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Wstep

Ostatnie stulecie bywa okreslane przez socjologéw wiekiem wiedzy.
Zrédlo wzmiankowanego okreélenia stanowia obserwacje $wiad-
czace o lawinowym, niespotykanym wczesniej przyroscie nowych
informacji, w tym danych naukowych, oraz o szybkim wzroscie
ich réznorodnych i licznych zastosowan. W efekcie spozytkowania
wiedzy przez czlonkéw spotecznosci wynikom zawartych w niej
ustalen sa przypisywane zaréwno walory poznawcze, jak i wielora-
kie znaczenia utylitarne. Pod ich wptywem zmianie ulegaja bowiem
technologie i metody zarzadzania, formy produkcji i wymiany han-
dlowej, dziatalno$¢ stuzby zdrowia oraz aktywno$¢ sportowa i kul-
turalna. Poniewaz przeobrazeniom podlegaja wlasciwie wszystkie
dziedziny ludzkiej aktywno$ci, mozna stwierdzi¢, ze nauka wkracza
w codzienne zycie ludzi, co powoduje, iz wyniki jej badan zaczynaja
by¢ traktowane, tak przez jednostki, jak i instytucje spoleczne, po-
dobnie jak towary — podlegaja wymianie, nierzadko sg zastrzegane
i chronione.

Zrédel wartosci utylitarnej informacji doptywajacych do jed-
nostki w jej zyciu codziennym, na przyklad danych naukowych,
technologicznych, handlowych, nalezy upatrywa¢, jak sie wydaje,
w dwupoziomowej regulacji specyficznie ludzkich form aktywno-
éci. Swiadome postepowanie cztowieka, wyrézniajace go w §wiecie
innych istot zywych, przebiega bowiem réwnolegle na dwéch po-
ziomach: myslowym, zasadzajacym si¢ na wytwarzanych przez pod-
mioty poznawczych reprezentacjach rzeczywistosci, oraz zachowan
jawnych, kierowanych na otoczenie. Na poziomie pierwszym jed-
nostki, rozwiagzujac problem, konstruuja strategie postgpowania,
ktére na drugim intencyjnie wdrazaja w zycie. Wiedza naukowa jest
im szczeg6lnie przydatna w procesie tworzenia racjonalnych, prak-
tycznie uzytecznych, kreowanych w mysli programéw dziatania,
w poréwnaniu z innymi Zrédlami danych dostarcza bowiem infor-
macji stosunkowo najbardziej rzetelnych.

Zdolnos$¢ konstruowania realistycznych diagnoz sytuacji pro-
blemowej oraz formulowania trafnych prognoz i odpowiadajacych
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im programéw dziatania umozliwiajacych realizacje przedsiebra-
nych zamierzen zasadza sig, jak wynika z powyzszego, na intelek-
tualnym przygotowaniu jednostek podejmujacych aktywnos¢. Nie
sprowadza si¢ jednak do nabytej przez nie wiedzy czy umiejetno-
$ci krytycznego myslenia oraz kreatywnosci, wymaga od wykonu-
jacych zadania odpowiedniej motywacji sprzyjajacej realizacji po-
wierzanych im dzialan oraz przyjecia osobistej odpowiedzialno$ci
tak za przebieg pracy, jak i za jej wytwory. O osobach wyréznia-
jacych sie wsréd innych tymi cechami w stopniu umiarkowanym
oraz wysokim ich partnerzy moéwia, ze sa odpowiednio fachowcami
lub specjalistami, a o ich postepowaniu, iz wyrdznia sie¢ wysokim
poziomem kompetencji. Te podlegaja ksztalceniu, stad wzmozo-
ne zapotrzebowanie na efektywna specjalistyczng prace prowadzi
w konsekwencji do nasilania si¢ dazen do uzyskiwania, poszerzania
i poglebiania wlasnego wyksztalcenia, owocujac w skali spotecznej
wzrostem réznorodnych edukacyjnych przedsiewziec.

W efekcie w wielu krajach powszechne i obowigzkowe jest obec-
nie ksztalcenie na poziomie podstawowym, a w niektérych réwniez
na poziomie Srednim. Ponadto coraz wiecej ludzi zaczyna uswiada-
miac sobie, ze kwalifikacje uzyskiwane w szkole nie wystarczaja jej
absolwentom na diugo, wskutek nowych odkry¢ ustawicznie zmie-
nia sie bowiem nie tylko wiedza, oglad i interpretacja rzeczywistosci,
lecz wraz z nimi takze sposoby rozwiazywania sytuacji problemo-
wych, planowania aktywnosci oraz dzialania. Wiele os6b decydu-
je sie na podejmowanie studiéw, po ich ukoniczeniu natomiast po-
szukuje, odpowiadajacych ich ujawniajacym si¢ na biezaco nowym
potrzebom, dalszych mozliwosci samoksztalcenia oraz ksztalcenia
sie. W konsekwencji okresy edukacji stopniowo wydluzaja sie oraz
przeciagaja na kolejne, coraz to dalsze fazy zycia czlowieka, powo-
dujac, iz proces ksztalcenia staje sie uczeniem sie oraz nauczaniem
ustawicznym — calozyciowym.

Przedstawione wyzej procesy spoleczne i zjawiska kulturowe
oraz zwigzane z nimi postulaty pedagogiczne: ksztalcenia kom-
petencji i edukacji ustawicznej, byly juz wielokrotnie analizowane
zaréwno w pedagogice, jak i w innych naukach spolecznych. W od-
noszacych sie do nich opracowaniach z reguly rozwazano jednak
kazdy z nich odrebnie, co oczywiscie nie moze satysfakcjonowac
z wielu wzgledéw, m.in. dlatego, ze metody edukacji powinny od-
powiadac stale zmieniajacym sie¢ w biegu ludzkiego zycia wlasciwo-
$ciom wieku uczniéw. Celem przy$wiecajacym autorom monogra-
fii jest préba ich tacznego ujecia, a tym samym chocby wstepnego
o$wietlenia wystepujacych miedzy nimi zaleznos$ci. Zwiazki miedzy
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calozyciowym uczeniem si¢ a nabywaniem i doskonaleniem oraz
samodoskonaleniem przez podmiot kompetencji staramy sie przy
tym analizowac wieloaspektowo i interdyscyplinarnie, koncentrujac
sie na okreslajacych je zjawiskach pedagogicznych oraz psycholo-
gicznych.

Do wspdlpracy w realizacji tak okreslonego celu zaproszono
znawcow problematyki uczenia si¢ ustawicznego i rozwoju kom-
petencji: pedagogdéw, dydaktykéw, psychologéw. Nadestane teksty
zgrupowano w dwoch czesciach. Pierwsza z nich poswiecono teo-
retycznym aspektom kompetencji i calozyciowego uczenia sie. Do
drugiej wlaczono teksty precyzujace wyniki empirycznych oraz teo-
retycznych ustalen odnoszacych sie do kompetencji nauczycieli —
przewodnikéw uczniéw w procesie calozyciowego uczenia sie.

Przedmiotem analiz prezentowanych w ramach pierwszej czesci
uczyniono pojecia: kompetencji, rozwazane przez Joanne Aksman
i Stanistawa Nieciunskiego, oraz calozyciowego uczenia sig, stano-
wigce przedmiot refleksji w tekécie Tadeusza Aleksandra. Uscisleniu
podlegaja w rozdziale napisanym przez J. Aksman i S. Nieciunskie-
go deskryptywna, eksplikacyjna i instruktazowo-utylitarna funkcja
analizowanego terminu, a w przygotowanym przez T. Aleksandra:
zasadnicze warunki, bariery i spodziewane rezultaty uczenia sie
przez cale zycie. Kolejny tekst, opracowany przez Ewe Katarzyne
Wysocka, charakteryzuje podstawowe wymiary oraz osobiste wy-
znaczniki zmiany sposobu doswiadczania przez ludzi biegu wlasnej
egzystencji. Czes¢ pierwsza zamyka wypowiedz Andrzeja Mirskie-
go, podkreslajaca role aktywnosci tworczej podmiotu w rozwoju,
doskonaleniu oraz formowaniu kompetencji.

Druga cze$¢ publikacji zawiera teksty Jézefa Kuzmy, Agnieszki
Guzik i Magdaleny Btaszczak, Oteny Boczarowej oraz Magdaleny
Rzepy i Julii Kluzowicz po$wiecone zasadniczym kompetencjom na-
uczycieli. J. Kuzma analitycznie rozwaza zwigzki i zaleznosci tacza-
ce zawodowe kompetencje pedagogoéw ze stosowanymi przez nich
metodami pracy i w efekcie ze struktura interakcji wychowawczych
wystepujacych miedzy nimi a uczniami. O. Boczarowa podkresla
role kreatywno$ci w dzialaniach pedagogéw, natomiast A. Guzik
i M. Blaszczak wskazuja na réznice miedzy kompetencjami nauczy-
cieli postulowanymi teoretycznie a stwierdzanymi realnie. M. Rze-
pa i J. Kluzowicz, autorki tekstu konczacego druga czes¢ ksiazki,
rozwazaja stopien realizacji celéw przyswiecajacych kursowi ,Emi-
sja glosu” w edukacyjnej praktyce szkoél wyzszych, obowiazujacemu
aktualnie wszystkich studentéw kierunkéw nauczycielskich.
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Rozwazania zawarte w ksiazce wskazuja, ze kompetencje nauczy-
cieli sa zjawiskami niezmiernie ztozonymi, wymagajacymi interdy-
scyplinarnej i wielowatkowej analizy. Przeprowadzone przez auto-
row ustalenia maja charakter czastkowy. Nie tylko jednak odslaniaja
potrzebe prowadzenia dalszych badan nad zawodowymi kompe-
tencjami nauczycieli prowadzacych wychowankéw w rozwojowo
odrebnych fazach biegu ich zycia, lecz w jakims stopniu o$wietlaja
takze ich mozliwe, réznorodne pola, dotad niedostatecznie pozna-
ne. Uwydatniaja tym samym wzmagajaca si¢ w spoleczenstwach
gwaltownej zmiany potrzebe ich eksploracji, calozyciowa edukacja
staje sie w nich bowiem istotnym warunkiem owocnego zycia jed-
nostek, a nawet catych grup spolecznych, natomiast jej brak — prze-
ciwnie — okazuje si¢ powaznym czynnikiem ich stopniowej spolecz-
no-ekonomicznej marginalizacji.

Joanna Aksman
Stanistaw Nieciurniski
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Pojecie kompetencji. Problemy definicyjne

Summary

The authors present a survey of definitions of the notion of competences and
state that they comprise various phenomena, such as knowledge and abilities,
emotions, motivation, attitudes and hierarchy of values, which do not form
a homogenious system. The notion denominates complex regulatory struc-
tures which pertain to different phases of human ontogenetic development.

The authors try to answer the question whether it is legitimate to have
so many varied phenomena covered by one pedagogical term. They analyse
constitutive features of the phenomenon under consideration and relation-
ships between different groups of facts to which the term is most commonly
applied. The authors also put forward their own terminological suggestions
which would systematise semantic value of the term.

Wprowadzenie

Pojecie kompetencji zostalo wprowadzone przez N. Chomsky’ego
postugiwali si¢ nim C. Levi-Strauss oraz liczni kontynuatorzy my-
$li J. Piageta, okreslajac w ten spos6b odpowiednio kulturowe oraz
poznawczo-rozwojowe potencje jednostek. Cecha wspdlna wymie-
nionych koncepcji bylo przypisywanie nazwy kompetencje wiasci-
woséciom ludzkiej psychiki jeszcze nieuksztaltowanym, istniejacym
zaledwie w formie zalazkowe;j.

W pedagogice pojeciem ,kompetencje” zazwyczaj oznacza sie
struktury regulacyjne juz w jakims zakresie uformowane, rozwiniete
w stopniu odpowiadajacym okreslonym standardom edukacyjnym.
Zdefiniowany w ten sposéb termin staje sie oczywiscie konstruktem
teoretycznym, przy czym wydaje si¢ z dwoch powoddw nie w pelni
klarowny. Po pierwsze, obejmuje swym zakresem zjawiska niejed-
norodne, niepowiazane w system (wiedze i umiejetnosci, emocje,
motywacje, postawy, warto$ciowania). Po drugie, okresla regula-
cyjne struktury charakteryzujace si¢ réznym stopniem zlozonosci,
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opanowywane w odrebnych fazach ontogenetycznego rozwoju
czlowieka (m.in. lokomocyjne sprawnosci niemowlat, umiejetnosci
szkolne uczniéw, kompetencje zawodowe nauczycieli).

Autorzy artykulu usiluja rozwazy¢ pytanie, czy jest, czy tez —
odwrotnie — nie jest zasadne wlaczanie w zakres jednego pedago-
gicznego terminu tak wielu jako$ciowo réznych zjawisk. Analizuja
przymioty konstytutywne rozwazanego pojecia oraz zwiazki mie-
dzy réznymi grupami faktéw, dla oznaczenia ktérych interesujaca
nas kategoria zazwyczaj jest stosowana. Zgtaszaja takze wlasne pro-
pozycje terminologiczne, porzadkujace zakres semantyczny rozwa-
zanego terminu.

Psychologiczne oraz pedagogiczne znaczenie definiowanego pojecia

W 2009 roku Aleksander Nalaskowski w zbiorze krytycznych mysli
Pedagogiczne ztudzenia zwracal uwage na paradoksy ujawniajace
sie podczas analizy definicji podstawowych poje¢ nauki o edukacji.
Powodem wspomnianych paradokséw jest nierzadko — stwierdza
autor — zastepowanie teoretycznego tla okreslanych terminéw wy-
bidrczym opisem zjawisk codziennej rzeczywistosci pedagogiczne;.
W konsekwencji zauwazamy: ,zamiast wychowania rozumianego
naukowo mamy wychowanie pojmowane na zasadzie »przeciez
kazdy wie o co chodzi«. Mozna spotka¢ prace — zauwaza — w kté-
rych niemal na jednej stronie jest owo pojecie inaczej definiowane,
dowolnie dopasowywane do biezacych potrzeb i nader swobodnie
interpretowane”.

Wtasciwie podobne refleksje nasuwaja sie, gdy przegladamy
definicje terminu ,kompetencje”. Jako pierwszy wprowadzit je do
nauki N. Chomsky? w celu oznaczenia nim naturalnej dla ludzi
wrodzonej mozno$ci opanowania jezyka. Postugiwali sie nim takze
C. Levi-Strauss?, twérca strukturalizmu, oraz liczni kontynuatorzy
mysli ]. Piageta, okreslajac w ten sposéb biologicznie dane potencje
jednostek umozliwiajace im: przyswajanie kultury i odpowiednio —
rozwoéj proceséw poznawczych. Wyrdzniajaca cecha definicji roz-
wazanego terminu w ujeciu przypisywanym mu przez tych autoréw
jest — jak wynika z powyzszego — oznaczanie nim glebokich struk-
tur psychiki, uksztaltowanych filogenetycznie, predysponujacych
do dalszego rozwoju jej réznorodnych funkgcji.

! Czy nawet zastepowane innymi pojeciami, np. terminem socjalizacja. A. Nala-
skowski, Pedagogiczne ztudzenia, zmyslenia, fikcje, Krakéw 2009, s. 22.

2 N. Chomsky, Zagadnienia teorii skiadni, Wroclaw 1982.

3 C. Levi-Strauss, Antropologia strukturalna, Warszawa 1988.
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Pojecie kompetencji. Problemy definicyjne

W pedagogice pojecia kompetencji uzywa sie zazwyczaj w innym
znaczeniu niz w psychologii. Okresla sie¢ nim mianowicie systemy
mechanizméw regulujacych zachowania odpowiadajace standar-
dom edukacyjnym. Poniewaz te ostatnie sa opanowywane w szkole,
oznacza to m.in., ze u podstaw podanego okreslenia kompetencjilezy
zalozenie, ze podlegaja one ksztaltowaniu juz w ontogenezie. W kon-
sekwencji moéwi sie o mozliwosci formowania rozwazanych struktur
przez nauczycieli, a réwniez orzeka o ich osiaggnieciach w tym obsza-
rze aktywnosci na podstawie wynikéw obserwacji rozwoju predys-
pozycji wychowankéw do efektywnego wykonywania okreslonego
rodzaju zadan w zakresie powierzanych im obowiazkdéw.

Inaczej moéwiac, terminowi kompetencje przypisuje sie funkcje
pojecia-pomostu taczacego indywidualno-psychologiczne aspekty
edukacji z jej uwarunkowaniami oraz zadaniami spoleczno-kultu-
rowymi. Staje si¢ on w ten sposéb jednym z najogdlniejszych i za-
razem najbardziej podstawowych poje¢ pedagogicznych. Oznacza
bowiem teoretycznie domniemana konstrukcje spajajaca dwa gléw-
ne obszary zjawisk edukacyjnych dotychczas ujmowane w zasadzie
niezalezne. Charakteryzuje odpowiednio: wiedze odnoszaca si¢ do
osobowosci uczniéw, oparta na danych psychologicznych, oraz so-
cjologiczne informacje umozliwiajace pedagogom rozumowanie
dotyczace znaczenia réznych uktadéw czynnikéw srodowiskowych
dla efektywnej realizacji celéw edukacji.

Mozliwo$¢ spetnienia przez termin ,kompetencje” wyzej przypi-
sanej mu funkgcji zalezy oczywiscie od wielu réznych okolicznosci.
W tym m.in. od tego, czy pomostowo zespolone w jego obrebie ob-
szary zjawisk edukacyjnych okreslone zostaly w sposéb dostatecz-
nie trafny i empirycznie uchwytny. To jednak wydaje sie z wielu po-
wodoéw dos¢ problematyczne. Dlatego m.in., ze definiujac psycho-
logiczna warstwe pojecia kompetencji, rézni pedagodzy, wilaczaja
w jego zakres struktury psychiki regulacyjne niejednorodne, przy
czym wlasciwie nie odnoszg ich wzajemnie do siebie.

W konsekwencji obok wzglednie spéjnych organizacji doswiad-
czenia i odpowiadajacych im form aktywnosci zakresem definiowa-
nego terminu sg obejmowane radykalnie odmienne struktury regu-
lujace zachowanie, tak rézne, jak np. — z jednej strony — czynnosci
lokomocyjne dzieci oraz — z drugiej — dzialania zawodowe ludzi
dorostych. Nazywajac i jedne, i drugie kompetencjami, stawia sie¢ je
niejako w jednym rzedzie, pomijajac fakt ich odmiennego poziomu
zlozonosci oraz szczegdlnej genezy w odleglych wzajemnie fazach
rozwoju jednostek. Poprawne wlaczenie wspomnianych struk-
tur w zakres jednego pojecia wymagaloby jednak — jak sie wydaje
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— uprzedniego dowodu, Ze rzeczywiscie posiadaja one istotne ro-
dzajowe cechy wspdlne. Do analogicznych zastrzezenn doprowa-
dza takze poréwnawcza analiza réznych definicji socjologicznego
czlonu rozwazanego pojecia, stawiane przed jednostka zadania sa
bowiem takze niejednorodne zaréwno strukturalnie, jak i genetycz-
nie.

Cele artykutu w $wietle funkeji przypisywanych poprawnej
definicji pojecia kompetencji

Niejasnosci utrudniajace rozumienie pojecia ,kompetencje” oczy-
wiscie nalezaloby o$wietla¢ i szczeg6lowo analizowaé. Wydaje sie to
waznym warunkiem wstepnym efektywnego budowania jego trafnej
definicji, potrzebnej ze wzgledu na podkreslona wyzej zasadnicza
wage rozwazanej kategorii w naukach o edukacji. Nie tylko dlate-
go, ze jest ona terminem relatywnie coraz czesciej stosowanym we
wspolczesnej pedagogice, przy czym nawet niewielkie réznice mie-
dzy jej okresleniami zazwyczaj okazuja sie istotne z metodycznego
i w konsekwencji z praktycznego punktu widzenia. Rzutuja bowiem
na strategie realizacji zadan edukacyjnych, budzac w konsekwencji
liczne, zywe dyskusje miedzy pedagogami praktykami, a zwrotnie
takze niekonczace sie spory naukowe.

W nurcie badan zdazajacych do relatywnie petniejszej niz do-
tychczas klaryfikacji analizowanego terminu mieszcza sie takze na-
sze prezentowane nizej rozwazania. Dokonujemy w nich w punkcie
wyjscia przegladu odmiennych rodzajéw okreslen pojecia kompe-
tencji, przedstawionych w charakteryzujacych je wybranych publika-
cjach pedagogicznych wydanych w Polsce. Analizg staramy si¢ objac
wszystkie rodzaje definicji uwzglednionych wich podziale przyjetym
w logice, powszechnie uznanym za wyczerpujacy, na: a) klasyczne
b) realne, c) nominalne d) operacyjne i e) projekcyjne®. Uwzgled-
niajac wyniki krytyczno-poréwnawczej analizy wzmiankowanych

Definicja klasyczna — to zdanie wyjasniajace zlozone z dwéch czlonéw: de-
finiowanego (definiendum) oraz definiujacego (definiens) polaczonego tzw.
spdjnikiem definicyjnym ,jest” Definicja realna zawiera jednoznaczna charak-
terystyke przedmiotu przez podanie cech wytacznie jemu wlasciwych, defini-
cja nominalna — wyjasnia podane znaczenie wyrazu przez podanie wyrazéw
z nim réwnoznacznych, definicja operacyjna — wyjasnia sens danego terminu
przez podanie operacji wiodacych do jego utworzenia, definicja projektujaca
(definicja syntetyczna) wprowadza do jezyka nowe znaczenie wyrazéw na zasa-
dzie konwencji terminologicznej (patrz: R. Lakowski, Encyklopedia popularna
PWN, Warszawa 1982, s. 156).
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réznych rodzajéw okreslen, zaproponujemy takze wtasng definicje

rozwazanego terminu.

Konstruujac wzmiankowana definicje, przyjmiemy, Ze ma ona
precyzowaé, w wyzszym stopniu niz dotychczas istniejace okre-
$lenia, trzy odrebne funkcje, jakie pojecie kompetencji powinno
spelnia¢ w psychopedagogicznych analizach zjawisk edukacyjnych.
Mowa tu o jego funkcjach:

1) deskryptywnej — opisujacej zjawiska oznaczane rozwazanym
terminem,

2) eksplikacyjnej — wyjasniajacej zdarzenia wystepujace w procesie
edukacji,

3) instruktazowo-utylitarnej — objasniajacej, jak mozna je genero-
wac, mierzy¢, zmieniac.

Przyjmujemy, ze proponowana definicje uzna¢ bedziemy mogli
za dostatecznie klarowna dopiero wéwczas, gdy przekonujaco uza-
sadnimy, iz spelnia ona nastepujace trzy wymogi:

1. Jasno i precyzyjnie uwydatnia strukture oraz charakteryzuje ce-
chy istotne oznaczanych nig faktéw.

2. Rzeczowo wiaze definiowane pojecie:

+ z kategoriami okreslajacymi poszczegdlne fragmenty konsty-

tuujace jego desygnat,

+ z terminami precyzujacymi warunki nastepujacych w nich

przeobrazen.

3. Zawarte w niej tre$ci umozliwia klarowne logicznie wniosko-
wania objasniajace mozliwe sposoby wykorzystania informacji
charakteryzujacych zbiory oznaczanych nia faktéw w praktyce
edukacyjnej.

Przeglad wybranych definicji pojcia kompetencji

W pedagogice rozwaza sie doglebnie wlasciwie tylko dwie grupy
kompetencji, a mianowicie: kompetencje przypisywane nauczy-
cielom oraz oczekiwane od uczniéw. Zjawiska tworzace pierwsza
wyrdzniong grupe traktuje si¢ przy tym jako $wiadectwa kwalifi-
kacji®, doskonalo$ci zawodowej® oraz etosu pedagogéw’. Znacze-
nie odpowiadajace w przyblizeniu zakresowi semantycznemu ter-
minu kompetencje przypisuje si¢ ponadto takim wyrazeniom jak

5 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna, Warszawa 2000, s. 212-213.

¢ K. Konarzewski (red.), Sztuka nauczania. Szkota, Warszawa 1991, s. 152.
7 T. Olearczyk, Kreowanie etosu nauczyciela i jego wychowawcze wartosci, ,Pan-
stwo i Spoleczenistwo” 2006, nr 2: Konteksty spoleczne i cywilizacyjne przemian

wspdlczesnej rodziny, red. G. Makiello-Jarza, s. 69—80.
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predyspozycje pedagogiczne i cechy osobowosci nauczyciela. Ich
faczny sens w znacznym stopniu odzwierciedla nominalna definicja
kompetencji, zamieszczona w stowniku jezyka polskiego z lat 80.
XX wieku, ujmujaca je ,jako charakteryzujacy jednostke zakres wie-
dzy, umiejetnosci i odpowiedzialno$ci™.

Warto zwréci¢ uwage, ze na analogicznej zasadzie jak przyto-
czona wyzej definicja zostala skonstruowana wigkszo$¢ wspoltcze-
snych pedagogicznych okreslen terminu kompetencje. Sposéb ich
definiowania w ramach wzmiankowanej nauki zazwyczaj polega
bowiem na sumarycznym wyliczaniu nazw konstytuujacych je za-
sadniczych sktadowych. W przypadku kompetencji nauczycielskich
czesto wymieniane sa przy tym réznorodne struktury i wlasnosci
psychiki oséb niezbedne — zdaniem tego lub innego autora — dla
efektywnego wykonywania profesji pedagoga. Wérdd nich wskazy-
wane s3 m.in. odpowiednie cechy charakteru, zdolnosci, umiejet-
nosci, rodzaje wiedzy, postawy, emocje, systemy wartosci, dyspozy-
cje, motywacje, zachowania itd. Z ich sumarycznego ujecia mozna
wyprowadzi¢ hipoteze, iz w kompetencjach przypuszczalnie upa-
trywac nalezy zlozone struktury regulacyjne, pochodne wzgledem
wszystkich wymienionych sktadnikéw oraz wlasciwosci psychiki.

