauman), s. 103.

Obecnie preferuje si¢ model szkoly zaspokajajacej indywidualne
potrzeby ucznidw, ktéra wspiera ksztaltowanie si¢ ich zréznico-
wanych osobowosci, s. 103.

Szkota musi réwnowazy¢ funkcje egalitarne (wyréwnywanie
szans) z elitarnymi, rozumianymi jako rozwdj talentéw kazdego
dziecka, s. 105.

Nawigzujac do starogreckiego slowa ,,schole” — to miejsce spo-
koju, wolnosci, odpoczynku, tajemniczego uroku, oddania si¢
czynnosciom wzbogacajacym, sprawiajgcym radosé, s. 105.

Luka cyfrowa pomiedzy uczniami a szkola powigksza si¢ (...)
Miodziez traktuje nowoczesne technologie jako cze¢$é swojego
srodowiska, zas sposob nauczania w szkolach czesto jest dzie-
wietnastowieczny, s. 106.

Dyferencjacja procesu ksztalcenia — merytoryczna i metodyczna,
koincydencja funkcji ksztalcacej, opickuniczej, wychowawczej,
kulturotworezej (...) — to przykladowe wyznaczniki dobrej edu-
kacji, s. 107.
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Wszelka reforme nalezy zaczyna¢ od nauczyciela jako gtéwnego
kreatora przemian programowych i organizacyjnych, gdyz bez
jego zaangazowania zadne zmiany nie nastapia, s. 180.
Widoczny jest bezposredni zwigzek pomiedzy dobrym nauczy-
cielem — dobra szkola — dobrym uczniem, a sukcesem reform
edukacyjnych, s. 181.

Nauczyciel nie realizuje programu, ale rozwija dziecko przy wy-
korzystaniu réznych srodkéw, w tym programu, s. 185.
Nauczyciel okreslany jako wybitny dysponuje gleboka wiedza
przedmiotowsa, s. 189.

To przygotowanie to réwniez przemodelowanie dotychczas re-
alizowanych praktyk tak, aby stuzyly bardziej ksztaltowaniu po-
stawy nauczyciela—wychowawcy, a nie nauczyciela—wykladowcy,
s. 192.

Wychowanie nie jest 1 nie moze by¢ procesem spontanicznym,
lecz wymaga dojrzalej obecnosci ze strony wychowawcow oraz
wewnetrznej dyscypliny 1 wysitku ze strony wychowanka, s. 149.
Istnieje potrzeba wpojenia mtodym pokoleniom §wiadomosci,
ze Swiat egzystuje dzieki dobru, Ze ono jest przeciwwaga dla zla,
s. 141.

Metoda towarzyszaca tym oddzialywaniom winie by¢ dialog,
ktory oznacza wspolne poszukiwanie prawdy, a wyraza si¢ we
wspoéldziataniu, wspéltworzeniu wynikéw nauczania 1 wychowa-
nia, s. 174.

Wsréd wartosci, ktére w sposob naturalny wigza si¢ z procesem
edukacji, nalezy podkresli¢ refleksyjnos¢, dajaca nadzieje na po-
glebienie procesu nauczania, jak 1 wychowania ku wartosciom,
s. 175.

Analizujac cechy wyrézniajace zdolnego ucznia nalezy zdac so-
bie sprawe z tego, ze tym co wyrdznia wszystkich uzdolnionych
uczniéw jest ich sklonnoé¢ do postrzegania swiata w nowy orygi-
nalny sposéb, odbiegajacy od przecigtnosci i przyjetych standar-
déw, a takze che¢é do podejmowania nowych cieckawych zadan,
ktore uczniowie ci usituja realizowaé w nowatorski sposob, s. 198.
Warto jest poznac cechy charakteryzujace zdolnego ucznia, takie
jak :stabilno$¢ emocjonalna (lub jej brak), realna ocena swoich
mozliwosci, umiejetnosé wnikliwej obserwacji rzeczywistosci,
dobra pamieé¢, myslenie analityczne, logiczne, abstrakcyjne, sa-
modzielnos¢ proceséw myslenia. (...) Cechuje ich duza plastycz-
nos$¢ myslenia, otwarto$¢ na zmiany i nowosci, nonkonformizm,
ect., s. 209.
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Poglad, ze edukacja w kazdym z wyzej wymienionych obszarow
powinna by¢ skoncentrowana na uczniach, nie oznacza natural-
nie, ze wychowankéw nalezy traktowac jako osoby najwazniejsze
w szkole, s. 238.

W trosce o skuteczno$¢ rozwijania kreatywnosci wérod dzieci
warto mie¢ Swiadomos¢ aby juz we wezesnym dziecinstwie, kie-
dy pojawia si¢ wlasna aktywnos¢ tworcza dzieci w dziataniach
plastycznych i muzyczno- ruchowych, inspirowaé, zachecaé
i stwarza¢ mozliwosci do ekspresiji, s. 258.

Szkola zorientowana nie tylko na przekazywaniu wiedzy, ale i wy-
pracowaniu kompetencji spotecznych, czyli silniej niz dzi$ akcen-
tujaca podmiotowos¢ ucznia, interakcyjnos§¢ procesu nauczania,
powinna czesto siggaé po biblioterapeutyczne narzedzia. Oprocz
ewidentnej przydatnosci w pracy wychowawczej, terapia przez
literature¢ uwrazliwia, uczy uwaznosci na stowo, akcentujac jego
performatywna moc, s. 281.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, bez wzgle-
du na to czy ich definicja bedzie ograniczona tylko do uczniéw
z deficytami dotyczacymi probleméw z nauka lub probleméw
emocjonalnych, czy tez rozszerzona o uczniow szczegélnie zdol-
nych, wymagaja specjalnego postrzegania i traktowania w szkole,
s. 294.

We wszystkich pafstwach europejskich potwierdza si¢ hipote-
za, ze oprocz rozwigzan systemowych dotyczacych wsparcia dla
ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi najwazniejsza
rol¢ w ich drodze edukacyjnej odgrywa nauczyciel, s. 297.
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