Twierdzenie, ze istnieja tego rodzaju struktury, opiera si¢ na zato-
zeniu, ze wchodzace w zakres kompetencji réznorodne reprezenta-
cje poznawcze, czynnosci intelektualne, procesy emocjonalne, mo-
tywacyjne i behawioralne oraz walory osobowe podmiotu sa w jakis
sposéb wzajemnie zespolone. Ujmujac te sama mysl w kategoriach
pedagogicznych, nalezaloby przyja¢, ze stymulacja rozwoju kompe-
tencji winna obejmowac ¢wiczenia konstytuujacych je skladowych
oraz wykonywanie zadan inicjujacych procesy ich integracji. Wy-
mienione skladowe mozna sprowadzi¢ przy tym — jak sie wydaje
— do trzech zbioréw faktéw: wiedzy, sprawnosci i umiejetnosci oraz
szczegolnych dyspozycji emocjonalno-motywacyjnych i cech cha-
rakteru podmiotu®. Potrzebe stymulacji ich rozwoju akcentowali —
co warto podkresli¢ — i to od wielu lat — reprezentanci trzech gléw-
nych kierunkéw pedagogiki, a mianowicie: jej tradycyjnego nurtu,
kontynuujacego edukacyjne postulaty J.F. Herbarta, szkoty J. De-
weya oraz pradu zasadzajacego si¢ na psychologii humanistyczne;j.

Ilustracje twierdzenia, ze wprowadzenie rozumianego w przed-
stawiony wyzej sposdb pojecia kompetencji jest osobliwa préba

8

M. Szymczak (red.), Stownik jezyka polskiego, t. 1, Warszawa 1988, s. 977.

® S. Nieciunski, J. Kulczycki, Suplementario al debate sobre los standardes de la

Europa Unida, ,Escuela Abierta” 2005, nr 8, s. 309-314.
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syntezy przewodnich idei wymienionych kierunkéw pedagogiki,
stanowia nizej podane klasyczne oraz realne definicje rozwazane-
go przez nas pojecia. Okreslajac analizowana przez nas kategorie,
S. Dylak o$wiadcza: jest to ,zlozona dyspozycja stanowiaca wypad-
kowa wiedzy, umiejetnosci, postaw, motywacji, emocji i warto$ci”*°.
M. Czerepaniak-Walczak pisze, ze tworzy ja ,harmonijna kompo-
zycja wiedzy, umiejetnosci, postaw, motywacji, emocji i wartosci”'.
Analogiczne przekonanie wyraza takze Z. Ratajczak, oznajmiajac,
iz jest to: ,swoista dyspozycja do spelniania jakiej$ roli, rozwiazy-
wania nieprzewidywalnych probleméw, analizowania nieznanych
wcze$niej sytuacji”'%

Okreslenie to nosi nie tylko cechy przypisywane definicjom kla-
sycznym i realnym, lecz takze nominalnym i operacyjnym. Infor-
muje ono bowiem — po pierwsze — iz pojecia kompetencji uzywac
mozna zamiennie z wyrazeniem dyspozycja do kreowania takiej
lub innej roli spotecznej, w zwiazku z czym — po drugie — objasnia
funkcje, jaka kompetencje petnia w procesie regulacji zachowania
sie. Nie wskazuje, od czego wspomniana funkcja zalezy. Usiluja to
jednak precyzowac inni badacze, wsréd nich M. Dudzikowa, cha-
rakteryzujac uwarunkowania zbioru zjawisk kryjacych sie pod roz-
wazanym pojeciem. Termin ten oznacza, jak stwierdza ta autorka,
zdolnos$¢ do czego$, zalezng zaréwno od znajomosci wchodzacych
w nig umiejetnosci, jak i od przekonania, ze tg zdolnoscia mozna sie
postugiwac”**

W. Okon wywodzi termin kompetencja od lacinskiego slowa
competentia — odpowiedzialno$¢, uprawnienie do dzialania. Wspoét-
czes$nie oznacza on — stwierdza autor — po pierwsze, ,,zdolno$¢ do
osobistej samorealizacji’;, po drugie, ,rezultat procesu uczenia si¢”
oraz po trzecie, ,podstawowy warunek wychowania”*. Zapropono-
wanemu przez W. Okonia okresleniu mozna przypisa¢ — jak wynika
z powyzszego — elementy definicji klasycznej i nominalnej, jak réw-
niez — projektujacej, ze wzgledu na zawarte w niej stwierdzenie, iz

10 S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Poznai 1995, s. 37.

11 M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrédia profesjonalnej refleksji nauczyciela,
Torun 1997, s. 88.

Z. Ratajczak, Profesjonalizim wspéiczesnego nauczyciela a mozliwosci zmian
jego ksztaicenia w systemie akademickim, cyt. za: E. Salata (red.), Kompetencje
zawodowe nauczyciela a problemy reformy edukacyjnej, Radom 2001, s. 25.

M. Dudzikowa, Kompetencje autokreacyjne — czy i jak sqg mozliwe do nabycia
w toku studiow pedagogicznych, [w:] H. Kwiatkowska (red.), Ewolucja tozsamo-
Sci pedagogiki, Warszawa 1994, s. 20.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1996, s. 129.



Joanna Aksman, Stanistaw Nieciufiski

kompetencje stanowia rezultat oraz pozadany stan finalny procesu
uczenia sie. Poniewaz jednak analizy autora dotyczace kompeten-
¢ji nie odpowiadaja na pytanie, jak wzmiankowany stan osiagnac,
przyja¢ nalezy, iz przedstawione przez niego okreslenie rozwaza-
nego przez nas terminu spelnia funkcje instruktazowo-utylitarna
jedynie w stopniu minimalnym.

Relatywnie bardziej szczegétowa definicje pojecia kompetencje
od przedstawionych wyzej zaproponowata Aneta Szybalska: ,,kom-
petencje zawodowe nauczyciela mozna okresli¢ jako indywidualne
wyuczone dyspozycje o charakterze rozwojowym, bedace wypad-
kowa m.in. wyksztalcenia, cech osobowych, motywacji, umiejetno-
$ci, doswiadczenia; ksztaltujace sie w wyniku procesu socjalizacji
oraz akomodacji w konkretnych sytuacjach typowych dla danego
srodowiska, czy tez instytucji, przy zachowaniu pewnej autonomii
jednostki” Pogtebiajac charakterystyke procesu ich genezy, dodaje:
»kompetencje nabywane sa w drodze bezustannej edukacji’; przy
czym proces ich przyswajania mozna okresli¢ jako ,ciagly i dlugo-
trwaly”®. Autorka akcentuje zatem — jak wynika z powyzszego —
procesualny charakter definiowanych zjawisk, a réwniez ich bezpo-
$redni zwigzek z procesami nauczania i uczenia sie.

W procesie przyswajania kompetencji istotna role odgrywa —
zdaniem A. Szybalskiej — aktywno$¢ wlasna podmiotu. ,Przez wta-
sng aktywno$¢ — pisze autorka — czlowiek wplywa na zmiany swojej
osobowosci, ktéra zawsze ksztaltowana jest na tle okreslonych wa-
runkéw spotecznych”. W konsekwencji rozwija kompetencje, ktére
»>umozliwiaja [mu — przyp. autoréw] realizacje indywidualnych ce-
léw w codziennej interakcji z otoczeniem. W efekcie winien ksztal-
towac ,takie cechy osobowe, ktére przygotowywalyby [go — przyp.
autoréw] [...] do wykonywania okreslonego zawodu zgodnie z ocze-
kiwaniami spoleczenistwa, jak tez z wlasna hierarchia wartosci™”.

Okreslenie kompetencji przedstawione przez A. Szybalska nosi
cechy definicji nominalnej, a takze operacyjnej. Autorka stwierdza
bowiem z jednej strony — czym jest definiowana struktura, a zara-
zem — z drugiej — precyzuje zasadnicze warunki jej rozwoju oraz
ksztalcenia i opanowania. Czyniac to, wymienia m.in. aktywno$¢

5 A. Szybalska, Kompetencje wspdtczesnego nauczyciela, [w:] Wstepna wersja
Programu Praktyk Pedagogicznych opracowana w ramach projektu: Praktyka
na miare szyta. Program praktyk pedagogicznych podnoszacych jakos¢ ksztat-
cenia w zawodzie nauczyciela, oprac. K. Skierska-Pieta, D. Swiech, [online:]
http://www.tym.wsplodz.home.pl, s. 17-25.

16 Ibidem.

7 Ibidem.
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wlasna podmiotu, oddzialywania edukacyjne, cechy osobowe,
motywacje, socjalizacje, wplyw sytuacji typowych. Wyréznionych
czynnikéw nie odnosi jednak nawzajem, nie poréwnuje, nie okresla
wystepujacych miedzy nimi relacji, a w konsekwencji nie odkrywa
wigzacych je zwiazkéw funkcjonalnych oraz zalezno$ci przyczyno-
wo-skutkowych.

W procesie efektywnego ksztalcenia, rozwijania i poglebia kom-
petencji zawodowych nauczycieli Anna Bochenek przypisuje zasad-
nicze znaczenie, przedsiebranym przez nich samych, czynnosciom
sprzyjajacym samoaktualizacji. ,Nauczyciel, ktdry nie rozwija sie
— pisze autorka — nie moze pozytywnie oddzialywaé na swoich
uczniéw. Jedynie pedagog aktualizujacy swdj potencjat rozwojowy,
potrafiacy adekwatnie siebie oceniaé, swiadom wlasnych mozli-
wosci, jest w stanie osigga¢ sukcesy w swojej pracy”®. Jak wynika
z przytoczonego cytatu, poglady wyrazane przez autorke w znacz-
nym stopniu zasadzaja sie na zalozeniach opracowanych i rozwija-
nych przez takich badaczy jak G. Allport, C.R. Rogers, A.H. Maslow,
E.L. Shostrom czy R. May w ramach psychologii humanistyczne;j.

Novum pedagogicznej definicji kompetencji wprowadzonej
przez A. Bochenek polega na potraktowaniu zjawisk samoaktuali-
zacji jako czynnikéw niezbednych w nabywaniu i rozwijaniu kom-
petencji. Autorka stwierdza: ,Teoria samoaktualizacji jest podsta-
wa ksztaltowania sie kompetencji pedagogicznych. [...] Donioslos¢
procesu samoaktualizacji — dodaje — tkwi w tym przede wszystkim,
ze jest to proces ciaggly, a osiagniecie pewnego etapu w rozwoju
osobowosci, powoduje uruchomienie potencjatu rozwojowego jed-
nostki, motywujac ja do osiggania coraz wyzszych pozioméw samo-
wychowania”. Zdanie to podziela H. Kwiatkowska, czerpiaca takze
z innych nurtéw mysli psychologicznej i filozoficznej*, akcentujac
relatywnie silniej niz Bochenek potrzebe uzyskiwania przez peda-
gogdéw autonomicznej samos$wiadomosci wykonywanego przez
nich zawodu*'.

8 A. Bochenek, Samoaktualizacja, jako podstawa ksztattowania sie kompetencji
pedagogicznych przysztych nauczycieli wychowania fizycznego, ,Rocznik Na-
ukowy” 2007, t. 14, s. 101.

Ibidem. Analogiczne poglady wyraza réwniez Waldemar Furmanek. Patrz:
W. Furmanek, Kompetencje raz jeszcze. Ku humanistycznie ujetym kompeten-
cjom kiuczowym, http://www.univ.rzeszow.pl/wmp/technika/wfurmanek/285.
pdf (17.04.2011).

Wilasna charakterystyke kompetencji zawodowych nauczyciela rozwija autorka,
opierajac ja na pogladach L. Kohlberaga, K. Obuchowskiego i J. Habermasa.
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2 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomiq i autonomiqg, Gdansk

2005.
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Na jeszcze inne przymioty kompetencji zwraca uwage A. Su-
chora-Olech, odwolujac si¢ do zalozen pedagogicznych orientacji
o charakterze ekologicznym, globalnym i podmiotowym. Strukture
regulacyjna oznaczana interesujacym nas pojeciem konstytuuja jej
zdaniem: osobiste preferencje podmiotu, jego moc sprawcza oraz
zdolnos¢ do ponoszenia odpowiedzialno$ci za wlasne wybory. Za-
interesowania osobiste autorka koncentruje na analizie tzw. kom-
petencji emancypacyjnej, umozliwiajacej podmiotowi skuteczne
oddzialywanie na otoczenie, a zarazem osiagniecie w tym obszarze
aktywno$ci poziomu indywidualnej autonomii. Od osiagniecia go
zalezy — zdaniem autorki — ,wyuczony, satysfakcjonujacy, a jedno-
cze$nie niezwykly poziom sprawnosci [podmiotu — przyp. auto-
réw], warunkujacy [jego — przyp. autoréw] efektywne zachowanie
sie (dzialanie) w jakiej$ dziedzinie”*

Okreslenie kompetencji emancypacyjnej przedstawione przez
A. Suchore-Olech ma charakter definicji nominalnej oraz projek-
cyjnej. Stanowi ja ,wyuczana i dynamiczna sprawno$¢ podmiotu,
wyrazajaca sie w dostrzeganiu i rozumieniu podmiotowych ograni-
czen oraz deprywacji, §wiadomym wyrazaniu niezgody na nie, obie-
raniu drég do ich pokonania, osiagniecia nowych praw i pél wol-
nosci oraz odpowiedniego korzystania z nich w celu doskonalenia
siebie i otoczenia”?. Odpowiednio wysoki poziom rozwoju wymie-
nionych sprawnosci przejawia si¢ — podkresla Suchocka-Olech —
glebokim, osobistym zaangazowaniem pracownika w wykonywana
prace oraz sprawnym i twérczym realizowaniem powierzonych mu
obowiazkéw.

Zaréwno w literaturze pedagogicznej, jak i dotyczacej problema-
tyki medialnej duzo miejsca poswieca sie relacjom miedzy kompe-
tencjami nadawcéw i odbiorcéw komunikatéw a przebiegiem dys-
kursu i efektami komunikacji. Badane sa warunki umiejetnego od-
czytywania, tworzenia, przekazywania komunikatéw werbalnych,
mimicznych pantomimicznych i multimedialnych wyrazanych
réznorodnymi $rodkami dramaturgicznymi®. Analizie podlegaja
cechy podmiotéw warunkujace proces stuchania innych, przeko-
nywania ich do wlasnych racji, negocjowania oraz rozwiazywania

2 A. Suchora-Olech, Orientacja ekologiczna, globalna i podmiotowa w edukacji

wezesnej, Stupsk, s. 137, za: A. Szybalska, op. cit., s. 156.
2 Ibidem.
% E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, Psychologia spoteczna, serce i umyst,
Poznan 1997; T. Gordon, Wychowanie bez porazek: jak rozwigzywaé konflikty

z dzieémi?, Warszawa 2004.
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konfliktéw w procesie komunikacji interpersonalnej i masowej*.
Pojeciu kompetencji zazwyczaj przypisuje si¢ przy tym funkcje ka-
tegorii nadrzednej, przydatnej tak w kreowaniu naukowych modeli
procesu komunikowania sie, jak i w analizie empirycznych danych
charakteryzujacych przebieg oraz efekty pracy dydaktycznej w po-
szczegolnych fazach ksztalcenia medialnego.

Préby definiowania i interesujacego nas pojecia podejmuja nie
tylko naukowcy polscy, lecz oczywiscie badacze pracujacy w innych
krajach. Na przyklad naukowcy niemieccy z uniwersytetu w Mo-
guncji Fridrich W. Kron i Alivisos Sofos pisza: ,Czlowiek jest [...]
od urodzenia wyposazony w umiejetnosci (kompetencje) umozli-
wiajace mu komunikowanie sie¢ ze swoim $rodowiskiem, aktywne
prezentowanie wlasnej osoby i ksztaltowanie swojego $§rodowiska
za pomoca $rodkéw (media), takich jak mowa, zachowania spolecz-
ne czy zabawa. Jako umiejetnosci wrodzone kompetencje sa w cia-
gu zycia jednostki ustrukturyzowane, przeksztalcane w konstrukty
i koncepcje, dzieki ktérym w ogoéle jest mozliwe dziatanie spoteczne
i kulturowe”?.

Twierdzenia powyzsze wyraznie podkreslaja natywistyczny cha-
rakter kompetencji, jak zauwazyl to juz N. Chomsky. Zasadniczy
wplyw na ich formowanie si¢ wywieraja — jak wynika z powyzszego
— uwarunkowania genetyczne. Nie s3 one jednak jedynymi czynni-
kami okre$lajacymi ten proces, warunkuja go takze dwie inne grupy
czynnikéw psychicznego rozwoju jednostek: oddzialywania $rodo-
wiskowe, w tym edukacyjne, oraz aktywnos¢ wlasna podmiotéw.
Wywierany przez nie wplyw na dzialanie, my$lenie i funkcjonowa-
nie jezykowe owocuje — zdaniem Krona i Sofosa — rozwojem opar-
tych na jezyku konstruktéw i koncepcji poznawczych regulujacych
spoteczno-kulturowe zachowania jednostek.

Przedstawione wyzej twierdzenia opieraja naukowcy z Moguncji
na wynikach badan empirycznych oraz teoretycznych ustalen Geor-
ge’a Kelly'ego i Jeana Piageta. W konsekwencji akcentuja tak jak Kelly
i Piaget zwigzek strukturalny miedzy formowaniem si¢ kompeten-
¢ji a funkcjonowaniem struktur poznawczych podmiotu. Wiedze
i umiejetno$ci komunikacyjne traktuja przy tym jako jedne z wielu
sprawnosci niezbednych jednostkom w procesie regulacji zwigzkéw
tfaczacych je z otoczeniem. Dla efektywnego przebiegu tego procesu
jest potrzebna — stwierdzaja — ,Duza liczba kompetencji w zakresie

% A. Lakhani, Perswazja, sztuka zdobywania tego, czego pragniesz, Gliwice 2007;
R. Dawson, Sekrety skutecznego przekonywania, Warszawa 2006.
% EW. Kron, A. Sofos, Dydaktyka mediéw, Gdarisk 2008, s. 47.
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najprzerozniejszych codziennych czynnosci i obszaréw zycia, naby-
wana [przez jednostki — przyp. autoréw] [...] z wlasnego do$wiad-
czenia, ktére naukowo jest raczej trudne do sklasyfikowania™.

Ogolne spostrzezenie wynikajace z przedstawionego wyzej
przegladu definicji pojecia kompetencje dotyczy ich réznorodnosci.
Odmienne, a zarazem w pewnym zakresie indyferentne okazuja si¢
réwniez oznaczane nimi zjawiska. Skoro zas wiedza o nich dotych-
czas nie zostala uporzadkowana, to czy rzeczywiscie jest zasadne
oznaczacd je tym samym terminem.

Klasyfikacje kompetencji

Pedagogiczne klasyfikacje kompetencji, analogicznie jak ich defi-
nicje, takze dotycza przede wszystkim nauczycieli i uczniéw pet-
nigcych zaréwno role dopelniajace sie, jak i w pewnych obszarach
przeciwstawne®.

1. Kompetencje nauczycielskie

Czesto cytowanym podzialem kompetencji nauczycielskich jest ich
klasyfikacja przeprowadzona przez Roberta Kwasnice®. Podstawa
podziatu czyni w niej autor koncepcje dwéch racjonalnosci, za-
kladajacg, ze na ludzkie doswiadczenie skladaja sie dwie odrebne
sfery znaczen: praktyczno-moralna oraz techniczna. Z pierwszego
obszaru badacz wywodzi kompetencje: interpretacyjne, moralne
i komunikacyjne, lacznie nazywajac je — analogicznie jak generuja-
ce je treSci doswiadczenia — praktyczno-moralnymi. Z drugiej sfery
znaczen wyprowadza rozwijajace sie w jej kontekscie kompetencje:
postulacyjne, inaczej zwane — normatywnymi, metodyczne i realiza-
cyjne, razem nazywane technicznymi.

Proces nabywana rozréznionych grup kompetencji jest od-
mienny — stwierdza Kwasnica. Kompetencje praktyczno-moralne
nauczyciele s3 w stanie rozwija¢ u uczniéw w efekcie komuniko-
wania im odpowiednich przekazéw monologowych. Formowanie

¥ Ibidem, s. 53, EW. Kron, A. Sofos przyjmuja te poglady od R. Schank, ktéry

rozwazane umiejetnosci nazywa skryptami.

% Przeglad klas kompetencji oczekiwanych od nauczycieli i uczniéw zostanie

przedstawiony w podrozdzialach 4.1 i 4.2. Celowo beda pomijane wywody do-
tyczace klasyfikacji pedagogicznych kwalifikacji innych wychowawcéw (rodzi-
céw, opiekundéw, przewodnikéw dzieci i mlodziezy, kuratoréw sadowych itd.),
wymagajace odrebnej analizy.
¥ R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.), Pedagogika, cz. 2, Warszawa 2003, s. 298.
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kompetencji praktyczno-moralnych u dzieci i mlodziezy okazuje
sie natomiast relatywnie bardziej ztozone; stanowi efekt oddzialy-
wan edukacyjnych spelniajacych postulaty pedagogiki krytyczno-
-hermeneutycznej*. Poniewaz do zadan nauczycieli nalezy zaréw-
no dydaktyka, jak i wychowanie, ich wlasny ,rozwéj zawodowy [...]
polega — stwierdza Kwasnica — na réwnolegle przebiegajacej ewolu-
cji kompetencji praktyczno-moralnych oraz technicznych™'.

Ewolucja ta przebiega — zauwaza autor — ,,0d stadium wchodze-
nia w role zawodowa, poprzez pelna adaptacje do tej roli, ku fazie
tworczego jej przekraczania i zastepowania przepisu roli tozsamo-
$cia osobowg™2 W efekcie stopniowo nastepujacych w tym pro-
cesie zmian obie grupy przyswajanych kompetencji tacza sie, two-
rzac, warunkujaca postepowanie danego pedagoga, hierarchiczna
strukture regulacyjna. Nadrzedna pozycje w rozwijajacej si¢ w ten
sposob strukturze zajmuja kompetencje praktyczno-moralne, ukie-
runkowujace oddzialywania pedagogiczne nauczyciela. Decyduja
one o wyborze sposréd dostepnych mu kompetencji technicznych
tych, ktére uznane zostana w danej sytuacji przez niego samego za
wlasciwe oraz dopuszczalne ze etycznych wzgledow.

Wazka zaleta przeprowadzonej przez autora klasyfikacji kompe-
tencji jest klarownos¢ lezacych u jej podstaw kryteriéw dokonanych
miedzy nimi rozréznien. Inaczej méwiac, zwigzanie wyodrebnio-
nych struktur psychiki regulujacych dzialalno$¢ zawodowa nauczy-
cieli z odmiennymi sferami ich do§wiadczenia wydaje sie zabiegiem
celowym i owocnym. Niemniej, ze wzgledu na swoisto$¢ charak-
teryzowanej roli spolecznej, nie prowadzi do rezultatéw w pelni
satysfakcjonujacych, z czego zdaje sobie sprawe takze sam autor
omawianej koncepcji. Ustosunkowujac sie do tej kwestii, pisze on:
»Opis ten — zawsze musi by¢ niepelny, tzn. wybiérczy — odnoszacy
sie do wybranych kompetencji i zalozeniowy — prowadzony wedle
zalozen jakiej$ koncepcji ludzkiego doswiadczenia, ktdra przesadza,
jakie kompetencje w ogble wyodrebnimy, jakie wybierzemy do opi-
su, uznajac za podstawowe”,

Ostatnie z przytoczonych twierdzen oznacza m.in., ze akcepta-
cja klasyfikacji zaproponowanej przez Kwasnice w zadnym stopniu

30 Ibidem.

31 W. Kwasénica, Wprowadzenie do myslenia. O wspomaganiu nauczycieli w roz-
woju, [w:] H. Kwiatkowska, T. Lewowicki (red.), Z zagadnieri pedeutologii
ksztatcenia nauczycieli, ,Studia Pedagogiczne” LXI, Warszawa 1995, s. 16.

32 Ibidem.

R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.), Pedagogika, cz. 2, Warszawa 2003, s. 298.
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nie podwaza stusznosci i w konsekwencji nie wyklucza innych po-
dzialéw kompetencji nauczycielskich, by¢ moze réwnie trafnych.
Warto zwréci¢ uwage m.in. na podzial zaproponowany przez J. La-
skawska. Autorka uwzglednia w nim réznice miedzy geneza inte-
resujacych nas struktur, odrézniajac na tej podstawie kompetencje
nauczycielskie wyznaczone: czynnikami zewnetrznymi oraz czyn-
nikami wewnetrznymi. Pierwsze sa pochodne wzgledem generu-
jacych rozporzadzen i ustaw, stanowionych przez wladze szkolne,
drugie, takie jak profesjonalizm nauczycieli, ich otwartos¢, zdolno$¢
samorealizacji, tworcza postawa, czy umiejetno$¢ nawiazywania
kontaktu z uczniami, zaleza osobowosci pedagogéw?*.

Biorac pod uwage specyfike roli nauczycielskiej, S. Dylak® dzieli
kompetencje niezbedne dla jej efektywnego wykonywania na: bazo-
we, konieczne oraz pozadane. Pierwszg grupe stanowia — stwierdza
autor — umiejetnosci potrzebne pedagogom w codziennych kontak-
tach z uczniami. Druga — kompetencje: interpretacyjne, realizacyj-
ne i autokreacyjne umozliwiajace racjonalne kierowanie procesem
edukacji. W koncu trzecig — kompetencje dodatkowe, poza dydak-
tyczne, pochodne wyrazem indywidualnych zainteresowan nauczy-
cieli, oczekiwane u pedagogdw ze wzgledu na fakt, iz zaciekawiaja
uczniéw i w efekcie rozbudzajg ich wtasne zainteresowania.

Zblizone kryteria do tego, ktérym postuzyt sie¢ Dylak: wymogéw
spolecznej roli nauczyciela, sa stosowane takze w innych podzia-
tach kompetencji nauczycielskich. Uwzgledniajac zréznicowanie
zadan edukacyjnych powierzanych wykonawcom interesujacego
nas zawodu E. Gozlinska, F. Szlosek wyodrebniaja, tak jak autor
podziatu referowanego w poprzednim akapicie, réwniez trzy, lecz
zupelnie inne grupy kompetencji nauczycielskich®. Wyrézniaja
kompetencje: specjalistyczne, odpowiadajace wiedzy i umiejetno-
$ciom przekazywanym w ramach wyktadanych przedmiotéw, dy-
daktyczne, umozliwiajace dobdér odpowiednich metod ksztalcenia
oraz psychologiczne, niezbedne dla wzajemnego rozumienia sie,
efektywnej komunikacji i wspétdziatania z uczniami. Fakt, ze dwa
podzialy przeprowadzone wedlug zblizonych kryteriéw réznia sie
w stopniu tak istotnym potwierdza spostrzezenie sygnalizowane
w ostatnim akapicie podrozdziatu 3, iz pojecie kompetencji jest

3 ]. Laskawska, Problem kompetencji nauczyciela w kontekscie reformy oswiaty,

[w:] E. Koziol, E. Kobylecka, Kompetencje nauczyciela. Stan potrzeby, kierunki
zmian, Zielona Goéra 2002, s. 175.

% S. Dylak, op. cit., s. 38—-39.

% E. Gozlinska, F. Szlosek, Podreczny stownik nauczyciela ksztatcenia zawodowe-

g0, Radom 1997, s. 52.
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obecnie terminem nazbyt ogdlnikowym, a jego znaczenie i zakres
zastosowan nadal wymaga sprecyzowania.

Warto to podkresli¢, tym bardziej ze w Rozporzadzeniu Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej i Sportu z dn. 7 wrze$nia 2004 roku,
dotyczacym standardéw ksztalcenia nauczycieli®, stosujac to samo
kryterium Kklasyfikacji kompetencji wykonawcéw tego zawodu,
wprowadzono jeszcze inne rozréznienia. W III rozdziale doku-
mentu, zatytulowanym Wymagane umiejetnosci, podzielono je na
kompetencje: dydaktyczne, wychowawcze i spoleczne, kreatyw-
ne, prakseologiczne, komunikacyjne, informacyjno-medialne oraz
jezykowe. W mysl tego podzialu zachowanie nauczycieli winno
sprzyja¢ porozumiewaniu si¢ i wspélpracy z uczniami, trafnemu
rozpoznawaniu ich potrzeb, racjonalnemu planowaniu, organi-
zowaniu oraz kontroli i ocenie zjawisk edukacyjnych. Wyposazac
powinno w umiejetnosci niezbedne dla ustawicznego samoksztal-
cenia, postugiwania sie technologia informatyczng, komunikowa-
nia sie przynajmniej w jednym jezyku obcym oraz wprowadzania
innowacji, czynigc zawodowa dzialalno$¢ pedagoga aktywnoscia
mobilna i elastyczng.

Zestawiajac oraz poréwnujac poszczegdlne wyzej przedstawio-
ne klasyfikacje zauwazamy, ze ani nie pokrywaja sie one, ani tez nie
dopelniaja wzajemnie. Zakresy semantyczne poszczegdlnych klas
raczej przeplatajg si¢, zachodza na siebie tylko fragmentarycznie lub
tez rozmijaja. Dotyczy to klas wyréznionych w réznych podziatach
zaréwno wedlug tego samego, jak i wedlug odrebnych kryteriow.
Moze to oznaczac albo, ze te ostatnie same w sobie pozostaja spre-
cyzowane w stopniu niedostatecznym, albo tez, Ze s3 wzajemnie in-
dyferentne, w zwigzku z czym laczaca je wspdlna plaszczyzna nie
istnieje.

By¢ moze wlasnie ten ostatni czynnik powoduje, Ze poszczegél-
nych klasyfikacji w zasadzie nie poréwnuje sie ze soba. W efekcie
nie wiadomo, czy wyrdznione dziedziny wiedzy, rodzaje umiejetno-
$ci oczekiwane od nauczycieli, nazwane w okreslony sposéb w jed-
nej klasyfikacji pojawiaja sie, czy tez nie pod zmieniong nazwg tak-
ze w innych podzialach, czy tez uwzglednia sie je tylko czesciowo
lub tez w ogdle sa pomijane. Naturalnie powoduje to teoretyczne
zamieszanie i wlasciwie przekres§la mozliwo$¢ realizacji zamiaru
przedstawionego na poczatku niniejszego rozdziatu, zgodnie z kto-
rym miano wykorzystac istniejace klasyfikacje kompetencji nauczy-
cielskich w procesie precyzowania zakresu ich ogdlnej definicji.

3 Rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu z dn. 7 wrzesnia
2004 r., Dz.U. z dn. 22.09.2004.
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2. Kompetencje uczniow

Wspolczesnie w praktyce pedagogicznej uzywa sie réwnolegle kil-
ku interesujacych nas klasyfikacji kompetencji uczniowskich. Na
przyklad w Projekcie reformy systemu edukacji w Polsce, opubliko-
wanym w roku 1998%, wyodrebniono siedem klas tzw. kompeten-
¢ji kluczowych. Stanowig je umiejetnosci: ,uczenia si¢, myslenia,
poszukiwania wiedzy, dzialania, doskonalenia si¢, komunikowania
oraz wspolpracy”. Konstytuujace kazdy z wymienionych rodzajéw
kompetencji struktury poznawcze, emocjonalne, motywacyjno-de-
cyzyjne i wykonawcze dzieci i mlodziezy dzielone sa znowu na dal-
sze podzbiory.

Na przyklad w obrebie kompetencji komunikowania si¢ wyod-
rebniono cztery relatywnie obszerne podgrupy zjawisk. Stanowia je
umiejetnosci: skutecznego wypowiadania sie, prezentacji wlasnego
punktu widzenia, argumentowania i obrony wlasnego zdania, wy-
stuchania innych, brania pod uwage ich pogladéw oraz rozwigzywa-
nia konfliktéw, korzystania z nowych technologii komunikowania
sie. W polu semantycznym wyrazenia postugiwanie sie jezykiem,
obejmujacym problematyke zawierajaca sie w zakresie o granicach
zblizonych do pierwszej wzmiankowanej przed momentem kate-
gorii (cho¢ niemieszczacym calej tej dziedziny), M. Kielar-Turska
i M. Biatecka-Pikul wyodrebniaja znowu siedem kolejnych rodza-
jow kompetencji. Sa to: rozumienie i budowanie zdan poprawnych
gramatycznie, réznicowanie sposobéw méwienia w zaleznosci od
tego, co jest spostrzegane przez wypowiadajacy si¢ podmiot, opero-
wanie w méwieniu przestrzenia, wyrazanie emocji oraz trzy inne®.

Komentujac przedstawione wyzej rozréznienia, warto zwréci¢
uwage, ze kazdy zbiér faktéw, niezaleznie od rodzaju konstytu-
ujacych go zjawisk lub zdarzen da sie dzieli¢ réznorodnie. Wyniki
przeprowadzanych w tym zakresie operacji mozna jednak uznac za
poprawne tylko wtedy, gdy rozwazany podzial spelnia trzy naste-
pujace warunki. Po pierwsze, wydzielone w jego obrebie podzbiory
zawieraja wszystkie elementy dzielonego zbioru, po drugie, dokona-
ne rozréznienia okazuja sie rozlaczne oraz, po trzecie, podzial jest
przeprowadzony wedlug jasno sprecyzowanych kryteriow. Otoéz
wydaje sig, ze warunkéw tych, mimo ich oczywistej stusznosci, nie

3 Projekt reformy systemu edukacji, Warszawa 1998.

¥ Umiejetnosci spoleczne, umiejetnosci stosowania podczas wypowiedzi regut
obowigzujacych w procesie interakcji spotecznych i umiejetnosci kulturowe,
warunkujgce uczestnictwo w obrzedach obowiazujacych w danej grupie spo-
tecznej. Patrz: M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, Dziecko i komunikacja:
lingwistyczny, spoteczny i poznawczy aspekt badan, ,Kwartalnik Polskiej Psy-
chologii Rozwojowej’, t. 1, Krakéw 1993, s. 3—19.
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spelnia zadna z aktualnie istniejacych klasyfikacji zjawisk okresla-
nych terminem kompetencje.

Nie urzeczywistnia ich takze podzial zaproponowany w Projekcie
reformy. Wyréznionych w nich kompetencji, zwanych kluczowymi
jego autorzy nie odrdzniaja bowiem od niekluczowych, a uczniow-
skich od nieuczniowskich. Brak tta, na ktérym mozna by doktadnie
sprecyzowac granice pola semantycznego definiowanego pojecia,
komplikuje ewentualne dalsze rozréznienia zbioru okreslanych zja-
wisk. W konsekwencji stawia pod znakiem zapytania wszelkie doty-
czace ich kolejne rozréznienia, powodujac w efekcie, ze odnosza sie
jedynie do powierzchniowych cech interesujacych nas faktéw, nie
wnikaja natomiast w stopniu dostatecznym w ich warstwe gleboka.

Witasnie brak informacji charakteryzujacych wspomnianag, gle-
boka strukture kompetencji uniemozliwia, jak sadzimy, ustalenie,
czym s one w rzeczywisto$ci, oraz jakimi cechami odrézniaja sie
np. od umiejetnosci czy sprawnosci. Ta sama luka w wiedzy maci
przedstawiang wyzej systematyke rozwazanych przez nas zjawisk
przeprowadzona przez autordw Projektu reformy. Powoduje, ze
w jakim$ stopniu nakfadaja si¢ one jedna na druga, przenikaja si¢
i mieszaja wzajemnie — uczenie si¢ zalezy przeciez, jak wiadomo, od
myslenia, myslenie od poszukiwania i dzialania, a te ostatnie od wie-
lu innych zdolno$ci, np. od kompetencji twérczych. Te w ogoéle nie
zostaly uwzglednione w omawianej klasyfikacji, co znowu prowadzi
do konstatacji, ze nie dotyczy ona wszystkich dzielonych zjawisk.

Niescistosci tkwiacych w definicji rozwazanego w tym miejscu
pojecia aktualnie nie eliminuje, jak si¢ wydaje, zaden ze znanych nam
podzialéw kompetencji uczniéw. Niemniej stale sa podejmowane
prace zdazajace do sprecyzowania struktury jego pola semantycz-
nego. Prowadzi sie je m.in. w ramach badan finansowanych ze $rod-
kéw pomocowych Unii Europejskiej, przewidzianych w Dziataniu
3.3., poddzialaniu 3.3.4, w obrebie Priorytetu III PO Kapitat ludzki.
Oznaczone w ten sposob pole eksploracji zawiera bowiem intere-
sujacy z rozwazanego przez nas punktu widzenia temat badawczy:
»Ponadregionalne programy rozwijania umiejetnosci uczniéw w za-
kresie kompetencji kluczowych, ze szczegélnym uwzglednieniem
nauk matematyczno-przyrodniczych, technologii informacyjno-
-komunikacyjnych (ICT) jezykéw obcych, przedsiebiorczos$ci”

W obrebie wspomnianego tematu badawczego naukowej eks-
ploracji podlega osiem relatywnie odrebnych grup kompetenciji.
Stanowia je odpowiednio: umiejetnosci niezbedne do porozumie-
wania sie w jezyku ojczystym oraz w jezykach obcych, kompetencje
matematyczne i naukowo-techniczne, informatyczne, decydujace
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o umiejetnosci uczenia sie, spoleczne i obywatelskie, warunkuja-
ce inicjatywnos¢ i przedsigbiorczos$¢ oraz okreslajace swiadomos¢
i ekspresje kulturalng jednostek. Wysoki poziom ich opanowania
powinien, zdaniem autoréw klasyfikacji, utatwi¢ podmiotom uczest-
nictwo w zyciu spoleczno-kulturowym wspélczesnych zbiorowosci
ludzkich. W szczegélnosci winien sprzyja¢ uzyskaniu przez nich
pracy, jej utrzymaniu i efektywnemu wykonywaniu, a takze kreowa-
niu innych petnionych przez jednostki rél spotecznych, w tym rél
rodzinnych i obywatelskich.

Odnoszac sie krytycznie do przedstawionych rozréznien, warto
zwrdci¢ uwage, ze lezace u ich podstaw kryterium podzialu wiasci-
wie nie zostalo wyraznie sprecyzowane. Nie okreslono takze roéz-
nic wystepujacych miedzy kompetencjami okreslanymi w ramach
referowanej koncepcji nazwa kluczowe a pozostalymi niekluczo-
wymi. Stad dokonane w niej ustalenia, mimo ze dostarczaja rela-
tywnie szczegélowych informacji na temat poszczegdlnych grup
dzielonych zjawisk, jednak nie usuwaja watpliwosci, czy istotnie
ich podzial jest systematyczny i istotnie wyczerpujacy. Zycie sktada
sie przeciez z réznorodnych form aktywnosci istotnych regulacyj-
nie, pominietych w analizowanym podziale, w tym miedzy innymi
czynnosci intrapsychicznych i interpersonalnych.

Zdaniem Kazimierza Wenty, kluczowe kompetencje obejmuja
umiejetnosci uczniéw niezbedne dla efektywnego przebiegu przed-
siebranych przez nich czynnosci: uczenia sie, myslenia, poszukiwa-
nia, doskonalenia si¢, komunikowania oraz wspétpracy®. Uwzgled-
niajac zrédlowe oraz funkcjonalne uwiklanie kluczowych kompe-
tencji w réznorodne, zyciowo wazkie formy aktywnosci jednostek,
EW. Kron i A. Sofron wyrézniaja inne niz wskazane przez Wente
ich trzy podstawowe rodzaje: umiejetnosci, kompetencje rzeczowe,
zwane takze fachowymi, oraz komunikacyjne. Wyrazaja sie one od-
powiednio poprzez zdolnosci: niezbedne jednostkom do wykonania
lub dokonania czego$, sprawnosci wystarczajace do rozwigzywania
specjalistycznych probleméw zawodowych oraz umiejetnosci nawia-
zywania i podtrzymywania kontaktéw z innymi, wyrazania samych
siebie, rozumienia partneréw oraz prowadzenia z nimi dyskursu*.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze rozwazania dotyczace kla-
syfikacji kompetencji uczniéw, analogicznie jak odnoszacych sie
do kompetencji nauczycieli, wskazuja przede wszystkim na wie-
lo$¢ oraz réznorodnos¢ stosowanych w nich kryteriéw podziatéw.

K. Wenta, Kwalifikacje nauczycieli edukacji medialnej i informatycznej, [w:]

B. Siemieniecki (red.), Pedagogika medialna, t. 2, Warszawa 2007, s. 213.
4 EW. Kron, A. Sofos, za: D. Baacke, op. cit., s. 54.
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W przypadku klasyfikacji kompetencji nauczycielskich czyni sie
nimi m.in. specyficzne cechy tego zawodu, zadania powierzane jego
reprezentantom, ich role spoteczne we wspoélczesnej szkole, a tak-
ze zasoOb i zréznicowanie niezbednego pedagogom doswiadczenia.
Dzielac kompetencje uczniowskie, uwzglednia si¢ tre$¢ efektéw
edukacji oczekiwanych od wychowankdw, zas6b ich wiedzy, oczeki-
wane od nich sprawnosci, umiejetnosci, postawy i cechy charakteru.
Wsrod zasadniczych sklfadowych kompetencji upatruje sie przy tym
zbiory informacji przyswojonych przez uczniéw, przymioty ich oso-
bowosci, struktury doswiadczenia, predyspozycje i sprawnosci.

3. Definiowalnosé pojecia kompetencji

a zmienno$¢ oznaczanej nimi rzeczywistosci

Zmienno$¢ i réznorodno$¢ wskazywanych przez réznych autoréw
sktadnikéw kompetencji oraz przyjmowanych przez nich kryteriow
ich klasyfikacji uzmystawia potrzebe uscislenia interesujacego nas
pojecia. Pojawia sie jednak watpliwo$¢, czy jest to mozliwe, a wiec,
czy rozwazana kategoria w ogéle da sie sprecyzowac¢ w dostatecz-
nym stopniu, a jezeli nie, to czy spelnia podstawowe wymogi sta-
wiane terminom naukowym. Oczekuje sie przeciez od tego rodzaju
pojec¢ — jak juz stwierdzono na poczatku niniejszego opracowania —
ze beda opisywaly, wyjasnialy, a zarazem informowaly o mozliwych
sposobach generowania oznaczanych nimi zjawisk. Warto dodac¢,
iz ta ostatnia funkcja opiera sie — jak tatwo uzasadni¢ — na dwéch
poprzednich, przy czym podstawe drugiej stanowi pierwsza.

Inaczej méwiac, wyrdzniajaca wspolna cecha stosowanych w na-
uce kategorii oraz subkategorii uzyskiwanych w efekcie klasyfikacji
badanych faktéw jest — jak wynika z powyzszego — zgodnos¢ zna-
czen przypisywanych danym pojeciom z ich desygnatami. To samo
twierdzenie przedstawione w negatywnym sensie informuje oczy-
wiscie, ze stéw, ktére nie spelniaja wspomnianego wymogu, w tym
stfowa kompetencje, nie nalezy traktowa¢ jako terminéw nauko-
wych. A skoro jest ono potrzebne i powszechnie uzywane w peda-
gogice — a takze w innych naukach o czlowieku — zatem powinno
sie go dookresli¢. Zanim to uczynimy, wczeéniej nalezaloby jednak
odpowiedzie¢ na pytanie, co w istocie oznacza ten postulat.

Nie oznacza on — jak si¢ wydaje — iz znaczenie definiowanej ka-
tegorii ma reprezentowac wszystkie przymioty oznaczanej nig rze-
czywisto$ci. Nie jest to mozliwe z dwéch powoddéw. Po pierwsze, ze
wzgledu na realnie nieskoriczong ilo$¢ i réznorodnos¢ przedmio-
téw wchodzacych w zakres tej lub innej kategorii, po drugie dla-
tego, iz poszczegdlne obiekty réznia sie¢ miedzy soba, kazdy z nich
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charakteryzuje si¢ bowiem osobliwymi wlasciwosciami. Definicje
poje¢, w tym kategorii kompetencji, powinny o$wietla¢ cechy ogdl-
ne zbioru definiowanych zjawisk oraz wskazywac przymioty r6znia-
ce fakty tworzace dana klase zjawisk od wlasnosci innych grup (lub
zbioréw) faktéw.

Ponadto z wyrazonego powyzej postulatu zgodnosci tresci defi-
nicji terminu z jego desygnatem nie wynika réwniez, ze istnieje tyl-
ko jedna poprawna klasyfikacja konstytuujacych go zjawisk. Prze-
ciwnie, ich réznorodne klasyfikacje sa nie tylko dopuszczalne, lecz
wrecz konieczne, chocéby z tego powodu, ze w zmieniajacej sie rze-
czywistosci pojawiaja sie coraz to nowe realne zjawiska, spetniajace
warunki danej kategorii. Jest to sad ogélny, co oznacza zarazem, ze
odnosi sie¢ oczywiscie takze do klasyfikacji pojecia ,kompetencje”
Tym bardziej, ze rodzaje kompetencji sa niejako z natury zmienne,
zaleza bowiem zaréwno od potrzeb i warunkéw zycia jednostek, jak
i od stawianych przed nimi zadan.

Stalym przeobrazeniom podlegaja przeciez i naturalne, i spo-
teczno-kulturowe warunki ludzkiej egzystencji, a wraz z nimi wy-
mogi funkcjonalne spoleczenstwa, podzial rél spolecznych oraz
wzajemne oczekiwania podmiotéw. W konsekwencji w jakims
stopniu zmieniaja si¢ takze — zalezne m.in. od przebiegu dyskursu
spolecznego — wzory zachowania si¢ oraz odnoszace si¢ do nich
ogoblnie podzielane przekonania. Wszystko to oznacza, ze zycie sta-
wia przed jednostkami coraz to inne zadania, przy ktérych realizacji
okazuja sie niezbedne nowe rodzaje kompetencji. Skoro za$ ich lista
nie jest stala, to klasyfikacje rozwazanych przez nas zjawisk réwniez
nie moga by¢ sformulowane ostatecznie.

Brak pelnej listy i w efekcie wyczerpujacej klasyfikacji kompeten-
¢ji nauczycielskich i uczniowskich nie stanowi jednak zasadniczej
trudnosci, ktéra winni rozwazy¢ pedagogowie. Bardziej podstawo-
we komplikacje zwiazane z rozwazanym tu pojeciem wynikaja stad,
iz dotychczas nie udalo si¢ sprecyzowac podstawowej idei §wiado-
mie wigzanej z rozwazang przez nas kategoria. Wyraza ja sad, iz
stanowi ona pojecie pomostowe, taczace wymogi kierowane pod
adresem jednostek* z wlasciwosciami psychiki tych os6b, umozli-
wiajacymi im realizacje wspomnianych zadan. Pole semantyczne tej
kategorii winno obejmowac zatem informacje opisujace i wyjasnia-
jace, jak to jest mozliwe, Zze podmiot jest w stanie Swiadomie po-
dejmowac oraz efektywnie i odpowiedzialnie wykonywa¢ stawiane
przed nim zadania.

2 Na przyklad standardy edukacyjne stanowione w ramach danego systemu

szkolnego.
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Przede wszystkim z tego powodu, ze istniejace teorie kompe-
tencji nie w pelni charakteryzuja struktury psychiki, dzieki kté-
rym staje si¢ to mozliwe, pojecie to pozostaje stale niedookreslone.
Dlatego takze ogolnikowe okazuja sie rowniez wynikajace z niego
wskazowki, przydatne w pracy pedagogicznej. Kategoria kompe-
tencji opisuje oraz wyjasnia rzeczywisto$¢ pedagogiczna w spos6b
niedostatecznie precyzyjny, w zwiazku z czym w charakterystykach
zjawisk edukacyjnych nie jest w stanie zadowalajaco spelnia¢ ani
funkcji eksplikacyjnych, ani tez instruktazowo-utylitarnych. Z tych
samych powoddw jej zwiazki z innymi terminami réwniez nie daja
sie sprecyzowac.

W pozostalych czesciach niniejszego opracowania niektdre trud-
nosci tkwiace w pojeciu kompetencji bedziemy préobowali rozwazy¢
oraz cze$ciowo eliminowac, zaproponujemy réwniez wlasne okre-
Slenie interesujacego nas pojecia. Postaramy si¢ uwidoczni¢ jego
strukture, o$wietli¢ zasadnicze warunki i kierunek rozwoju kompe-
tencji, wskaza¢ mozliwo$ci, wymogi i ograniczenia okreslajace pro-
ces ich formowania w procesie oddzialywan edukacyjnych.

Opisowa funkcja pojecia kompetencji

1. Préba sprecyzowania istotnych cech

definiowanego pojecia

Zwigkszenie stopnia precyzji terminu kompetencje wymaga, jak
sie wydaje, przede wszystkim wskazania cech charakteryzujacych
0gdt oznaczanych nim zjawisk. W przedstawionych wyzej analizach
prowadzonych w celu sprecyzowania ich podstawowych wlasnosci
zwraca uwage siedem tego rodzaju cech. Pierwsza z nich stanowi
osobliwy personalny sposéb istnienia kompetencji. Sa one bowiem
przypisywane wylacznie konkretnym jednostkom, nie ma kompe-
tencji niczyich.

Opinie powyzsza zgodnie wyrazaja wlasciwie wszyscy twércy
okreslen pojecia kompetencje prezentowanych w rozdziale 3. I tak,
wypowiadajac sie w niezaleznych od siebie publikacjach S. Dylak,
Z. Ratajczak oraz A. Szybalska upatruja w kompetencjach zlozo-
ne dyspozycje podmiotu. R. Kwasnica wiaze podzial kompetencji
z réznymi rodzajami doswiadczenia jednostek. Inni badacze przy-
pisuja je podmiotom charakteryzujacym sie odpowiednia wiedza,
umiejetnos$ciami oraz cechami charakteru, niezbednymi dla efek-
tywnej realizacji okreslonych typéw zadan®.

W tym takze kreowania osobliwych rél spolecznych czy wykonywania dowol-
nych innych dajacych sie sprecyzowac obowiazkéw.
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Ostatnie sposrdod przedstawionych wyzej stwierdzenn doprowa-
dza do drugiej definicyjnie istotnej cechy kompetencji, juz wcze$niej
kilkakrotnie akcentowanej m.in. przez takich autoréw jak A. Bo-
chenek, A. Szybalska, Z. Ratajczak czy M. Dudzikowa. Informuje
mianowicie, ze kompetencje sa powiazane z osobliwymi zadaniami
zlecanymi lub samodzielnie podejmowanymi przez kompetentna
osobe. Pozostaja wzgledem wspomnianych zadan relatywne w tym
sensie, ze realizacja roznych typéw wzmiankowanych misji wymaga
od jednostek osobliwych réznigcych sie¢ wzajemnie predyspozycji.
Bez nich usifowania majace na celu realizacje danego zadania oka-
zuja sie niedostateczne albo zupelnie bezowocne.

Laczna analiza wzmiankowanych obu cech prowadzi do wnios-
ku, ze Zrédel kompetencji podmiotéw nalezy upatrywac w struktu-
rach psychicznych umozliwiajacych efektywne realizowanie zadan.
R. Kwasnica wiazal ich geneze z organizacja doswiadczenia jedno-
stek, a EW. Kron i A. Sofos z rozwojem konstruktéw poznawczych.
W konsekwencji tak we wspomnianych ujeciach, jak i w niniejszym
opracowaniu zaklada sig, ze w aspekcie funkcjonalnym kompeten-
cje wyrazaja si¢: ukierunkowaniem aktywnosci podmiotu, jej celo-
woscig i intencyjnoscig. Pierwsza z wymienionych cech odnosi sie
oczywiscie do zwrotu aktywnosci jednostki, a dwie ostatnie zakla-
daja dodatkowo $wiadome uczestnictwo podmiotu w realizacji po-
wierzanych mu zadan.

Przyjmujemy bowiem, Ze jednostka wtedy staje si¢ zdolna do
celowego dzialania, gdy w punkcie wyjscia uprzytamnia sobie zalo-
zony final przedsiebranej aktywnosci. Oczywiscie w procesie pogte-
biania si¢ jej Swiadomosci i samo$wiadomosci stopniowo jest w sta-
nie uprzytamniac i inne konstytutywne elementy przyjetej przez
siebie strategii realizacji podjetej misji. Moze zdawac sobie sprawe
np. z kierujacych nig motywoéw, z wlasnych zdolnosci i ograniczen,
ze splotu okolicznosci, w ktérych dziala, a takze z dostepnych jej,
mniej lub bardziej efektywnych metod i sSrodkéw realizacji wykony-
wanego zadania. Gdy w sposéb swiadomy uwzglednia ogét warun-
kéw decydujacych o skutecznosci przedsiebranych dzialan, méwi-
my, ze jej aktywnos¢ przyjmuje forme dziatalnosci intencyjnej*.

Naturalnie dzialania oséb kompetentnych sa nie tylko personal-
ne, funkcjonalnie powigzane z zadaniami, wyraznie ukierunkowa-
ne, celowe i intencyjne, lecz takze — co podkresla m.in. A. Suchora-
-Olech — sprawne (respective: zreczne, biegte, dobrze wy¢wiczone).

“ Role $wiadomosci i samo$wiadomosci w rozwoju kompetencji nauczycielskich
akcentuja, niezaleznie od siebie M. Dudziowa oraz H. Kwiatkowska.
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Sprawnos¢ uzyskuje si¢ w efekcie doswiadczenia, wskutek ¢wiczen,
docenianych do$¢ powszechnie w srodowiskach profesjonalistéw
(pianistéw, wybitnych lekarzy, menadzeréw czy mistrzéw zawodu)
osiaga ponadprzecietny poziom efektywnosci. Podkreslaja ich edu-
kacyjne znaczenie takze tradycyjne (herbartowskie) nurty pedago-
giki, wspolczesnie odstaniajace ponownie swa warto$¢ w tle ustalen
dotyczacych inteligencji reprezentantéw psychologii poznawczej®.
Z zasady, iz to wlasnie praktyka czyni mistrza, od lat nieustannie
liczy sie wielu pedagogéw praktykéw, w tym: nauczycieli zawodu,
treneréw sportowych, instruktoréw, mistrzéw czeladniczych itd.

Powyzsze twierdzenia nie oznaczaja oczywiscie, ze stymulowa-
nie rozwoju kompetencji sprowadza si¢ do trenowania okreslone-
go typu umiejetnosci uczniow wedlug ustalonych, uniwersalnych
algorytméw czynnosci. Zadne tego rodzaju procedury naturalnie
nie istnieja. Wzorce oddzialywan edukacyjnych sprawdzajace sie
w $cisle okreslonych okolicznosciach, w innych sytuacjach nierzad-
ko okazuja sie bowiem matlo efektywne, a nawet wrecz zupelnie
nieprzydatne. Owocna realizacja zadan edukacyjnych wymaga za-
tem stalego dostosowywania programéw pracy pedagogicznej do
zmian cywilizacyjnych dokonujacych si¢ w $wiecie. Ustawicznym
korektom i ulepszeniom podlega¢ powinna przy tym wlasciwie kaz-
da kompetentnie prowadzona dziatalno$¢. Co wiecej nieraz, chcac
dziata¢ efektywnie, trzeba zaniecha¢ drobnych modyfikacji dotych-
czas stosowanych technologii, metod czy srodkéw dziatania w celu
zastapienia ich nowymi. Naturalnie pociaga to za soba koniecznos¢
opracowania i nastepnie wdrazania kolejnych oryginalnych strategii
urzeczywistnienia podjetych misji, a zarazem powsciagniecia daz-
nosci do dzialania wedtug dotychczasowych schematéw.

Nalezy wiec przypisa¢ kompetencjom przynajmniej jeszcze
jedna ceche: elastycznos¢. Kompetentnych wykonawcéw zadan
powinna charakteryzowac zatem zdolno$¢ biezacego monitorowa-
nia postepow wykonywanej pracy, otwarto$¢ na stale naptywajace
nowe informacje, moznosc ich rejestrowania oraz wykorzystywania
w procesie kreowania optymalnych strategii postepowania w da-
nych warunkach. Inaczej méwiac, maja oni wyrdzniac sie szczegdl-
nymi predyspozycjami intelektualnymi, emocjonalnymi i motywa-
cyjnymi, sprzyjajacymi twérczemu wykonywaniu przedsiebranych
zadan. Warto podkresli¢, ze wzmiankowane cechy podkreslalo
takze wielu badaczy, m.in. R. Kwasnica, Z. Ratajczak, A. Suchora-
Olech, A. Bochenek.

*  R. Sternberg, Psychologia poznawcza, Warszawa 2001; E. Necka, J. Orzechow-
ski, B. Szymura, Psychologia poznawcza, Warszawa 2008.
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2. Wlasna definicja kompetencji

W s$wietle wynikéw przeprowadzonych wyzej rozwazan autorzy
prezentowanego tekstu przyjmuja, ze pojecie kompetencje oznacza
system opartych na metawiedzy zdolnosci jednostki do metodycz-
nej realizacji osobliwego rodzaju takich lub innych zadan (misji).
Funkcje terminu nadrzednego charakteryzujacego definiowane po-
jecie stanowi w podanym okresleniu wyrazenie system zdolnosci.
Stowo zdolno$¢ oznacza w nim zespdt psychicznych warunkdw,
w tym cech intelektualnych, emocjonalnych i motywacyjno-wyko-
nawczych, niezbednych podmiotowi, a zarazem wystarczajacych
dla przejawiania okres$lonego rodzaju aktywnosci*. Warunki sa po-
wiazane w system podporzadkowany funkcjonalnie zadaniom (mi-
sjom), z ktérymi wiaza sie dane kompetencje.

Zadanie jest zatozonym wynikiem dziatania. Moze je sprecyzo-
wac zleceniodawca lub sam dziatajacy podmiot. Bywa §cisle zwigza-
ne z powierzanymi jednostkom rolami spotecznymi, w tym funkcjami
zawodowymi. Zakladamy, kierujac sie koncepcja T. Tomaszewskie-
go, ze realizacje zadania mozna uznac¢ za skuteczng wowczas, gdy
sefekty aktywnosci jego wykonawcy realnie przeobrazaja wyjsciowy
— niezadowalajacy — uklad warunkéw w sytuacje koncowa, odpo-
wiadajacag zakladanemu rezultatowi przedsigbranych dziatan™.

Twierdzenie, ze zachowania kompetentne maja charakter me-
todyczny, komunikuje ponadto, ze po pierwsze, czynnosci kompe-
tentne sa przedsiebrane w sposéb intencyjny, czyli z jasna $wiado-
moscia: celu dziatania, obiektywnych oraz spoteczno-kulturowych
warunkow jego przebiegu oraz wilasnych intencji, mozliwosci i ogra-
niczen. Po drugie, wyraza przekonanie, ze kompetentnie realizowa-
na misja jest sterowana przez podmiot w mysl $wiadomie przyjetej
lub samodzielnie opracowanej przez niego strategii postepowania.
A w konsekwencji, po trzecie, stwierdza, ze osobe dziatajaca me-
todycznie charakteryzuja szczegdlne przymioty, umozliwiajace jej
konstruowanie wspomnianych strategii oraz ich efektywne wdra-
zanie.

Przedstawione wyzej informacje oznaczaja, ze niezbednym
konstytutywnym warunkiem kompetencji jest zdolno$¢ swiado-
mego oraz refleksyjnego sterowania przez podmiot wiasnym poste-
powaniem. Zasadza si¢ ona na rzeczowym definiowaniu sytuacji,

46

Por. W. Szewczuk (red.), Stlownik psychologiczny, Warszawa 1979, s. 335.
¥ Por. T. Tomaszewski, Podstawowe formy organizacji i regulacji zachowania;
T. Tomaszewski, J. Kozielecki, J. Reykowski, A. Fraczek, Struktura i mechani-
zmy regulacyjne czynnosci cziowieka, [w:] T. Tomaszewski (red.), Psychologia,

Warszawa 1976, s. 504—505; s. 34.
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dostrzeganiu i rozwiazywaniu w plaszczyznie refleksyjno-myslowej
tkwiacych w nich probleméw oraz kierowaniu sie wynikami prze-
prowadzonych w tym zakresie rozumowan w praktyce, podczas ich
rozwigzywania. Wspomniany ostatnio proces nalezy poprzedzi¢
dokonanym racjonalnie, wiadomym wyborem skutecznych, a przy
tym dostepnych $rodkéw i metod dziatania. Wiedze o nich oraz in-
formacje o mozliwosciach postuzenia si¢ nimi podczas rozwiazy-
wania istniejacej sytuacji problemowej podmiot zestawia i opraco-
wuje facznie, tworzac w efekcie spdjny, myslowy projekt czynnosci
wiodacych z punktu wyjscia do zaktadanego celu aktywnosci.

Wzmiankowany projekt nazywany przez nas strategiq postepo-
wania umozliwia dzialajacej jednostce intencyjne sterowanie wta-
snymi jawnymi zachowaniami. Zapewnia te mozliwos¢, poniewaz
poszczegdlne plany skladajace sie na przyjeta przez podmiot stra-
tegie odgrywaja role standardéw czynow uznanych za optymalne
w danych warunkach. Sterowanie polega na ich systematycznym
wdrazaniu, lecz takze na modyfikowaniu, uzupelnianiu, a niekiedy
na $wiadomej rezygnacji z wcze$niejszych zamierzen, gdy z tych lub
innych powodéw okazuja si¢ one niedostateczne. Wprowadzanie
korekt zasadza si¢ na uwaznym sledzeniu przebytej drogi, odnosze-
niu i poréwnywaniu wynikéw prowadzonego monitoringu do pro-
jektowanych osiagnie¢ oraz twérczym rozwigzywaniu problemoéw
utrudniajacych osiagniecie celu.

Realizacja przyjetej przez podmiot strategii postepowania do-
prowadza go do celu tylko wéwczas, gdy skladajace si¢ na nig plany
okazuja sie dostatecznie racjonalne i realistyczne. W przypadku,
gdy opieraja sie na falszywych zalozeniach lub zawieraja btedne czy
wzajemnie wykluczajace sie przewidywania, ich wdrozenie pro-
wadzi oczywiscie do niepowodzen. Co wiecej, nawet najbardziej
przemyslana strategia takze nie gwarantuje osiagniecia celu. I sam
podmiot, i rzeczywistos¢ ulegaja bowiem ustawicznym zmianom,
co rodzi potrzebe stalego aktualizowania metod, Srodkéw i form re-
alizacji zadan.

Nauczyciele slusznie skupiaja sie na stymulowaniu rozwoju na-
turalnych zdolnosci uczniéw do zachowan kreatywnych. To prze-
ciez wlasnie one decyduja o jakosci pomystéw wykorzystywanych
w procesie dostosowywania stale dezaktualizujacych sie strategii
postepowania do zmieniajacych si¢ warunkéw. Sa do tego nie-
zbedne, lecz nadal niewystarczajace — réwnie potrzebne jest kon-
sekwentne wdrazanie planéw, uwarunkowane niezbednymi ku
temu umiejetnosciami oraz sprawnosciami dziatajacego podmiotu.
Obie przedstawione grupy przymiotéw wydaja si¢ jednak w jakims
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stopniu sprzeczne, przypisanie ich kompetencjom — jezeli zalozy-
my, ze u ich podstaw lezy ta sama struktura — budzi zatem pytanie:
w jaki sposéb moga koherentnie wspolistniec.

Bieglos¢ jest uzyskiwana przez jednostki w rezultacie formowa-
nia nawykéw, skryptéw i schematéw zachowania sie, a te generu-
ja zachowania bezrefleksyjne (zrutynizowane, zautomatyzowane).
Sprzyjaja one szybkiemu wykonywaniu dziatan, jednak w znacznym
zakresie redukuja poziom $§wiadomos$ci podmiotu. W konsekwen-
¢ji usztywniaja jego reakcje, a skoro kompetentne postepowanie ma
charakteryzowac sie¢ nie tylko szybkoscia, lecz i elastycznoscia, to
powstaje pytanie, w jaki sposéb ta sama struktura regulacyjna z po-
wodzeniem jest w stanie sterowa¢ zachowaniami zrutynizowanymi
i jednoczesnie kreatywnymi? Rozwiazanie sygnalizowanego pro-
blemu powinno opierac si¢ na analizie funkcji réznych sktadowych
wzmiankowanej struktury.

Wryjasniajaca funkeja pojecia kompetencji

1. Struktura kompetentnych dziatan podmiotu

W poszukiwaniu odpowiedzi na sformulowane wyzej pytanie zwra-
ca uwage podwdjna funkcjonalno$¢ strategii dzialania wzgledem
wyznaczonego celu oraz wymogoéw jego realizacji. Status ontyczny
obu rozréznionych okolicznosci jest inny, cele sa bowiem zjawiska-
mi jedynie domniemanymi, zamierzonymi, a wiec istniejgcymi tyl-
ko w umysle, ich realizacja natomiast ma charakter wdrozeniowy,
a zatem obiektywny. Ze wzgledu na to przebieg specyficznie ludz-
kich dziatan nastepuje w osobliwej dwufazowej formie realizacji idei
(zamystu) ukierunkowujacego postepowanie podmiotu. Pierwsza
faze wzmiankowanego procesu konstytuuja bowiem czynnosci in-
trapsychiczne, refleksyjne, owocujace opracowaniem prowadzacej
do celu strategii postepowania i dopiero druga — zachowania jawne
umozliwiajace rzeczywista realizacje zadania.

Czynnosci wykonywane w pierwszej fazie polegaja na definiowa-
niu sytuacji problemowej, okreslaniu celéw dzialania, konstruowa-
nie planéw umozliwiajacychich realizacje. Sa przedsiebrane w ptasz-
czyznie percepcyjnej, pamieciowej, myslowej oraz drazeniowo-
-ewaluacyjnej, co oznacza zarazem, ze maja charakter wewnetrzny.
Angazuja — na co takze warto zwrdci¢ uwage — wszystkie gléwne
podsystemy regulacji psychicznej: poznawczy, emocjonalny i mo-
tywacyjny. Wynika stad m.in., Ze rzadza sie tymi samymi prawami
rozwoju i funkcjonowania co one, a wiec réwniez, iz zaleza jedynie
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posrednio od obiektywnych wyznacznikéw sytuacji, natomiast bez-
posrednio od semantycznej zawarto$ci wytworzonych przez pod-
miot psychicznych reprezentacji rzeczywistosci.

Druga faze postepowania podmiotu konstytuuja jego zachowa-
nia jawne, kierowane bezposrednio na otoczenie. Jednostka steru-
je nimi w mysl semantycznej zawarto$ci planéw przygotowanych
podczas pierwszej, intrapsychicznej fazy dzialania. Wykonywane
obecnie czynnosci réznia sie od przedsiebranych w pierwszej fazie
m.in. tym, ze w zasadzie maja charakter finalny. Nie tylko dlatego,
ze koncza dwufazowy cykl aktywnosci podmiotu, lecz takze z tego
powodu, iz pozostawiaja dajacy sie obiektywnie okresli¢ realny slad
w $wiecie, skutkujac badZz pomnozeniem warto$ci, badz przeciwnie
ich rozproszeniem, a niekiedy wytworzeniem antywartosci.

Warunkiem skutecznosci przedsiebranych dzialan jest, jak sie
wydaje, przede wszystkim realizm strategii postepowania tworzo-
nych w pierwszej, intrapsychicznej fazie aktywnosci. To one prze-
ciez wskutek petnionych funkcji regulacyjnych, harmonizujacych
zwiazki taczace jednostke z otoczeniem, umozliwiaja podmiotowi
sterowanie jawnymi zachowaniami. Wzmiankowany realizm wyra-
za sie z jednej strony trafna ocena wlasnego stanu, w tym osobistych
potrzeb upodoban, dazen i mozliwosci itd., a drugiej — poprawna
diagnoza obiektywnych warunkéw realizacji przedsigbranego za-
dania. Opiera¢ sie zatem powinien na dwu relatywnie odrebnych
zbiorach danych, z ktérych pierwszy stanowia informacje o sobie
samym, drugi natomiast — jego wiedza charakteryzujaca system wa-
runkéw i zaleznosci realnie okreslajacych sytuacje zadaniowa.

Wspomnianym zbiorom informacji odpowiadaja, w mysl wiedzy
psychologicznej, podsystemy: samowiedzy, konstytuujacej ,.ja” jed-
nostki, oraz wiedzy o otoczeniu, dostepnej podmiotowi za posred-
nictwem wytworzonych przez niego poznawczych reprezentacji
rzeczywistosci. Podsystemy te przedstawiono na wykresie 1, obja-
$niajacym funkcjonowanie kompetencji, umieszczajac je w jego ob-
szarze centralnym. Zarazem podkres§lono w ten sposéb, iz podmiot
zdolny do podjecia kompetentnych dziatain winien znaé, z jednej
strony, samego siebie oraz z drugiej — ma orientowac sie w obiek-
tywnych wymogach realizacji zadania. Co wiecej, powinna go cha-
rakteryzowac¢ zdolno$¢ lacznego ujmowania informacji czerpanych
z obu wspomnianych zbioréw, funkcja jego zachowan jest bowiem
harmonizacja zwiazkéw taczacych go z otoczeniem.
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Wykres 1 wskazuje, ze zmiany dysharmonizujace uklad pod-
miot—otoczenie (1) sa spostrzegane i interpretowane przez jed-
nostke jako odrebne problemy lub kolejne zadania (2 i 2a). Podmiot
przypisuje im okreslone osobiste znaczenie, odnoszac naptywajace
informacje do konstytuujacej jego do$wiadczenie indywidualne sa-
mowiedzy (3) oraz wiedzy o rzeczywistosci (3a). Zarazem koncen-
truje uwage na poszukiwaniu rozwiazan harmonizujacych uklad
zwiazkoéw laczacych go ze srodowiskiem, aktywizujac w tym celu,
z jednej strony czynnosci samopoznawcze (4), samoocenne (5) i sa-
moprezentacyjne (6), przez jego ,ja” oraz, z drugiej — reakcje gno-
styczne (4a), emocjonalne (5a) i wykonawcze (6a), oparte na wiedzy
o otoczeniu. Og6l dostepnych danych harmonizuje na poziomie
metawiedzy (7), dzigki operacjom metapoznawczym (8), wytwarza-
jac w efekcie sterujaca jego jawnym zachowaniem strategie realiza-
¢ji przedsiebranego zadania.

Efekty wdrazania wzmiankowanej strategii owocuja eliminowa-
niem probleméw (10) umozliwiajacych osiagniecie celu. W efekcie
przyczyniaja sie do harmonizacji ukltadu podmiot—otoczenie (11).
Osiagniety w wyniku tego procesu stan wspoétbrzmienia nie jest jed-
nak trwaly. Rézne elementy tego ukladu, jak i cala rzeczywistosc¢
pozostaja bowiem w antynomii*. To za$ oznacza, ze w wyniku ko-
lejnych zmian, czesto niezaleznych od jednostki, w relacjach mie-
dzy nig a otoczeniem powstaja nowe napiecia inicjujace kolejny cykl
procesu harmonizacji systemu podmiot—s$rodowisko.

Regulowanie kompetentnych dziatan na nizszych poziomach re-
gulacji psychicznej niz poziom metawiedzy nie wydaje sie mozliwe,
poniewaz nie zapewniaja one typowej dla czlowieka koordynacji
czynnosci réznorodnych podsysteméw psychiki. Samowiedza oraz
wiedza o otoczeniu we wczesnych fazach zycia zasadzaja sie bowiem
na czynnosciach odruchowych, z reguly nieswiadomych, ktére sa
uswiadamiane stopniowo, pod wplywem do$wiadczenia nabywane-
go dopiero w ontogenezie. Z powstajacych w ciagu zycia struktur,
stale wchlaniajacych coraz to nowe informacje, podmiot wytwarza
mapy umystowe (w tym spostrzezenia i wyobrazenia), a w dalszych
etapach rozwoju — kategorie, pojecia konkretne i abstrakcyjne. Zor-
ganizowane w taki sposdb czastki wiedzy deskryptywnej (opisujacej
$wiat) integruje znowu w szersze caltosci, podporzadkowane odreb-
nym tematom, wytwarzajac tzw. skrypty.

Mimo ze tworzace si¢ w ontogenezie skrypty sa strukturami
wewnetrznie zintegrowanymi, warto podkresli¢, iz zawarta w nich
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wiedza w pewnych obszarach nadal bywa niedostepna swiadomosci
podmiotu. Dzieje si¢ tak przede wszystkim dlatego, ze w przypad-
ku wielokrotnego stosowania tego samego skryptu z reguly ulega
on usztywnieniu i w efekcie rutynizacji. W rezultacie zwiazki mie-
dzy zawartymi w nim elementarnymi informacjami uaktywniaja sie
w formie wystepujacych miedzy nimi gotowych, relatywnie statych
konfiguracji, bez udzialu $wiadomosci. Analogicznym zmianom
ulega réwniez funkcjonowanie skryptu w ramach innych struktur
psychiki, co oznacza, ze regulowane przez niego czynnosci, zaréw-
no zachowania jawne, jak i akty myslowe, staja sie takze coraz bar-
dziej szablonowe i ,odruchowe’, a zarazem wykonywane na granicy
$wiadomosci lub nawet pod§wiadomie.

Podobnej wielopoziomowej integracji nastepujacej w ontogene-
zie podmiotu podlega réwniez wiedza o przebiegu ruchéw, zwana
przez psychologéw operacyjng. Jej elementarne czastki, potaczone,
zintegrowane i wzajemnie zespolone systemami odruchéw instru-
mentalnych, praksji oraz innych nawykéw tworza coraz to szersze
calosci, okreslane przez psychologéw schematami. Zawieraja one
sinstrukcje’, jak wykonywac przedsiebrane czynnosci, np. jak po-
rusza¢ rekami, nogami, pisa¢, czyta¢, postugiwac sie komputerem,
korzysta¢ z internetu, prowadzi¢ samochdéd. Warto podkresli¢, ze
wspomniane ,recepty” efektywnego zachowania sie sa szczegdlnie
stabo uswiadamiane przez jednostki, o czym tatwo moze przekonac
sie kazdy osobiscie — bez wglebiania si¢ w teorie psychologiczne —
podczas odczytywania instrukcji, w jaki sposéb nalezy poprawnie
postugiwac sie takimi lub innymi narzedziami czy urzadzeniami.

Ze wzgledu na nieuswiadamiane elementy wiedzy obecne
w skryptach i schematach aktywno$ci strategie realizacji zadan
przyjmowane przez podmiot sg zazwyczaj takze urzeczywistniane
w sposdb nie w pelni §wiadomy. Dzieje si¢ tak rowniez wtedy, gdy
zakodowane w nich programy w fazie ich opanowywania angazo-
waly czynnos$ci w pelni uswiadamiane przez jednostke. Z chwilg ich
przyswojenia oraz wielokrotnego powtarzania nastepuje bowiem
juz wyzej wspominana automatyzacja, znoszaca konieczno$¢ ich
biezacego uprzytamniania. Okoliczno$¢ ta oczywiscie w znacznym
stopniu upraszcza proces sterowania wlasnym zachowaniem, nie-
zbedne do tego informacje, zawarte w strukturach regulacyjnych
moga w nim pozostawaé bowiem albo zupelnie nieswiadome, albo
tez daja sie kontrolowaé, pojawiajac sie jedynie na peryferiach pola
uwagi.

Okoliczno$¢ ta nie tylko przyspiesza, lecz takze usprawnia przed-
siebrane przez podmiot dziatania. Centrum §wiadomosci jednostki
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nie jest bowiem angazowane przez tresci odnoszace si¢ do czynno-
$ci, ktére juz wczeéniej nauczyla si¢ ona wykonywac z powodze-
niem i ktére pelnia te sama lub analogiczna funkcje w jej aktualnym
przedsiewzieciu. Tym samym podczas realizacji zadania moze ona
skupi¢ uwage na nowych, istotnych elementach. Nie rozpraszaja jej
bowiem czynnosci drugorzedne, nieistotne, dezorganizujace aktyw-
no$¢, pole uwagi obejmuje przeciez jedynie ograniczona, niewielka
ilos¢ elementow®.

Uwagi powyzsze wskazuja, ze ksztalcenie kompetencji wymaga
m.in. rozwijania oraz ¢wiczenia skladajacych sie na nie réznorod-
nych elementarnych sprawnosci, az do chwili, gdy beda one wyko-
nywane mniej lub bardziej automatycznie. Nie sprowadza sie jed-
nak do tego zadania, niezbednymi cechami kompetencji sa bowiem,
jak juz weczesniej stwierdzono, takze kreatywno$c¢ oraz zdolno$¢ re-
alizacji pomysléw sprzyjajacych wykonywaniu niestandardowych,
nowych zadan. Funkcje te takze wymagaja ksztalcenia, kompeten-
cje bowiem w zdumiewajacy sposéb facza zachowania w znacznym
stopniu stereotypowe, podlegajace podswiadomej i nieSwiadome;j
regulacji z aktywnoscia $wiadomga, przebiegajaca wedlug biezaco
opracowywanych strategii aktywnos$ci. Wlasnie dlatego umozliwia-
ja metodyczng realizacje okreslonego rodzaju zadan w zmieniaja-
cych sie ustawicznie warunkach.

Warto podkresli¢, ze aktywno$¢ polegajaca na opracowywaniu
niestandardowych metod postepowania z psychologicznego punk-
tu widzenia jest szczegdlnie wymagajaca. W kompetentnym dzia-
taniu wydaje si¢ niezbedna, chocby dlatego, ze umozliwia usuwa-
nie nieprzewidzianych przeszkéd utrudniajacych osiagniecie celu
przez podmiot. Przypuszczalnie jednak nie bytaby mozliwa bez
wcze$niej wycwiczonych i w efekcie stereotypowo wykonywanych
elementarnych czynnosci. Wrecz trudno bowiem wyobrazi¢ sobie
sytuacje, w ktdrej osoby kompetentne musialyby skupia¢ uwage nie
na kwestiach istotnych dla rozwiazywanego problemu, lecz na wy-
konywanych stereotypowo szczegétach®.

*  Pojemno$¢ uwagi, tak jak pamieci roboczej (zwanej takze operacyjna i krétko-

trwala) wynosi przecietnie siedem elementéw (plus-minus dwa).

% Potencjalny autor powiesci, zanim zacznie tworzy¢ dzieto, wczesniej winien
opanowac przeciez wiele innych podstawowych dla pisarza umiejetnosci, np.
ortografie, fleksje czy skladnie jezyka, podobnie inzynier — liczenie oraz czyta-
nie rysunku technicznego czy kompozytor — gre na instrumentach oraz zapi-
sywanie tworzonych melodii.
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2. Integracja elementarnych sktadowych kompetencji

na poziomie metawiedzy

Przedstawione wyzej uwagi dotyczace ksztalcenia kompetencji ujaé
mozna syntetycznie w formie dwéch pedagogicznych zasad. Pierw-
sz z nich wyraza postulat ¢wiczenia elementarnych sprawnosci
i umiejetnosci konstytuujacych kompetencje, druga — stymulowania
rozwoju zdolnosci twdrczych wychowankéw. Obie zasady sa réw-
nie wazne, poniewaz nawyki usprawniaja dzialanie, kreatywnosc
natomiast umozliwia dostosowywanie skladajacych sie na nie aktow
do nowych sytuacji. Nie wydaje si¢ jednak, ze podporzadkowanie
przez nauczyciela wlasnych oddzialywan obu zasadom wyczerpuje
warunki efektywnego stymulowania rozwoju kompetencji.

Z przeprowadzonych wyzej ustalen wskazujacych, ze: kompeten-
cje sa konstytuowane przez réznorodne struktury, operacje i zbiory
wiedzy informujace podmiot o nim samym oraz o otoczeniu, jak
réwniez umozliwiaja metodyczne realizowanie zadan, wynika, ze
funkcjonalnie stanowia spojne catosci. To za$ oznacza m.in., ze win-
no istnie¢ jakie$ osobliwe ,tworzywo” umozliwiajace zachowywanie
przez nie koherencji. Jest nim, jak mozna wnioskowac ze wspédlcze-
snych badan psychologicznych (uwzgledniona w przyjetej w niniej-
szym opracowaniu definicji kompetencji), metawiedza podmiotu.
Umozliwia ona ich uporzadkowanie i skoordynowanie, jest bowiem
wiedzg o wiedzy, informujaca jednostke o tym, co ona wie i czego
nie wie, co umie, a czego nie umie, co akceptuje i czego pragnie,
a czego nie chce i z czym si¢ nie zgadza, a takze co potrafi zrobi¢,
a czego nie potrafi.

Tresci objete metawiedza odnoszg si¢ bowiem w réwnym stop-
niu do otoczenia, jak i stanéw subiektywnych doznan. Fakt obecno-
$ci w tym samym zbiorze wiedzy dotyczacej samego siebie i $wiata,
zakodowanej w odrebnych podsystemach i mechanizmach psychiki,
w konsekwencji lokuje przeciez wszystkie wspomniane grupy infor-
macji w jednej plaszczyznie, a w zwigzku z tym umozliwia myslowe
operowanie nimi, w tym ich zestawianie, analizowanie, syntetyzo-
wanie, uogélnianie itp. W efekcie sprzyja przeciwstawianiu jednych
wyobrazen oraz schematéw zachowania si¢ innym i w rezultacie
uznaniu jednego z nich za cel, a pozostatych za zadania czgstkowe
lub srodki i metody umozliwiajace realizacje danego zamiaru. Sto-
wem, umozliwia podmiotowi zachowania metodycznie, refleksyjne,
intencyjne, wskazujac zarazem, iz stymulowanie rozwoju metawie-
dzy oraz umiejetno$ci operowanie nia uznac nalezy za trzecia pod-
stawowa warunek, a po wyrazeniu go w formie postulatu — istotna
dydaktyczng zasade formowania kompetencji.
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Instruktazowo-utylitarna funkcja pojecia kompetencji

1. Zasadniczy kierunek rozwoju kompetencji
Zdaniem Erika Homburgera Eriksona®, potrzeba kompetencji po-
jawia sie u dzieci w pierwszych klasach szkoly podstawowej. Roz-
wija sie w tle budzacego sie u uczniéw nastawienia na cel dziatania
oraz pojawiajacej si¢ u nich troski o jakos$¢ uzyskiwanych wynikéw.
Warunkuje ja takze wzrastajacy w tym czasie poziom realizmu sa-
mooceny oraz formujaca si¢ réwnolegle z nimi zdolno$¢ planowa-
nia dziatan. Lacznie owocuja one, stwierdza autor — w przypadku
uzyskiwania oczekiwanych przez dzieci sukceséw — poczuciem wla-
snej kompetencji, zaleznym réwniez od umiejetnosci postugiwania
sie narzedziami i znajomosci technologii potrzebnych w realizacji
zadan przypisanych do pelnionych przez nie rél spotecznych.
Poczucie kompetencji rzutuje, zdaniem cytowanego autora, na
cale doroste zycie podmiotu, stanowiac trwale zZrédto jego przekonan
o efektywnos$ci podejmowanej przez siebie pracy i w konsekwencji
wlasnej produktywnosci i fachowosci. Fakt, ze jego rozwdj naste-
puje dopiero w pierwszych latach nauki szkolnej, moze wskazywac,
iz raczej nie nalezy postugiwac sie¢ pojeciem kompetencji w opisach
cech zachowania sie charakteryzujacych mlodsze dzieci. W wieku
przedszkolnym ich aktywno$¢ ma przeciez — jak wiadomo — charak-
ter w istocie okazjonalny, a nie metodyczny i intencyjny. Okreslenie
»okazjonalny” oznacza w podanym sformulowaniu, ze zalezy gléw-
nie od przezy¢ generowanych biezacymi zdarzeniami w bezposred-
nim otoczeniu, nie za$ od swiadomie konstruowanych scenariuszy
wlasnego oddzialywania przez podmiot na srodowisko*.
Kompetencje wystepujace w dojrzatlym ksztalcie, wyrazajace sie
zdolnos$ciami intencjonalnego, $wiadomego i samodzielnego wyko-
nywanych zadan oraz wspoéldziatania podczas ich realizacji z part-
nerami, w tym z odbiorcami efektéw wykonywanej pracy, rozwijaja
sie — jak sadzimy — znacznie pdzniej. W pelni uksztaltowana forme
uzyskuja przypuszczalnie nie predzej niz u os6b w okresie wcze-
snej dorostosci, dopiero wéwczas dzialania jednostek sa bowiem
sterowane autonomicznie i w efekcie staja sie produktywne, a one
same sklonne do przyjmowania pelnej odpowiedzialnosci za prze-
bieg oraz wyniki realizacji podejmowanych przedsiewzie¢. Stowem,
dopiero osoby doroste okazuja si¢ podmiotami zdolnymi do re-
fleksyjnego i metodycznego kierowania wlasnym postepowaniem,

51 E.H. Erikson, Tozsamos¢ a cykl zycia, thum. M. Zywicki, Poznan 2004.

%2 AL Brzezinska, Psychologiczne portrety czlowieka. Praktyczna psychologia roz-
wojowa, Gdansk 2005.
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a w konsekwencji ludZmi potrafigcymi realizowa¢ osobiscie sfor-
mulowane zadania zyciowe w zgodzie z samym sobg oraz w harmo-
nii z otoczeniem. We wczes$niejszych latach zycia naturalnie moga
i powinny by¢ ksztalcone elementarne skladowe kompetencji, lecz
nie nalezy oczekiwad, ze je same potrafimy w pelni rozwinac.

Whioski powyzsze sa zgodne z wynikami badan innych autoréw,
miedzy innymi G. Labouvie-Vief, ktdrej zdaniem zachowania in-
tencjonalne, zasadzaja si¢ na rozwijajacych sie w okresie wczesnej
dorostosci, autonomicznych regulacjach psychicznych. Role ich
organizatora, a rowniez koordynatora docierajacej do podmiotu
réznorodnych informacji i pogladéw, w tym wczesniej przyswo-
jonej wiedzy oraz danych aktualnie doptywajacych ze srodowisk
wewnetrznego i zewnetrznego spelnia, stwierdza autorka, ,ja’
czlowieka, oparte i operujace osiagnieta przez niego metawiedza.
Dzigki niej i ze wzgledu na osobliwa budowe ,ja” umozliwia ono
bowiem, podkresla Labouvie-Vief, ich zestawianie, ocene i rekon-
struowanie, a w konsekwencji sprzyja spozytkowaniu catoksztaltu
aktualnie uswiadamianych informacji w procesie decyzyjnym oraz
w dzialaniu. Stanowi przeciez, zauwaza, zlozony metasystem inte-
grujacy trzy podstawowe, relatywnie odrebne sfery aktywnosci jed-
nostki: jej myslenie, emocje i postepowanie, oparte na osobistych
motywacjach i warto$ciowaniach®.

2. Ksztalcenie kompetencji
Sprecyzowano wyzej cechy istotne w procesie edukacji oraz struk-
ture zjawisk tworzacych desygnat interesujacego pojecia kompeten-
¢ji. Odpowiedni rozwéj wspomnianych przymiotéw i sktadowych
oczywiscie powinien warunkowac wzrost kompetencji, a zatem for-
mowanie stosownych wlasnosci i elementéw uznaé nalezy za dalsza
pedagogiczna wskazéwke ksztalcenia rozwazanych struktur.

Inne przedstawione wyzej uwagi prowadza do konkluzji, ze
w formowaniu kompetencji uczestnicza zaréwno struktury, jak
i procesy psychiczne. Co wigcej, mimo ze pelnia one odrebne funk-
cje w procesie sterowania zachowaniem, to powinny by¢ ksztal-
towane lacznie, moga bowiem rozwija¢ si¢ tylko we wzajemnych
relacjach. Struktury, w tym mapy poznawcze, pojecia i kategorie,
schematy, skrypty oraz scenariusze, sa przeciez juz w jakims stop-
niu stalymi, utrwalonymi organizacjami wiedzy, a w konsekwencji

% @. Labouvie-Vief, Dynamic development and mature autonomy. A theoretical

prologue, ,Human Development” 1982, t. 25, s. 161-191; S. Nieciunski, Ksztat-
cenie akademickie a intelektualny rozwdj mtodziezy studenckiej, ,Pafistwo
i Spoteczenistwo” 2006, nr 3.
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takze standardami czy modelami zachowan. Lecz ozywiaja je dopie-
ro przeprowadzane na nich dziatania, w tym operacje psychiczne
wyrazajace sie aktywnoscia poznawcza, emocjonalng i motywacyj-
no-decyzyjna podmiotu oraz podejmowane przez niego czynnosci
skierowane na samego siebie lub na otoczenie.

Pojecie kompetencji jawi sie w tym $wietle takze jako kategoria
integrujaca przedsiebrane przez jednostki zadania, wykonywane
z wlasnej inicjatywy lub na zlecenie, z psychologicznymi warunka-
mi ich efektywnej realizacji. Ze wzgledu na przypisana jej funkcje
rozwazac ja nalezy jako podstawowy termin zaréwno w dydaktyce,
jak i w metodykach przedmiotowych. Nie tylko réwnie istotna role
winien pelni¢, jak si¢ wydaje, wlasciwie we wszystkich tych dziedzi-
nach wiedzy oraz obszarach zycia spotecznego, w ktérych sa przy-
gotowywane strategie metodycznej realizacji zadan przedsiebra-
nych przez jednostki lub grupy spoteczne. Stowem wszedzie tam,
gdzie przejawia si¢ $wiadome ludzkie postepowanie, podejmowane
i organizowane planowo intencjonalnie, a wiec metodycznie.

Zwiazek zadan jednostki z warunkami ich efektywnej realizacji
zostal omoéwiony w niniejszym opracowaniu do$¢ jednostronnie,
gtéwnie w aspekcie psychologicznym. W pedagogice nalezatoby
rozwazy¢ takze jego inne aspekty, w tym uwzgledni¢ odpowiednio
zmienne fizykalistyczne, spoleczno-kulturowe oraz ekonomiczne
warunkujgce stopieni skutecznosci postepowania podmiotéw. Zale-
zy on, jak sie wydaje, od typu podejmowanych zadan, rodzaju sto-
sowanych metod, dostepnych jednostce narzedzi itd. Wszystkie te
zmienne winny by¢ badane tacznie z psychologicznymi czynnikami
i mechanizmami okreslajacymi kompetencje wlasnie we wspomnia-
nych wyzej dydaktykach szczegétowych.

Inaczej méwiac, dalsze pedagogiczne oraz psychologiczne bada-
nia nad kompetencjami powinny by¢ powigzane, naszym zdaniem,
z mozliwie precyzyjna klasyfikacja zadan podejmowanych przez
czlowieka. Rozwazac je nalezy z uwzglednieniem wspoélczesnych
warunkéw zycia ludzi w XXI wieku, zjawiskami takich jak globali-
zacja, fragmentaryzacja kultury, informatyzacja, zagrozenia mani-
pulacja. Miedzy sposobami realizacji odrebnych rodzajéw przed-
siewzie¢ podejmowanych w réznych warunkach wystepuja bowiem
istotne wzajemne réznice, ktére w konsekwencji powinny rzutowac
na metody ksztalcenia kompetencji. Niestety dzisiaj ani istniejace
klasyfikacje zadan i odpowiadajacych im kompetencji, ani tez cha-
rakterystyka warunkéw ich funkcjonowania i rozwoju nie sa dosta-
tecznie precyzyjne.
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Niemniej, w my$l rozwazan zawartych w niniejszym tekscie na-
lezaloby przyjaé, ze niezaleznie od rodzaju kompetencji jednostka
niezmiennie uzyskuje je, dostatecznie precyzyjnie operujac dwoma
réznymi zbiorami informacji: wiedza dotyczaca obiektywnej rzeczy-
wistosci oraz odnoszaca sie do siebie samej. Pierwszy wspomniany
zbiér informacji jest przekazywany uczniom w procesie realizacji
aktualnie obowiazujacych programéw ksztalcenia w stopniu dosta-
tecznie, a moze nawet nazbyt wysokim. W satysfakcjonujacym stop-
niu podlegaja ksztalceniu takze zwiazane z nim stosowne umiejet-
nosci operowania tego rodzaju wiedzg, akcelerujac réznego rodzaju
procesy intelektualne. Wyraznie zaniedbane wydaje si¢ natomiast
rozwijanie wiedzy jednostek o nich samych, szczegdlnie dotyczacej
emocjonalno-motywacyjnej sfery ich ,ja"

Pomijanie tej problematyki w programach edukacji moze budzi¢
zdziwienie, w ostatnich dziesiecioleciach zaré6wno w pedagogice,
jak i psychologii pojawilo sie bowiem wiele warto$ciowych i cie-
kawych opracowan naukowych o$wietlajacych osobotwdrcze zna-
czenie omawianych w tym zakresie zjawisk. Mozna tu wspomnie¢
publikacje Goldmana omawiajace kwestie inteligencji emocjonal-
nej, prace Gardnera odnoszace sie do tzw. inteligencji praktycznej,
w tym inteligencji intrapersonalnej, czy liczne teksty reprezentan-
téw psychologii humanistycznej, omawiajace problematyke reflek-
syjnosci, wolnosci, samoaktualizacji lub samorealizacji. Zwraca sie
w nich uwage na to, Ze zdolnos$¢ sterowania wlasnym zachowaniem
ma szanse osiagnac jedynie osoba wzglednie niezalezna, posiada-
jaca dostatecznie gleboki wglad we wlasne doznania, akceptujaca
siebie, lecz zarazem umiejaca zachowywac dystans wobec wlasnych
emocji i empatyczna.

Réwnie zaniedbane oraz pomijane w procesie edukacji okazu-
je sie ksztalcenie metawiedzy i opartych na niej operacji metapo-
znawczych uczniéw. Skutkuje to istotna luka w ksztalceniu dzieci
i mlodziezy, przypuszczalnie bowiem to wtasnie dzieki opanowaniu
metawiedzy i operacji metapoznawczych nastepuje rozwéj kompe-
tencji. Tylko one umozliwiaja integracje réznych podsysteméw oso-
bowosci uczestniczacych w procesie metodycznej realizacji zadan.
Umozliwiaja koordynacje intelektu, motywacji i emocji, a w kon-
sekwencji podporzadkowanie jawnych zachowan racjonalnie prze-
myslanym decyzjom.

Stowem, wlasnie rozwéj metawiedzy i operacji metapoznaw-
czych jednostki przemienia ja w kompetentny podmiot, zdolny do
odpowiedzialnego przezywania wlasnej wolnosci, podejmowania
autonomicznych decyzji, kreowania strategii postepowania oraz
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sterowania samym soba w procesie ich realizacji. Sprzyja rozwojowi
niezbednej w procesie racjonalnego dzialania umiejetnosci wnikli-
wego, wieloaspektowego krytycznego spojrzenia na sytuacje pro-
blemowe. Usprawnia dostrzeganie probleméw, ich podejmowanie
i rozwiazywanie, a zarazem uczy dystansowania sie od wlasnych
bezposrednich, nadmiernie emocjonalnych, reakcji. Angazuje,
a przy tym jest zarowno warunkiem, jak i efektem rozwoju, mysle-
nia realistycznego, wieloaspektowego, dialektycznego, systemowe-
go i paradygmatycznego, formujacego si¢ w pelni dojrzalej formie
dopiero w okresie wczesnej dorostosci®.

Stad tez ksztalcenie kompetencji nalezy ujmowac jako proces
dlugotrwaly, wlasciwie ustawiczny, trwajacy przez cale zycie. Wa-
runki dla rozwoju pierwszych w pelni uformowanych tego rodzaju
struktur pojawiaja si¢ dopiero wéwczas, gdy podmiot w dostatecz-
nym stopniu opanuje umiejetno$¢ wykonywania opartych na me-
tawiedzy postformalnych operacji umystowych, a wiec w okresie
p6znomlodzieniczym oraz wczesnej dorostosci. Nie oznacza to jed-
nak, ze dopiero wtedy nalezy rozpoczynac stymulacje ich rozwoju.
Opieraja si¢ one bowiem — jak stwierdzono — na elementarnych for-
mach regulacji zachowania sie, w tym réznorodnych sprawnosciach
podmiotu, jego umiejetnosciach, standardach ewaluacji i posta-
wach formujacych sie spontanicznie lub ¢wiczonych celowo przez
wychowawcéw od najwczesniejszych faz rozwoju wychowankdéw.

Metodycznej stymulacji rozwoju kompetencji w kazdym okre-
sie zycia jednostki sprzyja nauczanie problemowe, zajecia inicjujace
zachowania twoércze, prowadzone metoda projektéw, prac warsz-
tatowych i laboratoryjnych, umozliwiajace samodzielna realizacje
zadan pod kierunkiem nauczyciela. Efektywna praca dydaktyczna
opierac sie¢ powinna zatem — po pierwsze — na rozwijaniu kreatyw-
nego myslenia uczniéw m.in. przez postugiwanie si¢ w réznorod-
nymi strategiami symulacji proceséw twoérczych. Po drugie, ma
polega¢ na stopniowym formowaniu, a nastepnie systematycznym
¢wiczeniu elementarnych czynnosci konstytuujacych ksztaltowane
kompetencje. Po trzecie, winna obejmowac repetytoria organizo-
wane w celu syntezy, usystematyzowania oraz zintegrowania aktu-
alnie przyswojonej wiedzy i umiejetnosci z wcze$niej opanowanym
systemem struktur regulacyjnych, a zarazem rekonstrukcji opartych
na nich dotychczas prezentowanych pogladéw czy postaw.

& ok ok

5 Ibidem.
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Ograniczenie

Twierdzenie, ze pojecie kompetencji jest zasadnicza kategorig w dy-
daktyce i jedna z podstawowych kategorii w pedagogice, oznacza
m.in., ze mie$ci w sobie liczne podrzedne terminy charakteryzujace
proces edukacji. Wypowiadajac ten sad, zarazem nalezy podkre-
8li¢, iz pojecie kompetencji opisuje i wyjasnia wspomniany proces
nie w pelni, a tylko czesciowo®. Odnosi si¢ bowiem wylacznie do
jego utylitarnej strony, o§wietla przeciez problem racjonalizacji czy
szerzej optymalizacji procesu realizacji zadan stawianych przed
jednostka lub przez niag podejmowanych, zarazem pomija jednak
zwiazane z ich wyborem aspekty aksjologiczne, usprawiedliwiajace
realizacje wypelnianej misji z moralnego punktu widzenia.
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Etapy i uwarunkowania catozyciowego uczenia si

Summary

The author presents various definitions of the term lifelong education, its na-
ture, properties and phases. The author assumes that lifelong learning has clear
organisational consequences. It requires profound reconstruction of the whole
system of education to obtain an integrated structure, starting from kinder-
garten eduaction to senior citizens’ education. It needs therefore combining
all elements into one coherent unity. The aim of its initial phases will not be
so much teaching to acquire knowledge, but rather instilling in pupils rational
technology of brain work, techniques of independent broadening one’s knowl-
edge and education, and in further stages-realisation of self-teaching. In the
conclusion of the article the author refers to current organisational and meth-
odological activities modernising Polish permanent education.

Istota edukacji catozyciowej

Edukacja catozyciowa (ang. lifelong education, niem. Lebenslau-
fbildung) to jeden z podstawowych terminéw wspdlczesnej teorii
i praktyki ksztalcenia. Rozumie si¢ przez nia caly system dziatan
dydaktyczno-wychowawczych ukierunkowanych na czlowieka od
wczesnego dziecinstwa do pdznej starosci, a wiec stosuje sie go za-
réwno w odniesieniu do o$wiaty i wychowania dzieci i mlodziezy
oraz ksztalcenia ludzi dorostych.

Edukacja calozyciowa oznacza wiec ksztalcenie czlowieka re-
alizowane przez wiele lat, od urodzenia do $mierci', idee i norme,
zasade i wlasciwos¢ tego dzialania, jego atrybut. Ceche, bez ktérej
edukacja nie jest dzisiaj, w okresie szybkich zmian cywilizacyjnych,
do pomyslenia. Takie jej ujecie (jako cel przyszlej polityki panstw
czlonkowskich UNESCO) przyjeta juz II Miedzynarodowa Konfe-
rencja O$wiaty Doroslych w 1960 roku w Montrealu® oraz w 1965
roku UNESCO?®.

! Dosadnie proces ten okresla intencja indyjska ,od poczecia do kremacji”

2 J. Lowe, Rozwdj oswiaty dorostych. Tendencje sSwiatowe, Warszawa 1982.

3 A. Cieslak, Rozwdj teorii i praktyki ksztaicenia ustawicznego, Warszawa 1981.
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Istota edukacji calozyciowej jest nieprzerwanie trwajace, stale
realizowane, planowe i racjonalne oddzialywanie na rozwdj czto-
wieka w kazdym okresie jego zycia. Jest ona cecha procesu, ktéry
dla czlowieka nigdy sie nie koniczy, bo koniczy¢ si¢ nie moze. Ozna-
cza ona, ze po uplywie jednej fazy ksztalcenia przedtuza sie ono na
nastepna, stojaca na wyzszym merytorycznym poziomie. Wskazuje
ona na to, ze edukacja jest calozyciowym aktem, nieprzerwanym
i zintegrowanym procesem, niedajacym sie zamkna¢ tylko w jed-
nym okresie ludzkiego zycia. Jest to idea edukacyjna o gleboko
humanistycznym charakterze. Wymaga ona stworzenia kazdemu
czlowiekowi optymalnych warunkéw do catozyciowego uczenia sie,
tj. mozliwie stalego rozwijania osobowosci w kazdym okresie zycia.
Traktuje ona edukacje jako integralna czes¢, skladnik, jeden z nur-
téw zycia. Tym samym przeorganizowuje ona cele ksztalcenia. Nie
traktuje go jako przygotowania do zycia, ale jako czes$¢ zycia. Nadaje
mu warto$¢ sama w sobie a nie instrumentalna®.

Pojmowanie ,edukacji calozyciowej” jako cechy czy zasady
ksztalcenia trwajacego przez cale zZycie ma wyrazne konsekwencje
organizacyjne. Wymaga ono przebudowania calego systemu o$wia-
ty i wychowania w zintegrowana strukture, poczawszy od wycho-
wania przedszkolnego, do o$wiaty senioréw wlacznie. Wymaga
ono uporzadkowania jej ré6znych ogniw w jednolita, uzupelniajaca
sie catos¢. Celem jej pierwszych ogniw jest nie tyle przekazywanie
wiedzy, ile wdrozenie ludzi w racjonalna technologie pracy umy-
stowej, w technike samodzielnego uzupelniania i uaktualniania
wyksztalcenia, za§ ogniw nastepnych — realizacja samoksztalcenia.
System edukacyjny oparty na zasadzie calozyciowo$ci musi umoz-
liwia¢ rozciaganie ksztalcenia w czasie, tak by obejmowat wszystkie
okresy zycia czlowieka: nie tylko dzieciectwo i mlodo$¢, ale takze
dorosto$¢ oraz wiek podeszly. Wynika z niej takze konieczno$¢ do-
stepnoséci edukacji, co wiaze si¢ z likwidacja barier edukacyjnych
(wyplywajacych m.in. ze zniechecenia szkolnego do dalszej nauki)
oraz zapewnienie edukacji takich zalet jak: wielo$¢ i r6znorodno$é
form, powszechna dostepnos¢, drozno$¢ pozioma i pionowa, ela-
styczno$¢ rozwiazan organizacyjnych, otwarto$¢.

Idea edukacji calozyciowej pojawila si¢ juz w mysli filozoficznej
$wiata starozytnego. O jej potrzebie dowiadujemy sie z pism Konfu-
cjusza i Platona. W sredniowieczu opowiadat sie za nig m.in. Sz. Ma-
rycjusz. W czasach nowozytnych odzyla ona w pismach pedago-
gicznych J.A. Komenskiego, EM. Grundviga i in. W ostatnich latach

* A. CieSlak, Ksztalcenie ustawiczne..., [w:] Encyklopedia kultury i oswiaty doro-
stych, Wroclaw 1986, s. 115-118.
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zaakceptowali ja T. Kotarbinski, E. Faure. Jej zasadno$¢ potwierdzili
takze wspdlczesni psychologowie, miedzy innymi W. Szewczuk,
Z. Pietrasinski, T. Tomaszewski. Wedlug tych ostatnich u jej pod-
stawy lezy naukowa koncepcja czlowieka jako istoty plastycznej,
mogacej sie uczy¢ bez granic, struktury transgresyjnej zmieniajacej
sie i rozwijajacej do konca swoich dni, majacej rozlegle, trudne do
zmierzenia mozliwosci dalszego uczenia si¢ i zmiany wlasnych za-
chowan.

Za calozyciowoscia edukacji przemawiaja w niektérych wyzna-
niach, od dawna, takze nakazy religijne. Juz stare zydowskie stron-
nictwo religijno-polityczne Faryzeuszy, u ktérych studiowat §w. Pa-
wel, obligowalo do studiowania Tory (prawa zydowskiego) uwaza-
jac, ze zbliza ono ludzi do Boga. Wieloletnie poglebianie znajomosci
prawd religijnych jest takze dzi$§ nakazem w wielu kosciotach i wy-
znaniach.

Etapy (ogniwa) edukacji calozyciowej

Zasada calozyciowosci to wymaég wobec ogétu ogniw, zjawisk i pro-
ceséw edukacyjnych na wszystkich szczeblach i w wielu srodowi-
skach wychowawczych. Préby jej wdrozenia dostrzega si¢ w syste-
mach o$wiaty i wychowania wiekszosci krajéow $wiata. Jest ona tam
kryterium przewodnim, wedltug ktérego winny by¢ przygotowywa-
ne wspolczesne reformy o$wiaty i wychowania.

Takze w naszym kraju, podobnie jak w innych panstwach, kreuje
sie od dawna model edukacji calozyciowej. Utrwalaja go dotyczace
o$wiaty i wychowania akty prawne, a weryfikuje codzienna praktyka
edukacyjna i wychowawcza®. Latwo w nim wyodrebni¢, adekwat-
nie do okreséw zycia cztowieka (dzieciectwo i mlodo$¢, dorostosé
oraz wiek podeszly i staro$¢), trzy diugie okresy (lub etapy): oswiate
i wychowanie dzieci oraz mlodziezy, coraz intensywniej rozwijane
ksztalcenie dorostych, a takze edukacje senioréw. Na kazdym z tych
etapow realizuje si¢ nieco inne cele edukacyjne. W nieco inaczej
zorganizowanych instytucjach i z zastosowaniem nieco innej orga-
nizacji i metodyki). Jesli chodzi o o$wiate i wychowanie dzieci oraz
mlodziezy, to realizuje si¢ je (nie wskazujac tutaj na ich jako$¢) w sie-
ci zlobkéw i przedszkoli, szkét podstawowych, szkolnictwa $red-
niego (ogdlnoksztalcacego i zawodowego) i podyplomowego oraz
uczelni wyzszych (w tym takze niepublicznych). W zakresie o§wiaty

> H. Gérecka, Szkolnictwo w Polsce w XIX i XX wieku, [w:] Encyklopedia pedago-
giczna XXI wieku, Warszawa 2007, t. 6, s. 188—214.
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dorostych sa to zaréwno instytucje ksztalcenia ogdélnego (w tym
kulturalno-o$wiatowe), jak i placéwki doksztalcania i doskonalenia
zawodowego (w tym takze stanowigce wlasnos$¢ zakladéw pracy).
Przykladem pierwszych sa szkoty wszystkich pozioméw i specjal-
nosci dla dorostych, uczelnie wszechnicowe itp. Przykladem dru-
gich — studia podyplomowe, liczne kursy zawodowe, poradnictwo
i doradztwo. Ostatnie ogniwo calozyciowego systemu o$wiaty i wy-
chowania stanowia instytucje geragogiczne (nie tylko uniwersytety
trzeciego wieku) sprawujace opieke edukacyjna wobec ludzi w wie-
ku podesztym i starym.

Uczenie sie calozyciowe to wiec intensywny, coraz intensywniej-
szy proces rozwoju intelektualnego, zawodowego i spoteczno-kultu-
ralnego. Przybiera rézne postaci: nauczania szkolnego, edukacji na
kursach, w uczelniach wszechnicowych. Jego mocnym elementem
jest poradnictwo zawodowe, rodzinne i zyciowe oraz samoksztalce-
nie. Kazdy w zasadzie cztowiek tkwi w nim przez wiele lat.

Teoria i praktyka edukacji calozyciowej sygnalizuje, ze wspot-
cze$nie zarzucony zostal podzial zycia cztowieka na dwie fazy: czas
nauki (w dziecigctwie i mtodosci) oraz okres aktywnosci zawodo-
wej (czas pracy w dorostosci). Obie te czynnos$ci wystepuja dzisiaj
razem w zasadzie podczas calego (zawodowego) zycia z wyrazna
jednak tendencja skracania sie czasu pracy, przy jednoczesnym po-
wiekszaniu si¢ czasu (i lat) przeznaczanego przez poszczegélnych
ludzi na nauke.

Zasadno$¢ edukacji calozyciowej

Powstaje niewatpliwie pytanie o zasadno$¢ i sens, tej edukacji,
o uzasadnienie koniecznosci jej istnienia i wykazanie sensu staran
o jej dalsze stymulowanie oraz rozwoj.

Okazuje si¢, ze argumentéw uzasadniajacych utrzymywanie
i rozwijanie tej edukacji nie trzeba szuka¢ dlugo. Niemal natych-
miast nasuwa si¢ ich kilka. Pierwszy to ciagle zmiany zycia, staly
rozwoj spoleczny i ciagly postep cywilizacyjny, w wyniku ktérego
pomnaza sie wiedza ludzka oraz ubogaca doswiadczenie. Aby pora-
dzi¢ sobie z ogromem informacji i nowosci, trzeba stale uzupetnia¢
wyksztalcenie o nowe wiadomosci i nawyki, usuwajac i neutralizu-
jac stare, nieaktualne, stanowiace bariere nowoczesnego dzialania.
Uczenie si¢ w tych warunkach to skuteczne przystosowywanie sie
do zmian spotecznych, rodzaj kontaktu z osiagnieciami nauki i no-
wym ludzkim do$wiadczeniem. Méwiac inaczej, wymog tej eduka-
cji wyplywa wiec z tego, ze ludzie musza ciagle poddawacd rewizji
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swoja wiedze, dokonywac kontroli i wymiany umiejetnosci i nawy-
kow, stale korygowac¢ przyswojone wzory dziatan, rewidowac po-
glady i przekonania, uwspélczesniac je i dostosowywac do sytuacji
kreowanej przez zmieniajace sie zycie.

Utrzymywanie i rozwdj modelu edukacji catozyciowej, kosztem
nawet duzych nakladéw finansowych, znajduje tez uzasadnienie
w obiektywnie ograniczonych efektach edukacji szkolnej, zwtaszcza
dla dzieci i mlodziezy. W zadnej bowiem szkole, nawet najlepszej,
nikt i nigdy nie przyswoi sobie wszystkiego na zawsze. Mimo troski
o wyniki i nawet czeste powtarzanie poznawanych w szkole tresci
i ksztaltowane umiejetnosci nie sg, z réznych zreszta powodéw (np.
ze wzgledu na malg intensywnos¢ uczenia sie niektérych uczniéw),
takie by ich nie trzeba bylo uzupelnia¢ i wydoskonala¢ w toku dal-
szej nauki w instytucjach: ,dalszego” czy nastepnego ksztalcenia. Ta
sytuacja uzasadnia konieczno$¢ zorganizowania intensywnej ,dal-
szej” nauki.

Do nadania edukacji charakteru calozyciowego zmusza tez
wspolczesne spoteczenstwo konieczno$¢ przeciwdziatania proce-
som zapominania tego, czego nauczyliSmy si¢ w szkole. Wskutek
zapominania szybko ulatuje z umystu wiedza szkolna oraz ulegaja
zanikowi, z trudem niekiedy uksztaltowane, nawyki intelektualne
(np. wybiérczego i ptynnego czytania, sprawnego wykonywania ob-
liczenr i in.) i zwigzane z wyuczonym zawodem.

Konieczno$¢ edukacji wyptywa takze z wlasciwosci psychofi-
zycznych czlowieka i potrzeby utrzymania w dobrej kondycji jego
umystu, podtrzymania uksztaltowanych sprawnosci intelektual-
nych. Temu natomiast sprzyja stala aktywno$¢ intelektualna, a wiec
ciagle uczenie si¢ i nieprzerwana praca nad soba. Przerwa w nauce,
w wysitku intelektualnym, powoduje nie tylko zapominanie tego,
czego nauczyliSémy sie wcze$niej oraz wygasanie uksztaltowanych,
niekiedy z duzym trudem, umiejetnosci i nawykéw umystowych, jak
réwniez sprawnosci wykonywania codziennych czynnosci zawodo-
wych. Brak permanencji powoduje zanik umystowej wprawy, czyni
czlowieka ociezatym i niewydolnym intelektualnie Jest to zjawisko
grozne, od wysokiego poziomu sprawno$ci umystowych zalezy bo-
wiem postep w zdobywaniu nowych wiadomosci oraz umiejetnosci
ogdlnych i zawodowych. Uczenie si¢ staje si¢ dla czlowieka tatwiej-
sze i daje lepsze efekty, gdy ten moze ,siegna¢” do dyspozycji, umie-
jetnosci, doswiadczenn i wprawy uksztaltowanych w warunkach
szkolnych. Aktywno$¢ edukacyjna jest wiec dla wielu oséb, takze
mlodych, profilaktyka przeciw umystowemu zniedoleznieniu oraz
chroni je przed izolacja spoteczna.
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Za konieczno$cia nadania edukacji charakteru catozyciowego
przemawia takze troska o jej efektywnos¢. Jesli ma ona prowadzic¢
do widocznych zmian w osobowosci czlowieka, to musi by¢ diu-
gotrwalym dzialaniem osobowos$ciowotwérczym, a nie epizodem.
Musi by¢ dlugotrwatym procesem, a nie jednorazowa akcja czy in-
cydentem. By edukacja osiagneta zamierzone cele, musi by¢ dlugo-
trwalym, przemyslanym i dobrze realizowanym dzialaniem.

Najczesciej wysuwanym argumentem za edukacja calozyciowa
staje sie zmienno$¢ (postepujaca i stale przyspieszana) wspdlczesnej
cywilizacji. Jej znakiem sa zmiany techniczne, technologiczne i or-
ganizacyjne. Ich konsekwencja jest starzenie si¢ wiedzy i dezaktu-
alizacja wielu elementéw naszego wyksztalcenia. Zjawiska te przy-
bieraja czasem grozne rozmiary, co rodzi watpliwosci, czy warto sie
uczy¢ (np. w szkole mlodziezowej) wiedzy i umiejetnosci, ktore sie
szybko ,zestarzeja” Sposobem na przeciwdzialanie temu zjawisku
jest strategia systematycznego aktualizowania wiedzy i ksztaltowa-
nia potrzebnych umiejetnosci oraz nawykdéw, a wiec neutralizacji
edukacyjnych strat jest przemyslana edukacja calozyciowa, dobrze
wkomponowana w anatomie¢ negatywnych zjawisk postepu spo-
tecznego i cywilizacyjnego.

Niewatpliwie do odwaznego tworzenia i utrwalania sie koncep-
¢ji calozyciowego ksztalcenia zacheca dzisiaj optymizm plynacy
z badan nad mozliwo$ciami uczenia sie cztowieka dorostego. Daw-
niej, w wielu srodowiskach, nawet naukowych w mozliwosci te nie
wierzono, co bylo posiewem obserwacji uczacych sie doroslych, po
wielu latach przerwy w nauce. Psychologia wspélczesna i praktyka
edukacyjna dowiodly ogromnego potencjatu intelektualnego i du-
zych mozliwosci uczenia sie cztowieka nawet w wieku podeszlym,
co nie pozostaje bez wptywu na odwazne forsowanie teorii i prakty-
ki ksztalcenia calozyciowego.

Uzasadnienia sensu i koniecznosci oswiaty calozyciowej doszu-
kac¢ sie takze mozna we wspoélczesnych koncepcjach teoretycznych
i dynamice czasu wolnego®. Czasu tego (w zwiazku z rzeczywistym
skracaniem czasu pracy wiekszosci ludzi i r6wnocze$nie obiektyw-
nym przedluzaniem sie zycia ludzkiego) stale przybywa. W zwiazku
z tym wzrasta koniecznos¢ jego sensownego, tj. z korzyscia dla po-
siadajacego go czlowieka, zagospodarowania. Do tego zas dosko-
nale nadaja si¢ poszczegélne formy ksztalcenia i wychowania. Czas
ten jest tym czesciej przeznaczany na realizacje ksztalcenia, im wy-
razniejsze sa uludzi potrzeby uczenia sie i im wyraZzniejsza potrzeba

¢ B. Matyjas, Czas wolny, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Warszawa
2003, s. 559-564.
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odkrywania tajemnic §wiata. Dyspozycje te sa réwniez wartosciami
do$¢ czestymi u absolwentéw szkét stopniowo doskonalacych reali-
zowany u siebie proces dydaktyczno-wychowawczy.

Idea edukacji permanentnej jest w praktyce realizowana przez
zintegrowanie dzialajacych instytucji edukacyjnych opiekujacych
sie czlowiekiem od momentu jego urodzenia do $mierci. Sa to ta-
kie instytucje o$wiatowo-wychowawcze i wychowawczo-opiekun-
cze, jak: przedszkole, szkota podstawowa i §rednia, uczelnia wyzsza,
instytucje zaje¢ pozaszkolnych, placéwki kulturalno-o$wiatowe,
$rodki masowego przekazu, stowarzyszenia spoteczne, zakltad pra-
cy. Jesli maja one w przysztosci lepiej realizowac zasade catozycio-
wosci edukacji, to musza takze zdecydowanie i mocno zintegrowac
i skoordynowac swoja dziatalnos¢’. Istota bowiem systemu edukacji
dzialajacej permanentnie polega na takim jego programowaniu, or-
ganizowaniu oraz realizacji dzialalnosci edukacyjnej i wychowaw-
czej, by rozwijala sie¢ w spos6b uporzadkowany i zharmonizowany;
poczatkowo dzieci i mlodziez, a nastepnie ludzi dorostych w wie-
ku optimum aktywnosci zawodowej, rodzinnej i spolecznej, a na-
stepnie osoby w okresie podeszlosci i starosci (seniorzy). Zgodnie
z ta zasada w zyciu czlowieka istnieje jeden proces edukacyjny, ale
z wydzielonymi etapami. Proces ten musi by¢ tak zorganizowany, by
kazda realizujaca go instytucja, ktérej dzialalno$¢ edukacyjna sta-
nowi w nim odrebne ogniwo, wnosita do niego, w okre§lonym dla
niej czasie, elementy swoiste i niezastapione, ale dobrze wtopione
w skoordynowana calo$¢, trwajac tak dlugo, jak diuga jest filogene-
tyczna egzystencja czlowieka.

Zasada ustawiczno$ci nakazuje uporzadkowa¢ rézne poziomy,
cykle i nurty ksztalcenia, skoordynowac je organizacyjnie i progra-
mowo, udrozni¢ i uporzadkowaé¢ wedlug zasady logicznej kolej-
nosci, wtloczy¢ je w jeden, podporzadkowany idei calozyciowosci,
system edukacji. Wymusza ona takze konieczno$¢ wypracowania
tatwego, bez zbednych barier, sposobu przechodzenia progéw po-
miedzy poszczegdlnymi szczeblami ksztalcenia.

Zasada ta wymaga zmiany wspéltczesnych celéw nakladanych
na poszczegdlne szczeble edukacji uporzadkowanej wedtug jej za-
tozen. Realizujaca ja szkola podstawowa powinna gléwnie nastawic¢
sie na uksztaltowanie u mlodziezy sit umystowych i dyspozycji in-
telektualnych, upodoban do nauki, rozwdj jej zainteresowan i za-
ciekawien wiedza, pragnien poznawania i ciekawosci $wiata, pogte-
bia¢ motywacje do nauki tak pdzniej potrzebng w dalszych etapach

7 L. Turos, Andragogika ogéina, Siedlce 1993, s. 29—34.
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ustawicznego ksztalcenia, uksztaltowac¢ dyspozycje osobowosciowe
sprzyjajace podjeciu dalszej nauki.

Takze szkota srednia winna wyposazy¢ ucznia w narzedzia stu-
zace pozniej dalszej edukacji: poglebi¢ rozwéj dyspozyciji i sit umy-
stowych, utrwali¢ wdrozenie do racjonalnej techniki uczenia sie,
wyposazy¢ w umiejetno$¢ pracy samoksztalceniowej, ukaza¢ im
stojace przed nimi mozliwosci rozwojowe oraz sposoby pokonywa-
nia przeszkdéd edukacyjnych, nauczy¢ ich tworzenia materialnych
warunkéw do nauki.

Niewatpliwie przygotowanie to winna takze poglebi¢ szkota
wyzsza, rozwijajaca do maksimum dyspozycje umystowe i sity po-
znawcze studenta, a takze gruntownie wdrazajaca go do racjonalnej
techniki pracy umyslowej, poglebiajaca krytycyzm wobec réznych
zrédet informacji.

Przygotowanie do edukacji trwajacej cale zycie winno by¢ takze
realizowane przez placéwki zaje¢ pozaszkolnych dla mlodziezy oraz
instytucje edukacji doroslych, dzialajgce w srodowisku zycia i pracy
ludzi.

W $wietle powyzszych rozwazan mozna powiedzied, ze idea
edukacji calozyciowej integruje wszystkie mozliwe i zwiazane
z czlowiekiem zjawiska o§wiatowe i wychowawcze w jedna, wzgled-
nie zintegrowang calos¢, w kompleks calozyciowych dziatan eduka-
cyjnych i wychowawczych. Dzieki jej wymogom edukacja to struk-
tura ztozona z czynnosci kreatywnych, w ktérych uczestnik staje si¢
coraz bardziej podmiotem ksztalcenia, jednostka nie tyle do uczest-
nictwa w nich zobowiazang, ile §wiadomie je podejmujaca i za ich
ksztalt u siebie odpowiadajaca.

Whasciwosci edukacji catozyciowej

Edukacja calozyciowa jako nieprzerwany proces edukacyjny ma kil-
ka istotnych wlasciwosci, dostrzegalnych zaréwno w polskich wa-
runkach, jak i w rzeczywistosci o§wiatowej innych krajéw.
Pierwsza z nich jest wielo$¢ organizatoréw. Organizuja ja réz-
ne rodzaje instytucji podleglych rozmaitym resortom. Sa to insty-
tucje wychowania przedszkolnego, szkoly wszystkich pozioméw
i typow (dla mlodziezy i dorostych), placéwki zajec pozalekcyjnych,
biblioteki publiczne i innego przeznaczenia, §wietlice i kluby, domy
i osrodki kultury, instytucje artystyczne. Wazne miejsce w jego orga-
nizowaniu zajmuja rodzina, Koscidt, zwiazki zawodowe, stowarzy-
szenia spoteczne (naukowe, o$wiaty, kultury), organizacje masowe,
koncerny prasowe, radiowe, filmowe i telewizyjne, zaklady pracy,
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instytucje sluzby zdrowia, wymiaru sprawiedliwo$ci, finanséw, ad-
ministracji publicznej i ustug itp. Ta wielos¢ organizatoréw to duza
zaleta omawianego ksztalcenia, §wiadczaca o zaangazowaniu w nie
sporych sit spolecznych. Niesie ona ze soba réwniez zjawiska trudne
do rozwigzania. Jednym z nich jest koordynacja i klopotliwe ujed-
nolicenie wysitku wszystkich tych organizatoréw, tak by wszystkie
zintegrowane w tym ksztalceniu inicjatywy racjonalnie zmierzaly
w kierunku realizacji gtéwnego celu, jakim jest rozwdj czlowieka,
by sobie nie przeszkadzaly i nie neutralizowaly nawzajem swoich
oddzialywan.

Z wielosci organizatoréw wyplywa wielonurtowos¢ ideologicz-
na, polityczna a nawet religijna edukacji calozyciowej. W krajach
demokratycznych (bo w takich mozna méwié o sygnalizowanym
tutaj typie wielonurtowosci) pojawiaja sie w niej nurty edukacyjne
réznych orientacji politycznych i filozoficznych, rozmaitych ide-
ologii, a takze odmiennych religii oraz przeréznych grup interesu.
W bogactwie owych nurtéw tresciowych, a co za tym idzie i od-
miennos$ci organizacyjnej i metodycznej wyraza si¢ jakos¢ edukacji
calozyciowe;j.

Kolejna, trzecia wlasciwos$¢ edukacji calozyciowej to wielo$¢
form i to zaré6wno dydaktycznych, jak i wychowawczych. Jest ich
tyle, ze trudno je nawet policzy¢. Ta wielo$¢ rodzi rézne proby ich
klasyfikacji. Mozna dokonywac ich podzialu wedtug réznych kryte-
riéw. Wychodzac od kryterium celu lub typu czynnosci, za pomoca
ktérej cel ten osiagaja, mozna wérdd tych form rozrdéznié: przyswa-
janie (uczenie si¢), utrwalanie, odnawianie, poszerzanie i poglebia-
nie réznych elementéw skladajacych sie na kwalifikacje ogélne i za-
wodowe czlowieka. Biorac za$ za punkt wyjscia kryterium jakosci,
dzieli¢ je mozna na intensywne i ekstensywne. Przyjmujac za kry-
terium stosunek do szkoly, mozna je klasyfikowa¢ na formy szkolne
i pozaszkolne. Idac dalej i biorac pod uwage grupe realizowanych
celéw, wyodrebni¢ musimy w edukacji calozyciowej miedzy innymi
formy dydaktyczne, wychowawcze, artystyczne.

Przyjmujac za kryterium podzialu zewnetrzne formy tej edukacji
wyrazone w podporzadkowaniu jej okreslonym normom prawnym,
mozna méwi¢ o oswiacie formalnej, zgodnej z obowiazujacymi
przepisami, realizowanej wedlug tych przepiséw, oficjalna, legalna
i urzedowa oraz o$wiate nieformalna (czy pozaformalng) realizowa-
n3 w obszarach nieobjetych przepisami i (jeszcze) nieuregulowana
formalnymi ustaleniami prawno-organizacyjnymi®. Przykladem tej

8 J. Kargul, Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji dorostych. Przestanki

do budowy teorii edukacji catozyciowej, Wroclaw 2001.



Tadeusz Aleksander

ostatniej jest edukacja w toku indywidualnych kontaktéw (praca,
zajecia czasu wolnego) ludzi z soba oraz samoksztalcenie.

Jeszcze inne kategorie uzyskamy, stosujac jako kryterium po-
dzialu liczbe uczestnikow zaje¢: indywidualne, zespotowe i masowe.
Mozna tez méwi¢ o bezposrednich i posrednich formach tej edu-
kacji. Pierwsze cechuje biezacy bezposredni kontakt ,na Zywo” na-
uczajacego z ksztalcacym sie. W formach posrednich (np. ,ksztalce-
nie na odleglo$¢” realizowane w postaci e-learningu czy ,,z wykorzy-
staniem pakietéw multimedialnych”) kontakt miedzy tymi osobami
utrzymany jest za pomoca urzadzen technicznych zdolnych przeka-
zywane tresci zwielokrotnic i przesta¢ do duzych audytoriéw. Wie-
loé¢ form to réwniez zaleta omawianej edukacji. Dzigki niej prawie
kazdy chcacy si¢ uczy¢ moze w nim znalez¢ odpowiednia dla siebie
forme ksztalcenia i wychowania o tresciach adekwatnych do swoich
potrzeb i zainteresowan. Rodzi ona réwniez powazne problemy na-
tury organizacyjnej w postaci koniecznosci takiego koordynowania
tych form, by stworzy¢ z nich skuteczny system ksztalcenia i wycho-
wania, bogaty mozaika réznych, uzupelniajacych sie elementéw.

Nastepna wlasciwos¢ (w wielu przypadkach dopiero postulowa-
na) edukacji calozyciowej to ciaglos¢ procesu ksztalcenia i wycho-
wania, brak przerw nie tylko podczas ksztalcenia na poszczegélnych
poziomach i w réznych formach, ale takze w czasie przechodzenia
pomiedzy poszczegdlnymi poziomami i rodzajami tego ksztalcenia.
Ciaglo$¢, nieustajace trwanie sg przeciwienstwem przerw, akcyjno-
$ci i doraznosci. Owa permanencja procesu ksztalcenia jest warun-
kiem osiagniecia znaczniejszych efektéw edukacyjnych. Ksztalcenie
iwychowanie bowiem z natury swej sa takimi procesami, ktére moga
liczy¢ na znaczniejsze efekty jedynie w przypadku nieprzerwalno-
$ci. Trwalos$¢ tych proceséw to takze szansa na wspomniane juz
utrzymanie si¢ u ksztalcacych sie wprawy w uczeniu i gotowosci do
intelektualnego wysiltku. Przerwy w nauce, zwlaszcza diuzej trwaja-
ce, pociagaja za soba wytracenie wprawy i umiejetnosci uczenia sie,
sprzyjaja zanikowi zainteresowarn i potrzeb oswiatowych, sprawiaja,
ze uczacy sie czesto popadaja w zastdj w rozwoju umystowym.

Jedna z wazniejszych wlasciwos$ci edukacji permanentnej jest
szeroko pojeta drozno$¢ pomiedzy réznymi jej formami i ogniwa-
mi. Umozliwia ona swobodne przechodzenie z jednego poziomu
ksztalcenia na nastepny, wyzszy od poprzedniego oraz swobodne
przechodzenie, na tym samym poziomie, z jednej formy edukacji do
innej — organizacyjnie i metodycznie odmiennej. Cecha ta jest na-
stepstwem koordynacji programowej i organizacyjnej w calym sys-
temie tego ksztalcenia. Na co dzien realizuje si¢ ja w respektowaniu
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uprawnien i osiagnie¢ uzyskanych na poprzednich etapach ksztal-
cenia przez realizatoréw nastepnych pozioméw edukacji oraz na
rozszerzeniu w etapach nastepnych tresci (umiejetnosci, nawykéw,
wiadomosci) wyniesionych z wczesniejszych etapéw ksztalcenia.
Zasada ta zapewnia wszystkim absolwentom danej formy ksztatce-
nia, mozliwo$¢ formalnego i rzeczywistego ksztalcenia si¢ w insty-
tucjach nastepnego szczebla o§wiatowego.

Nie mozna tez nie wskazac¢ na elastycznos¢ edukacji jako wa-
runku zapewnienia jej permanencji. Elastyczno$¢ zagwarantowana
bywa dzieki istnieniu wielu form i ofert ksztalcenia, adekwatnych do
mozliwo$ci rozwojowych uczacych sie i obiektywnych potrzeb spo-
tecznych oraz rozwiazan organizacyjnych stwarzajacych uczacym
sie szerokie mozliwosci wyboru takiej a nie innej formy ksztalcenia.
Réznorodnos¢ zaréwno formalnych, jak i nieformalnych, instytu-
cjonalnych, jak i pozainstytucjonalnych form ksztalcenia dowodzi,
ze ksztalcenie, jesli ma sie cechowaé permanencjg, musi takze cha-
rakteryzowac sie otwartoscia.

Trudno ukry¢, ze edukacja, by mie¢ ceche catozyciowosci, musi
by¢ realizowana w instytucjach i formach, ktére cechuje wzgledna
zwarto$¢ i wewnetrzna spdjnosé. Droga do tej spojnosci i integracji
prowadzi réwniez przez koordynacje i ujednolicenia organizacyjne
dopracowywane niekiedy przez lata. Inicjatywa o$wiatowa niesta-
nowigca systemu, niespdjna wewnetrznie (programowo, organiza-
cyjnie i metodycznie) nie sprzyja permanencji w ksztalceniu.

Nalezy dzisiaj mocno propagowac idee edukacji calozyciowe;j.
Jest ona forma dostosowania sie¢ cztowieka do zmian wynikajacych
z przeobrazen Zzycia spolecznego i zawodowego. Przygotowuje ona
czlowieka do podejmowania, adekwatnych do zmian cywiliza-
cyjnych, dziatan oraz zajecia przez niego wlasciwego mu miejsca
w $rodowisku zycia i pracy.

Te jej zalozone i rzeczywiste funkcje sprawiaja, ze dzisiaj zarow-
no w naszym kraju, jak i w innych panstwach poswieca sig jej coraz
wiecej uwagi i angazuje coraz wiecej podmiotéw w tworzenie dla
niej jak najlepszych warunkéw rozwoju, jej organizowanie i realiza-
cje. Sa to: wladze samorzadowe, administracja paristwowa (np. Stra-
tegie rozwoju ksztalcenia ustawicznego do 2010 r. w naszym kraju),
organizacje spoleczne, zwigzki zawodowe i samorzad pracowniczy,
liczne zaklady pracy, fundacje, sp6iki prawa handlowego i wiele in-
nych. Wszystko z tego powodu, ze edukacja calozyciowa stala sie
jednym z najwazniejszych stymulatoréw spotecznego, gospodar-
czego i kulturalnego rozwoju wspdlczesnego swiata.
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Podsumowanie

Rozwazania na temat istoty, ogniw i koniecznosci oraz cech i wta-
$ciwosci edukacji calozyciowej prowadza do pytania o jej poziom
i wskazniki w naszym kraju. Informacje statystyczne na ten temat s3,
mimo sporej ilo$ci badan nad tym zjawiskiem, do$¢ skromne i nie-
pelne. Pewne wyobrazenie na ten temat mozna sobie wyrobi¢ pod
wplywem lektury (ostatniej) ,Diagnozy spotecznej 2009’ sporza-
dzonej przez Rade Monitoringu Spotecznego pod kierunkiem pro-
fesoréw Janusza Czapinskiego i Tomasza Panka’. Z zamieszczonych
tam informacji statystycznych dowiadujemy sie, ze sposréd dzieci
najmlodszych (od 1 do 6 roku zycia) w Polsce korzysta ze zlobka lub
przedszkola 25,50% ogétu. Wskaznik skolaryzacji dla dzieci w wie-
ku od 7 do 15 lat wynosi 90,50 %'°. Z mlodziezy w wieku od 16 do 19
lat do szkoly uczeszcza 95,40%, a z pokolenia w wieku od 20 do 24
[...] korzystajacy z ustug edukacyjnych [...] stanowia 60,90% ogétu.
Wymienione opracowanie informuje takze o wskazniku uczacych
sie doroslych w szkotach i ,trybie pozaszkolnym” (czyli na kursach).
Wskaznik tak uczacych si¢ wynosi dla os6b w wieku od 25 do 29
lat — 18,40%, dla pokolenia w wieku od 30 do 39 lat — 6,20 %, za$
dla dorostych w wieku powyzej 39 lat juz tylko 1,50%. Wielkosci
te nie ,0oddaja” prawdy o rozmiarach ilo§ciowych uczenia si¢ ludzi
dorostych. Trzeba do nich doda¢ wielkosci informujace o uczest-
nictwie w zajeciach organizowanych przez uczelnie wszechnicowe
(w tym takze sieci dynamicznie rozwijajacych sie uniwersytetow
trzeciego wieku), frekwencji na wyktadach popularnych, edukacji
w amatorskim ruchu artystycznym. Samoksztalceniu (realizowa-
nym takze przez czytelnictwo), ,sieganie” do internetu i korzystanie
ze $rodkéw masowych. Gdyby wiec wskazniki ksztalcenia w syste-
mie szkolnym i pozaszkolnym dorostych powiekszy¢ o aktywno$¢
edukacyjna we wspomnianych zakresach, oszacowaé mozna liczbe
uczacych sie dorostych (wzglednie zdrowych i sprawnych fizycznie
oraz umystowo) na ponad 50% ogétu. Takich bowiem wielkosci do-
starczaja wycinkowe badania nad tym zjawiskiem.

»Diagnoza spoleczna 2009” wskazuje na utrzymujace sie na-
dal réznice we wskaznikach aktywnosci edukacyjnej (zwlaszcza
w przypadku przedszkolakéw i pokolenia ludzi dorostych) mie-
dzy miastem (zwlaszcza duzym) a wsia. Sygnalizuje ona takze

9

J. Czapinski, T. Panek (red.), Diagnoza spoteczna 2009. Warunki i jakos¢ zycia
Polakéw, Warszawa 2009, s. 88—92.

Wobec faktu istnienia w Polsce obowiazku szkolnego wielko$¢ ta budzi niepo-
kéj.

10
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zjawisko niekorzystne, jakim jest zmniejszanie si¢ w ciagu ostatnich
lat (2003-2009) wskaznika ludzi korzystajacych z ustug edukacyj-
nych w matych miastach i na wsi.

Nasuwaja sie tez wnioski natury ogélniejszej. Pierwszy dotyczy
podmiotéw edukacji calozyciowej. Realizuja ja instytucje o$wiato-
we, wychowawcze i kulturalno-oswiatowe. Sa one dzietem wielu
organizatoréow: wladz samorzadowych, administracji paistwowej,
organizacji spotecznych, instytucji gospodarczych i administra-
cyjnych, zwiazkéw zawodowych i wyznaniowych, samorzadu pra-
cowniczego itp. Angazowanie sie tylu podmiotéw w jej tworzenie
dowodzi uznania waznosci tej edukacji i niewatpliwie sprzyja jej
instytucjonalizacji, integrowaniu i stabilizacji struktur (segmentéw)
wchodzacych w jej sktad. Wszystko to dowodzi, jak mocno system
edukacji calozyciowej jest wpleciony w konteksty gospodarcze, poli-
tyczne, spoteczne i kulturowe oraz jak jest przez nie warunkowany.

Edukacja calozyciowa jest zlozonym systemem dzialan spotecz-
nych, dzieki ktérym wspélnotowosc¢ ludzka nie tylko sie rozwija, ale
takze osiaga inne, pozaedukacyjne i pozarozwojowe, cele czy korzy-
$ci (zwane z reguly funkcjami spolecznymi): gospodarcze, polityczne,
kulturalne. W jej wyniku kraj miedzy innymi rozwija si¢ gospodar-
czo, wewnetrznie umacniajg si¢ i integruja partie i stronnictwa po-
lityczne, poprawia poziom zycia kulturalnego. Nic tez dziwnego, ze
wspolczesne europejskie dokumenty edukacyjne kreuja spoteczen-
stwo przyszlosci na naszym kontynencie jako spoleczenistwo uczace
sie'’, a edukacje przez cale zycie uznaja za ,brame” do XXI wieku'%
Dodatkowym postulatem na przysztosc¢ jest objecie taka edukacja
wszystkich, w tym takze ludzi zagrozonych marginalizacja®.

Edukacja calozyciowa (w sensie: uczenie sie przez cale zycie) sta-
ta sie dzisiaj integralna czescig egzystencji cztowieka. Jest sposobem
na zycie, strategia istnienia czlowieka, wartoscia decydujaca o wy-
sokiej jakosci tego zycia.

Na koniec wspomnie¢ takze nalezy o trendzie, jaki zarysowuje
sie w ostatnich latach w realizacji edukacji calozyciowej na tere-
nie Europy, a takze i w naszym kraju. Jest to zwrot w strone jakosci
i poprawy tej jakosci. Wyraza si¢ on w podejmowaniu rozmaitych

11 E. Cresson, P. Flynn (red.), Nauczanie i uczenie si¢. Na drodze do uczgcego sie
spoleczeristwa, Biata Ksiega Ksztalcenia i Doskonalenia, Wyzsza Szkota Peda-
gogiczna TWP, Warszawa 1997, s. 52-76.

Edukacja, jest w niej ukryty skarb, Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Ko-
misji do spraw Edukacji dla XXI wieku, Stowarzyszenie Oswiatowcéw Polskich,
Warszawa 1998, s. 99-113.

3 F. Mayor, Przysztos¢ swiata, Warszawa 2001, s. 375—-398.
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dziatan organizacyjnych (dodatkowe egzaminy, ewaluacja i akredy-
tacja, normy jakosci) i metodycznych (ksztalcenie na odleglos¢, wy-
korzystanie mediéw i in.), a takze w staraniach o lepsze motywowa-
nie uczacych sie do intensywniejszej pracy nad wlasnym rozwojem
umystowym, moralnym i spotecznym.
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Ewa Wysocka
Mlodos¢ i staros¢ w biegu zycia - proba charakterystyki
glownych antynomii i wspélzaleznosci

Summary

Youth and old age in the course of life — an attempt to characterise the main
antinomies and correlations

The article is an attempt of looking at human life in the view of two devel-
opmental categories: the youth (adolescence) and elderly people against the
background of the qualities of a contemporary (post-modern) world which is
characterised by: a) fading out of the calendar, metaphorically speaking, ,,colo-
nisation of the night’, which is a result of departing from the natural rhythm or
the social rhythm of holiday and ordinary day; b) commercialisation of the past
which is using past phenomena, significant for a society, for commercial and
trade purposes today; c) hypertrophy of presence which is determined by the
excitement about current issues, depravation of continuity of time space and
perceiving it as a set of present events.

The author describes basic dimensions and indicators of a development in
the course of life and also characterises human life in two perspectives: ,the
length” — a biographic perspective and ,the width” — a perspective of many
dimensions and indicators of development.

She also carries out a comparative analysis, asking a question whether
youth treated as an expansion and old age as stagnation is a myth or reality.
Against this background, she makes an attempt to catalogue the main indica-
tors of those two periods of life and indicates their mutual connections.

Wprowadzenie

Zycie jest jedyng drogg dang mi do dyspozycji i niepo-
wtarzalng drogg rozwoju. By¢ moze sama musze jg wy-
tyczac i ksztattowal, aby sie stata porzadng drogg, wio-
dgcg do okreslonego celu, nie zas wysypiskiem zuzytych
przedmiotow, nie labiryntem ani tez widczegg poprzez
kolejne jarmarki czy festyny zycia'.

Doswiadczanie zycia niewatpliwie zalezy od wieku, co potwierdzaja
refleksje filozoféw, psychologéw i socjologéw, ale tez dowodza préby

! E. Sujak, Rozwazania o ludzkim rozwoju, Krakéw 1992, s. 116.
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logarytmicznego przestawienia struktury czasu zycia doswiadcza-
nego jednostkowo. Edward Twitchell Hall* twierdzi w swej pigknej
ksiazce: Taniec zycia. Inny wymiar czasu, iz np. w zyciu pieciolatka
rok stanowi dla niego az 20% jego zycia, stad granice jego czasu sie
rozciagaja, natomiast w zyciu piecdziesieciolatka rok to najwyzej
2% jego zycia, wiec jego czas bardzo sig¢ ,kurczy” Towarzyszy temu
lawinowe przyspieszenie, ktdre Jézef Kozielecki nazywa skrécona
przyszloscia®.

Percepcja czasu zycia jest wiec kontekstualna i sytuacyjna, zas
wyznacza ja zaréwno wiek (ujecie rozwojowe), jak i ludzka psychika,
a takze wymiary czasu w ujeciu spoteczno-kulturowym. Doswiad-
czanie bowiem procesu przemijania w plynnej nowoczesnosci czy
sfragmentaryzowanej ponowoczesnos$ci potegowane jest dzisiaj jej
wlasciwo$ciami. Czlowiek doswiadcza zatem poczucia ,kruchosci”
nie tylko wlasnego zycia, co odzwierciedlalo jego funkcjonowanie
w spoleczenstwach tradycyjnych, ale réwniez jego spoteczno-kul-
turowego i materialnego otoczenia, co stato sie cecha spoteczenstw
ponowoczesnych?. Zygmunt Bauman opisuje to nastepujaco: ,kazda
rzecz pojawia si¢ na $wiecie naznaczona pietnem niechybnej $§mier-
ci, kazda rzecz schodzi z tasmy produkcyjnej z wyznaczonym jej
»terminem waznosci«™. Trudno dzisiaj zatem o trwale znaczenia,
a wiec wszystko wydaje sie jedynie relatywnie konieczne, ale obiek-
tywnie jest zbedne, bo nie ma szans na przetrwanie.

Wspolczesnie zatem juz nie tylko czlowiek przemija w §wiecie,
ktéry opiera sie przemianom, ale wszystko ,,plynie” wraz z nim, stad
pojawia sie poczucie potegujacej sie nietrwalosci wszystkiego, co
czlowieka otacza. Czlowiek, majac naturalna potrzebe przetrwania,
coraz mniej znajduje w §wiecie ponowoczesnym przestanek dla jej
realizacji, stad trudniej osiagna¢ mu choéby symboliczng nieskon-
czono$¢ i ,zapisac si¢ w pamieci potomnych” Kryteria warto$ciowa-
nia jego symbolicznych wytworéw zmieniaja sie bowiem niezwykle
szybko, za$ chaos wynikajacy z owej zmiennos$ci utrudnia znajdo-
wanie kryteriéw nadawania wlasnemu zyciu wymiernego sensu.

Kondycje wspdlczesnego spoleczeristwa i zarazem jednost-
ki w nim funkcjonujacej czesto opisuje sie jako wyznaczang przez
szeroko ujmowany konsumpcjonizm, ktéry implikuje specyficz-
ne doswiadczanie i warto$ciowanie wlasnego zycia. Wspodtczesna

*  E.T. Hall, Taniec zycia. Inny wymiar czasu, ttum. R. Nowakowski, Warszawa

1999, s. 143-158.

J. Kozielecki, Psychologia nadziei, Warszawa 2006.

Z.Bauman, Zycie na przemiat, tlum. T. Kunz, Krakéw 2004, s. 152.
5 Ibidem.
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rzeczywisto$¢ w kontekscie doswiadczania czasu zycia charaktery-

zuja trzy zjawiska:

a) zanikanie kalendarza, metaforyczna ,kolonizacja nocy’; co wy-
nika z odejscia od czasu wyznaczanego rytmem przyrody lub
spotecznym rytmem $wieta i dnia powszedniego;

b) komercjalizacja przesztosci, co wyznacza wykorzystywanie zna-
czacych dla spoleczenstwa zjawisk przesztych w celach reklamo-
wych i handlowych w dniu dzisiejszym;

) hipertrofia teraZniejszosci, co okresla m.in. ekscytacja aktualny-
mi wydarzeniami, pozbawienie ciaglosci przestrzeni czasowej
i postrzeganie jej jako zbioru wydarzen terazniejszych®.

Wymiary i wyznaczniki rozwoju zycia ludzkiego

Zycie to historia tego zycia poszukujgca sposobu opowie-
dzenia o niej. Zrozumiec siebie samego, to byc zdolnym
do opowiadania o samym sobie historii zrozumiatych
i zarazem mozliwych do przyjecia przez innych, przede
wszystkim mozliwych do przyjecia’.

Zycie ludzkie czesto metaforycznie ujmuje sie jako ,droge zycia’,
jednak metafora drogi nie oddaje w pelni jego istoty, gdyz wedrujac
(bedac w drodze) jest sie zawsze w okreslonym miejscu i momencie
(»tu i teraz”), nie ma znaczenia przesztos¢ (,to co przedtem”) i nie-
okreslona przysztosc¢ (,to co potem”). Rozwoj czlowieka wyznacza-
ny jest przez cala biografie jednostki, a jego tor okresla jednoczesnie
przesztos¢, terazniejszo$¢ i potencjalna przysztosc. Jak twierdzi Elz-
bieta Sujak® — czlowiek w toku wlasnego zycia znajduje sie zawsze
w kazdym momencie swojej przeszlosci, w punkcie dojscia (,tu
i teraz”) i w punkcie docelowym — nie moze uwolni¢ sie od swojej
przesztosci, a takze nie moze nie obejmowac refleksja wlasnej przy-
szto$ci, wyznaczanej przez przeszlosc i terazniejszo$¢.

Istote ludzkiego Zycia mozna metaforycznie poréwnac takze do
dramatu, gdyz dla obu osnowe stanowi ciagly konflikt i ciagle ,za-
wieszenie” czlowieka miedzy réznymi jego atrybutami i wymiarami,
ktére opisywane sg jako swoiste opozycje: rozwdj i regres, bycie-w-

¢ E.Halas, Odmiany czasu spotecznego: komentarz do artykutu Elzbiety Tarkow-

skiej, [w:] P. Sztompka (red.), Imponderabilia wielkiej zmiany. Mentalnosé, war-
tosci i wiezi czaséw transformacji, Warszawa—Krakéw 1999, s. 360—365; por.
E. Tarkowska, Spofeczeristwo réznych rytméw: przypadek Polski na tle tendencji
globalnych, [w:] P. Sztompka (red.), op. cit., s. 343-359.

P. Ricoeur, Filozofia osoby, ttum. M. Frankiewicz, Krakéw 1992, s. 58.

8

E. Sujak, op. cit., s. 28.
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-$wiecie i przemijanie, aktywno$¢ i bierno$¢, zdobywanie i dziele-
nie sie, konflikt miedzy ,by¢” i ,mie¢’, przystosowanie i odrebnos¢,
milo$¢ i nienawis¢, dobro i zlo, samorealizacja i autodestrukcja. To
owe opozycje wyznaczaja jako$¢ ludzkiego rozwoju poprzez do-
konywanie wyboru pomiedzy biegunowo okreslonymi wymiarami
ludzkiej egzystencji.

Ludzka egzystencje wyznacza takze specyfika potrzeb tkwigcych
w naturze czlowieka. Karen Horney’ w swej koncepcji neurotycz-
nych potrzeb wskazuje, iz moga one stanowi¢ podstawe destruk-
cyjnosci ludzkiego Zycia, jesli maja charakter kompulsywny. Hor-
ney wyr6znia dwa typy takich potrzeb, ktére wyznaczane sa przez
przeciwstawne — ale naturalne — dazenia cztowieka, a wynikaja z ich
niezaspokojenia: ,neurotyczne potrzeby, ktérych podstawe stano-
wi wlasna slabo$¢” determinujaca bieg zycia jednostki, co skutkuje
tendencja do ,obarczania w pismach Paula Ricoeura, ktéry méwi,
ze: Harmonika symbolu »powrotu« jest obszerna. Z jednej stro-
ny nalezy on do cyklu obrazéw »drogi«; podobnie jak grzech jest
»krzywa droga«, powrdt jest zawsze zawr6ceniem ze zlej drogi™°.
Co komentuje dalej, méwiac: ,Z drugiej strony powrét jest powto-
rzeniem pierwszych zwigzkéw, odnows, i z tego tytutu czesto jest
kojarzony z obrazami spokoju, odpoczynku przychodzacego po
trudach zycia”™'. Mozna te sfowa odnie$¢ do dwu okreséw zycia —
moratoryjnego poszukiwania siebie i naturalnego dla tego procesu
btadzenia i symbolicznego ,zawracania z drogi zle wybranej’, wia-
$ciwego mlodosci oraz powrotu okreslajacego osiagniecie statusu
jednostki, ktéra dobrze zbilansowata wlasne zycie, wiec po trudach
wedréwki, pokonywania probleméw, wykonywania zadan, osiaga-
nia celdéw, spokojnie moze wréci¢ do domu, ktdrym jest poczucie
spelnienia. Wéwczas powrdt stanowi symbol dobrze przezytego zy-
cia, przejscia przez wszystkie jego meandry.

Potrzeby neurotyczne (kompulsywne) zawsze destrukcyjnie od-
dzialuja na rozwdj i zycie jednostki. Potrzeby wynikajace z wilasnej
stabosci i checi oddania sie w opieke stanowia podtoze ksztattowa-
nia sie nastawienia wobec zycia o charakterze uleglto$ciowo-zalez-
nosciowym, pelnigc funkcje redukcji wewnetrznych probleméw
i dylematéw (poszukiwanie wsparcia w wyzszej instancji skutkujace

K. Horney, Neurotyczna osobowos¢ naszych czaséw, thum. H. Grzegolowska,
Warszawa 1982.

10 P. Ricoeur, Symbolika zia, ttum. S. Cichowicz, M. Ochab, Warszawa 1986,
s.77.

W Jbidem,s. 78.
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destrukcja ,autonomicznego ja”). Potrzeby zwiazane z poczuciem
»wszechwladnej mocy” stanowia Zrédlo ksztaltowania sie postaw
egocentrycznych, wynikajacych z nadmiernego zawierzenia sobie
samemu, stad skutkuja poszukiwaniem sposobéw udowodnienia
wlasnej samowystarczalnosci (potwierdzenie wtasnej wartosci po-
wodujace destrukcje relacji ,ja—inni”). Obie postawy sa egzempli-
fikacja niedojrzatej osobowosci, gdyz wiaza sie ze swoistym instru-
mentalizmem, nie maja charakteru autentycznej i $wiadomej auto-
kreacji wlasnej osoby.

Swiat ponowoczesny, naznaczony wieloznacznoécia, réwno-
prawnoscia, fragmentaryzacja, czyli rozchwianiem aksjologicznym,
wzmaga doswiadczanie naturalnych kryzyséw przypisanych réz-
nym momentom rozwojowym w biegu zycia, gdyz jednostka musi
pokona¢ wewnetrzny chaos aksjonormatywny, wynikajacy ze wska-
zanych cech ponowoczesnosci.

Czlowiek doswiadcza réwniez frustracji w obrebie innych na-
turalnych i podstawowych potrzeb, bedac ,zawieszony” miedzy
dazeniem do stalo$ci, pewnosci i bezpieczeristwa a dazeniem do
wolno$ci, samodzielnosci, niezaleznos$ci, co wyczerpujaco opisuje
Erich Fromm w Ucieczce od wolnosci'*. Jest to konflikt typu ,da-
zenie—dazenie” (approach—approach), ktéry ma miejsce wowczas,
gdy czlowiek nie moze dokona¢ wyboru miedzy dwoma atrakcyj-
nymi, ale wzajemnie wykluczajacymi sie celami. Podjecie decyzji
o wyborze jednego z nich niestety nie redukuje tego konfliktu, gdyz
wybdr jednego celu powoduje wzrost atrakcyjnosci celu, ktéry zo-
stal odrzucony. Zamiana celéw natomiast prowadzi do analogicz-
nych skutkéw, wiec czlowiek tkwi w ciaglym i nieredukowalnym
wewnetrznym konflikcie.

Ponowoczesna kultura holduje tez ideologii zycia bezbolesnego
i radosnego", opowiadajac si¢ za optymizmem i ,kultura przyjem-
nosci, a nie kruszenia kopii™*, co pozwala okresli¢ jako naturalny
stan cztowieka — egzystencje bezstresowy, ktéra potwierdza w swej

12 E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, ttum. O. i A. Ziemilscy, Warszawa 1993.

3 Z. Bauman, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, Warszawa 1994; por.
A.Jawlowska, Tu i teraz w perspektywie kultury ponowoczesnej, ,Kultura i Spo-
teczenistwo” 1991, nr 1, s. 43-52; S. Morawski, Niewdzieczne rysowanie mapy...
O postmodernie(izmie) i kryzysie kultury, Torun 1999.

Z. Bauman, Wieloznacznosé nowoczesna, nowoczesnos¢ wieloznaczna, thum.
J. Bauman, Warszawa 1995, s. 317; por. B. Frydryczak, Optymizm estetyki post-
modernistycznej, czyli kicz albo sztuka radosna, [w:] A. Jamrozikowa (red.),
Inspiracje postmodernistyczne w humanistyce, ,Poznanskie Studia z Filozofii
Nauki” 1993, z. 13, s. 205-222.
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charakterystyce kultury ,narcystycznej” Christopher Lasch®. Pro-
muje to kreowanie wizji zycia opartego na hedonizmie, stanowig-
cym swoista ,farmakologie znieczulenia”.

Problem ludzkiego Zycia wyznaczany jest takze przez koniecz-
no$¢ nadania mu sensu. Erich Fromm'® twierdzi, ze realizacja na-
turalnie przypisanych czlowiekowi potrzeb nadaje zyciu sens, za$
Zygmunt Bauman'” dodaje, iz stanowi to zrédlo celéw zyciowych.
Wspolczesnie wykreowana ,kultura posiadania”® wyznaczana jest
przez reguly posiadania nienaturalnie podniesione poza ich zakres
funkcjonalny, konieczny do ,przezycia’, co ma posta¢ pasywno-
-receptywnej konsumpcji, za§ okres$la sens zycia i wyznaczajaca go
tozsamos¢ jednostki wedle zasady: ,jestem tym, co mam’, stad sens
zycia okresla posiadanie'®, ktére musi by¢ ,kruche”. Wyznacznikiem
sensu zycia jest niewatpliwie przyjecie modusu istnienia®, co od-
zwierciedla formuta ,jestem tym, co robie” (niewyalienowana, czyli
nieinstrumentalna aktywnos¢) lub ,jestem tym, kim jestem” (niewy-
alienowana tozsamo$¢).

To tylko niektére wyznaczniki ludzkiej egzystencji, jakie wydaja
sie wedlug autorki, najwazniejsze dla rozwoju, bowiem szczegélnie
silnie dotykaja mlode pokolenie, wchodzace w zycie i okreslajace
jego sens, a takze osoby starsze, podsumowujace swoje zycie i jego
osiagniecia lub do$wiadczajace ,rozpaczy niespelnienia”

Mlodos¢ i staros¢ — wyznaczniki i wzajemne powigzania

Ludzie zyjg w trzech chwilach: oczekiwania, uwagi i pa-
migci. Zadna z nich nie moze si¢ oby¢ bez pozostatych.
Nie udaje ci sie dgzy¢ do przyszlosci, poniewaz stracites
swojg przesztosc. Wiedza o tym, co zrobit Juliusz Cezar,
nie jest pomocna, aby wiedzie¢, co masz zrobic ty*.

Zycie ludzkie musimy traktowa¢ jako wybér, gdyz pomiedzy rézny-
mi atrybutami zycia czlowiek musi dokonywa¢ wyboru, podejmo-
wac decyzje, zas dokonywane wybory wyznaczaja jego historie.

15 Ch. Lasch, Culture of narcissism: American life in an age of diminishing expec-
tations, New York 1978.

16 E. Fromm, Szkice z psychologii religii, ttum. J. Prokopiuk, Warszawa 1966.
17 Z. Bauman, Ponowoczesnos¢ jako Zrodto cierpieri, Warszawa 2000, s. 14.

8 E. Fromm, Miec czy by¢?, ttum. J. Karlowski, Poznan 1995, s. 123—145.

¥ Idem, O sztuce istnienia, thum. R. Saciuk, Warszawa—Wroctaw 1997, s. 113.
Idem, Miéc..., op. cit., s. 146—173; idem, O sztuce istnienia..., op. cit., s. 130.

U. Eco, Tajemniczy plomien krélowej Loany, tlhum. K. Zaboklicki, Warszawa
2005, s. 35.
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Gléwny problem okreslajacy potocznie wskazywang antynomie
miedzy mlodoscia a staroscia, zwigzana z przemijaniem, dobrze od-
zwierciedlaja stfowa Zygmunta Baumana: ,,Od zarania dziejéw inte-
gralng czescia ludzkiego do§wiadczenia bylo upokarzajace i bolesne
zderzenie absurdalnie krétkiej obecnosci cztowieka na Ziemi z nie-
wzruszong solidno$cia $wiata. Az do poczatkéw nowoczesnosci
zycie bylo codzienna konfrontacja ulotnosci ludzkiego zycia i trwa-
tosci $wiata, codziennym przypominaniem nieusuwalnej niewspot-
mierno$ci miedzy jednym a drugim. W wyscigu po trwanie wszyst-
kie atuty lezaly po stronie $wiata, ktéry musial istnie¢ dluzej niz
kazdy z zyjacych ludzi”®. Dzisiaj sytuacja cztowieka paradoksalnie
jest trudniejsza, bo $wiat jest ,w procesie ciaglej zmiany’; nietrwaly
i kruchy, nie stanowi monolitu trwania przeciwstawianego ulotno-
$ci zycia czlowieka. Ta jego wlasciwos¢ wzmaga wiec dodatkowo
poczucie ,,zagubienia w czasie” i ,,zagubienia w bezsensie wlasnego
istnienia”

Opowiesc o zyciu cztowieka mozna snué na wiele sposobéw, jed-
nak zawsze najwazniejsze kryterium jego opisu stanowi dany mu
czas. Wskazanie faktu przemijania i epizodyczno$ci ludzkiego zycia
ma w tym opracowaniu sens o tyle, ze wlasnie sposob postrzega-
nia perspektywy wlasnej skonczonosci vs nieskonczonosci rézni-
cyje ludzi mlodych i starych: mniejsza lub nawet pomijana zwykle
w refleksjach cztowieka mlodego, za$ trudna i zwykle zaburzajaca
funkcjonowanie czlowieka starszego. Margaret Mead* wskazuje, ze
wyznacza to wspolczesnie wykreowana ,kultura terroru mlodosci’;
ktérej poddaje sie wspolczesny czlowiek, cho¢ czyni to mniej lub
bardziej §wiadomie. Czlowiek stosuje zatem rézne techniki zatrzy-
mania ,rzeki zycia”, juz nie tylko w wymiarze buntu przeciw wla-
snej skoniczonosci (Smierc), ale i wymiarze niepogodzenia z natural-
nymi zmianami inwolucyjnymi (starosc).

Mtodos¢ i staro$¢ traktujemy potocznie jako opozycje, ale i pa-
radoksalnie s3 to okresy zycia immanentnie ze soba powiazane.
Wspolzaleznos¢ obu okreséw zycia dobrze oddaja stowa: ,Jesli zle
okreslimy naszg mlodos¢ — skazujemy si¢ na smutna staro$¢”.

Na zycie ludzkie patrzymy zwykle z dwdch perspektyw: wzdtuz
i wszerz, co oznacza, Ze opisujemy je w ujeciu biograficzno-nar-
racyjnym i poprzecznym (przekrdj podluzny i poprzeczny). Obie

2 7.Bauman, Zycie na przemiat, op. cit., s. 151-152.

M. Mead, Kultura i tozsamo$¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, thum.

J. Hotéwka, Warszawa 2000.

J. Krishnamurti, Szkofa zrozumienia, thum. M. Fostowicz-Zahorski, Wroctaw
1992, s. 67.
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perspektywy ludzkiego zycia wzajemnie si¢ nakladaja, wplywajac
na jego dynamike, zas od jakosci dokonywanych wyboréw i podej-
mowanych decyzji autokreacyjnych w mlodosci zalezy jako$¢ zycia
w wieku starszym.

,Wzdtuz” - perspektywa biograficzna (motyw drogi, wedréwki, podrozy
i powrotu). Wedréwka i droga wedrowania jako metafora zycia ludzkiego

Motyw wedréwki zaklada, ze egzystencja ludzka moze by¢ postrze-

gana jako celowa podréz przez kolejne etapy zycia: od dziecinstwa,

poprzez lata nauki i mlodo$¢, a nastepnie dorostos$¢, wybér partnera
zyciowego lub Zycia samotnego, do§wiadczenie macierzynstwa/oj-
costwa, osiagniecie odpowiedniej pozycji spolecznej, az do starosci.

Niekiedy droga ta szkicowana jest tez dalej, w zaswiatach: czasem

zawraca z powrotem na ziemie (reinkarnacja), innym razem poste-

puje naprzdd ku doskonalo$ci wyzszych istot lub osiaga stan spo-
czynku i nagrody za przebyte trudy i wywiazanie sie z obowiazkdéw.

Niekiedy jednak zyciowa wedréwka moze okaza¢ sie bladzeniem,

ktérego pierwotne przyczyny tkwia w mtodosci.

Motyw wedréwki pojawia si¢ w naukach humanistycznych

w dwu ujeciach jako:

1. Model konkretny, w ktérym wedréwka jest zwykla podréza,
zwigzana z przestrzennym przemieszczaniem sie, dzieki ktore-
mu jednostka zdobywa doswiadczenie, uczy si¢ i dazy w trakcie
takiej podrézy do celu, ktéry zostal pierwotnie okreslony, zwy-
kle przez innych, czyli standardy kulturowe. Odzwierciedleniem
tego procesu moze by¢ w naukach spolecznych proces socjaliza-
¢ji, za§ w naukach humanistycznych odzwierciedlany jest m.in.
w wedréwce Edypa uciekajacego przed przeznaczeniem, we-
dréwce Heraklesa majgcego wykonac¢ dwanascie prac czy w po-
drézy Argonautéw po ,zlote runo”

2. Model archetypiczno-symboliczny, w ktérym wedrowanie staje
sie podr6za przez samego siebie, proba dotarcia do istoty wla-
snego ,ja’, sposobem na odkrycie najglebszych poktadéw swia-
domosci i pod$wiadomosci, préba zblizenia sie do absolutu, co
odzwierciedla w naukach spotecznych proces swiadomej auto-
kreacji, za§ w naukach humanistycznych przykladem takiej we-
dréwki moze by¢, np. Odyseja Homera jako metafora ludzkiego
zycia (Odyseusz jako archetyp wedrowcy poszukujacego swego
miejsca), Ulisses Jamesa Joyce’a, Boska komedia Dantego Alighie-
ri, ktére stanowia metafory poszukiwania sensu ludzkiego zycia;
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dalej Proces Franza Kafki, metafora podrézy na Wschdéd w dziele

Carla G. Junga, metafora wedréwki w géry (Alpy — Mont Blanc

w Kordianie). Metafory te okreslaja istote ludzkiego rozwoju,

pelnego kryzyséw, ktére cztowiek musi pokonywa¢, przekracza-

nia siebie (transgresji), buntu przeciw $wiatu i wlasnym ograni-
czeniom, poszukiwania sensu i pokonywania zagubienia.

Motyw wedréwki jest takze tematem filozoficznym, gdzie we-
dréwka staje sie kwintesencja ruchu, ktéry jest jedna z zasad swiata.
Na fakt, ze wszystko jest w ciaglym ruchu, zwrécili uwage juz sta-
rozytni filozofowie. Czlowiek jako cze$¢ natury réwniez si¢ prze-
mieszcza, ale jego wedréwka staje sie wedrowaniem metafizycznym,
zwigzanym z poszukiwaniem sensu ludzkiej egzystencji.

Motyw wedréwki jako temat pedagogiczny i psychologiczny
wiaze sie z traktowaniem drogi, wedréowki i podrézowania jako
metafory ludzkiego rozwoju, realizowania okreslonych zadan roz-
wojowych, za$ w efekcie osiagniecia statusu podmiotu o dojrzalej
osobowosci (okreslonej i dynamicznie rozwijajacej sie tozsamosci),
ktérej wyznacznikiem jest odnalezienie sensu wlasnego zycia. We-
dréwka jednak moze stanowi¢ symbol ucieczki od $wiata, wynik
rozczarowania nim lub samym sobg, co w psychologii i pedagogice
analizuje sie jako destrukcyjnos¢ ludzkiego rozwoju, zablokowanie
mozliwo$ci osiagniecia osobistych potencjatéw rozwojowych, de-
terminujace niedojrzato$¢ osobowa i spoleczne nieprzystosowanie.
Wedréwka jest takze traktowana jako symbol bladzenia i powrotu,
co w pedagogice i psychologii odzwierciedlaja kryzysy rozwojowe
i motyw poszukiwania (np. moratorium adolescencyjne).

Motyw powrotu moze mie¢ dwa znaczenia, co odnajdujemy
w $wiadomosci siebie, wlasnych preferencji i oczekiwan (wiedzy
o tym, co dla mnie dobre), a takze braku $wiadomosci $wiata (jaki
jest) lub niepogodzenia si¢ z jego percypowanym obrazem (bunt).

Starszy wiek moze stanowic czas pieknego i nasyconego spoko-
jem podrézowania — poglebionego doswiadczeniem i przyjeciem
jako naturalnego faktu, ze kres jednostkowego zycia jest jedynie
kontynuacja $wiata®. Staro$¢ to ztoty wiek dla wedrowca, gdyz na-
wet jesli nastepuja w wielu sferach procesy inwolucyjne, wlasnie
dlatego fatwiej jest doceni¢ warto$¢ doznan, zracjonalizowac prze-
mijanie, nazwac¢ nienazywalne.

% L. Aleksandrowicz-Pedich, Wedrowanie — kilka uwag o starosci w literaturze,
[w:] M. Halicka, J. Halicki (red.), Zostawic slad na ziemi, Bialystok 2006, s. 90—
-97.
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Emily Dickinson®, amerykanska poetka XIX wieku, w wierszu
Nie mogtam stangc i czekac na Smierc przedstawila metafore zycia,
przemijania i tworzenia jako podrézy pelnej spokojnej refleksji przez
kolejne etapy zycia: dziecinstwo i mlodos¢ symbolizowane przez
»boisko szkolne”, dorosto$é¢, ktéra symbolizowaly ,tany dojrzatego
zboza” i staro$¢ symbolizowana przez ,zachéd stonca” Ostatnia
stacje w podrézy stanowi ,niski dom” o dachu ledwie widocznym
i z gzymsami wrosnietymi w ziemie, co symbolizuje $mier¢. W po-
droézy tej czlowiekowi towarzyszy $mier¢ i jej Swiadomos¢, ale tez
i nieSmiertelno$¢, wieczno$é, ktérg zapewnia czltowiekowi twor-
czo$¢ (pozostawienie $ladu), zmieniajaca perspektywe widzenia
ziemskiego przemijania.

Czas i jako$¢ podrézowania (jego cel) czlowieka starego zalezy
jednakze od rezultatéw podrozy, ktéra odbyt cztowiek mtody.

»Wszerz” - perspektywa wielu wymiaréw i wyznacznikow rozwoju.
Metafora drzewa jako egzemplifikacja tego, kim czlowiek jest i dlaczego

Tory ludzkiego zycia (rozwoju) mozna opisa¢ na réznych wymia-
rach, ktdére obrazuja jakosci ,wyjsciowe” i ,osiagane” w przypadku
prawidlowego przebiegu rozwoju. Analizujac ludzki rozwdj w réz-
nych koncepcjach”, odnajdujemy jego rézne wymiary opisywane
w podstawowych jego sferach, co okresla zarazem podstawowe
zadania rozwojowe: rozwdj poznawczy — od konkretnosci do abs-
trakcyjnosci myslenia; rozwéj emocjonalny — od dominacji uczu-
ciowosci archaicznej do dominacji uczuciowosci wyzszej; rozwdj
$wiadomosci — od dzialania nie§wiadomego do dzialania $wiado-
mego; rozwoj potrzeb — od potrzeb podstawowych (niedoboru) do
potrzeb wyzszych (wzrostu), zmiany w dynamice, sposobie zaspo-
kajania i hierarchizacji potrzeb; rozwdj systemu wartosciowania —
od warto$ci materialnych, instrumentalnych do wartosci ducho-
wych, autotelicznych, stabilizacja i harmonizacja systemu warto-
$ciowania; rozwdj spoleczny — od egocentryzmu (,inni ludzie dla
mnie”) do prospotecznosci (,ja dla innych”); rozwéj moralny — od

% E. Dickinson, Nie mogtam stangc i czekaé na Smier¢, [w:] S. Barariczak, Od

Walta Whitmana do Boba Dylana. Antologia poezji amerykariskiej, Krakéw
1998, s. 53-54.

G.W. Allport, Osobowos¢ i religia, tlum. H. Bartoszewicz, A. Bartkowicz,
L. Wyrzykowska, Warszawa 1988; K. Dabrowski, Osobowos¢ i jej ksztattowanie
poprzez dezintegracje pozytywng, Warszawa 1975; idem, Dezintegracja pozy-
tywna, Warszawa 1979; idem, Trud istnienia, Warszawa 1986; A.H. Maslow,
Motywacja i osobowosé, thum. P. Sawicka, Warszawa 1990; E. Sujak, op. cit.
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amoralnosci, przez heteronomie, do autonomii moralnej, rozwoéj
sumienia; rozwodj refleksyjnosci — od dziatania reaktywnego do
dzialania racjonalnego; rozwdj religijny — od religijnosci niedojrza-
tej, ,zewnetrznej’, tradycjonalistycznej, przez emocjonalistyczna,
do pelnej, dojrzatej religijnosci.

Proces uczenia sie i utrwalania dzialan $wiadomie kontroluja-
cych wlasne zycie nie jest latwy, zas okresla go zestaw niezbywal-
nych pytan, na ktére odpowiedzi musi udzieli¢ sobie cztowiek®: kim
jest cztowiek? — wiedza dotyczaca natury czlowieka (Swiadomos¢
potrzeb, ograniczen i zasobow rozwojowych); kim i jaki jestem ja? —
wiedza o samym sobie (samo$wiadomo$¢ w zakresie wlasnych po-
trzeb, warto$ci, wlasnych potencjatéw i ograniczen); jaki jest swiat
i czego ode mnie oczekuje? — wiedza o naturze $wiata i zjawisk w nim
zachodzacych (jaki jest §wiat, jego zasoby, oczekiwania i wymagania
stawiane czlowiekowi); jak dziatam i co z tego wynika? — doswiad-
czanie siebie w $wiecie, dzialanie (wykorzystywanie posiadanej
wiedzy we wlasnych dzialaniach o charakterze sprawczym); czy je-
stem jednostkg autonomiczng? — $wiadome powtarzanie pozytyw-
nych zachowan, utrwalajacych dzialanie odpowiedzialne, kreujace
ksztalt wlasnego zycia (kontrola wewnetrzna).

Stopniowe uzyskiwanie §wiadomosci siebie jest lub powinno by¢
procesem refleksyjnie realizowanym przez jednostke. Zalezne jest
ono jednak od warunkéw rozwoju, czyli srodowiska zycia. Metafo-
rycznie czlowiek jest drzewem, ktdre nie moze zaistnie¢, przetrwac
i rozwijac si¢ w oderwaniu od $wiata, w ktérym zyje®.

Analogia drzewa pozwala polaczy¢ w calo$¢ podstawowe wy-
znaczniki rozwoju czlowieka: glebe, z ktérej wyrasta drzewo, czyli
srodowisko zycia; korzenie, ktére tacza drzewo z gleba (Srodowi-
skiem), podpierajq je i karmig, czyli rodzing i szkoleg; pieri stuzy jako
przewdd, ktérym rozwijajace si¢ postawy plyna ku galeziom (spe-
cyficzne oddzialywania), owoce, kwiaty i liscie, czyli konkretna jed-
nostke — jej cechy i wlasciwosci.

Czlowiek w swym zyciu osiaga lub nie pelni¢ wlasnych poten-
cjaléw rozwojowych, zaleznie od jakosci innych elementéw ,,drze-
wa rozwoju’®. Zaleznie od swych cech i wlasciwosci w rézny tez
sposéb — konstruktywny lub destrukcyjny — oddzialuje na wiasne

% K. Ostrowska, Wokd? rozwoju osobowosci i systemu wartosci, Warszawa 1998.

% 1J. McWhirter, B.T. McWhirter, A.M. McWhirter, E. Hawley McWhirter, Za-
grozona miodziez, thum. H. Grzegolowska-Klarkowska, A. Basaj, Warszawa
2001, s. 50-54.

J. Bradshaw, Zrozumie¢ rodzing. Rewolucyjna droga odnalezienia samego sie-
bie, ttum. H. Szczepanska, Warszawa 1994, s. 81.
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srodowisko zycia. Uklad czlowiek—srodowisko jest wiec zawsze

uktadem dynamicznym i systemowo wspotzaleznym.

Odpowiedzi na pytania: kim i dlaczego jest cztowiek, stanowia
zadanie dla calego cyklu zycia, jednakze w sposéb §wiadomy odpo-
wiedzi po raz pierwszy udziela sobie osoba mloda, ktéra realizuje
w okresie adolescencji refleksyjny autoprojekt, ale konsekwencje
sposobu okreslenia siebie widoczne sa w calym przebiegu zycia, co
w okresie staro$ci stanowi podstawe pozytywnego vs negatywne-
go bilansu zyciowego i tym samym jakos$ci przezywania tego etapu
zycia.

Patrzac na zycie ludzkie w calym jego spektrum, jego istote sta-
nowi pokonywanie kryzyséw i realizacja zadan rozwojowych przy-
pisanych okreslonym etapom zycia. Ogdlne cechy podstawowych
okreséw zycia sa nastepujace:

1. Dziecinstwo — brak odpowiedzialno$ci za siebie i za innych, cal-
kowita zalezno$¢ od otoczenia, kontrola zewnetrzna (mecha-
nizm nagrdd i kar) lub wewnetrzna sterowana z zewnatrz (iden-
tyfikacja), brak autonomii i samodzielnosci, egocentryzm jako
wynik niezdolno$ci lub malej zdolnosci do postrzegania potrzeb
innych ludzi, niedojrzala osobowos¢ (,,Ja jak Inni”).

2. Mlodo$¢ — przejecie odpowiedzialnosci za siebie, brak odpowie-
dzialno$ci za innych, dazenie do samodzielnosci i niezaleznosci,
bunt przeciw zewnetrznej kontroli i ograniczaniu autonomii,
egocentryzm wynikajacy z idealizmu i koncentracji na wlasnej
osobie, dojrzalo$¢ potencjalna (,]Ja jak Ja”).

Dorosto$¢ — pelna odpowiedzialnos¢, za siebie i za innych, sa-
modzielno$¢ i autonomia, $wiadome ograniczanie niezaleznosci
(kompromis), prospolteczno$¢ (mniejsza koncentracja na sobie),
realizm wynikajacy z konieczno$ci godzenia potrzeb wtasnych i po-
trzeb innych ludzi, dojrzato$¢ realna (,JA poszerzone”).

Staro$c¢ — stopniowe przejmowanie odpowiedzialno$ci przez oto-
czenie, stopniowa utrata niezalezno$ci, autonomii i samodzielno$ci,
kontrola zewnetrzna (kierowanie sie zewnetrznymi standardami),
tendencje konserwatywne i tradycjonalizm, tendencje egocentrycz-
ne (koncentracja na sobie i niepozadanych zmianach zachodzacych
w zyciu) (,,Ja usztywnione”).

Dziecifistwo stanowi faze niedojrzato$ci kompleksowej (we
wszystkich sferach rozwoju), warunkujacej brak odpowiedzialnosci
dziecka za siebie i innych. Mlodos¢ jest faza osiagania dojrzatosci
potencjalnej, stad powigzana jest z przejmowaniem czesci odpo-
wiedzialnosci (za siebie, ale jeszcze nie za innych). Dorostos¢ sta-
nowi faze dojrzalo$ci prawdziwej, zaktualizowanej, realnej, gdzie
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wystepuje konieczno$¢ poszerzania i przesunigcia poczucia odpo-
wiedzialnosci takze na obiekty ,pozaja” (odpowiedzialno$¢ za siebie
i innych). Staro$¢ stanowi faze naturalnej i stopniowej utraty pew-
nych kompetencji, stad i ograniczania odpowiedzialnosci, przejmo-
wanej w réznym zakresie przez mlodszych, co zalezy od wlasnej
aktywnosci zyciowej jednostki, od charakteru postaw otoczenia
spolecznego wobec staro$ci i dokonanego bilansu zyciowego, zalez-
nego od wyboréw dokonanych §wiadomie w mlodosci. Jednak by
staro$¢ byla czasem nie tylko bilansowania i stagnacji — dokonany
w mlodosci wybor musi by¢ oceniony jako prawidlowy, a jego reali-
zacja w dorostosci musi zosta¢ oceniona jako wystarczajaca.

Mtodos¢ jako ekspansja — staro$¢ jako stagnacja: mit czy rzeczywistos¢?
Analiza poréwnawcza opozycyjnych okresow zycia

Juz? Tak predko? Co to bylo? Cos strwonione?
Pierzchto skrycie?

Czy sie miodos¢ swa przezyto? Ach, wiec to juz
bylo... zycie?

Zycie ludzkie poréwnuje sie nierzadko w literaturze pigknej i w my-
$leniu potocznym do dnia, w ktérym mlodos¢ to przetom miedzy
porankiem a pelnia dnia (dorosto$cia), za$ staro$c jest jego zmierz-
chem, stanowiac pomost pomiedzy zyciem a $miercia, czyli noca
i snem $mierci. Mlodos¢ i staro$¢ najczesciej zatem w potocznym
mysleniu stanowia opozycje, ktéra wyznacza jako$¢ funkcjonowa-
nia w kazdej sferze zycia. Perspektywe wchodzacych w zycie i po-
woli zeft wychodzacych w zasadzie rézni wszystko — nastawienie
wobec $§wiata, doswiadczenie, stan zdrowia i sprawnosci fizycznej,
stan umystu i potencjalnie jako$¢ zycia.

Zwykle mlodos¢ charakteryzuje sie jako wzrost kompetencji
w réznych sferach zycia, za$ staro$¢ opisuje sie jako ich ograniczenie.
Ma ono jednak rézny zakres i tempo, co zalezy od sposobu dotych-
czasowego zycia i od wyboréw dokonanych $wiadomie w mlodosci.

Przedstawiony przez Erika Homburgera Eriksona® bieg zycia
ludzkiego i zadania zyciowe opisywane przez Roberta Jamesa Ha-
vighursta®, wskazuja wyraznie, ze odpowiedz udzielana sobie na
poczatku swej drogi (mlodo$¢), a stad i dokonany pierwotnie wy-
bér wizji wlasnej osoby (kim jestem i kim chce by¢), przektada sie

31 L. Staft, Mtodos¢, [w:] Wybdr poezji, Warszawa 1963.
32 E.H. Erikson, Tozsamos¢ a cykl zycia, thum. M. Zywicki, Poznani 2004.

% R.J. Havighurst, Developmental Tasks and Education, New York 1972.
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ostatecznie na koncowa odpowiedz, jakiej udziela sobie czlowiek
znajdujacy sie blisko jej konica, pytanie: czy bilans jego zycia moz-
na uzna¢ za pozytywny w tym znaczeniu, ze jego zycie mialo sens.
Poczucie sensu zycia za$ z pewnoscia wyznacza zadowolenie z tego,
kim sie bylo, wylaczajac rozpacz wynikajaca z utraconego czasu, kt6-
rego juz zawrocic sie nie da i nie uda sie tez w skréconej przyszlosci

naprawic tego, co uznane zostalo za zle i niesatysfakcjonujace.
Antynomie i wspélne cechy tych opozycyjnie traktowanych

okreséw zycia czlowieka przedstawia

schemat 1.

Przeciwienistwa Milodoséé Podobienstwa
(antynomie) s ., (wspdlnota)
| 1 staros

1

( Dynamika rozwoju: mlodos¢ jako czas rozwoju i im
tensywnego przezywania wszystkich sfer wlasnego
zycia (eksplozja) — staro$¢ jako czas stagnacji oraz
stepienia i ograniczenia zakresu uczu¢ (implozja).

2. Perspektywa czasowa zycia: mlodos¢ jako zycie
ukierunkowane w przyszto$¢ — staro$¢ jako zycie
ukierunkowane na terazniejszos¢ i przesziosé.

3. Swiadomo$¢ przemijania zycia: niewielka lub po-
mijana w mlodosci, bolesna i zaburzajaca funkcjo-
nowanie w starosci (skrécona perspektywa — Jézef
Kozielecki, Antoni Kepiriski).

4. Doswiadczany kryzys: w mlodosci walka o tozsa-
mos¢ ego (indywidualna) i wiaczenie w spoteczna
pule rél, w starosci walka o zachowanie integralno-
$ci ego i zachowanie pelni spolecznego znaczenia
(role ,zastepcze”).

5. Doswiadczane l¢ki i niepokoje egzystencjalne —
réznice poziomu i ich zZrédel:

a) lek przed zniewoleniem (mtodo$¢ — ze strony innych,
staro$§¢ — wewnetrzne ograniczenia)

b) lek przed wolnoscia (mtodo$¢ — odpowiedzialno$é,
staro$¢ — samotno$¢)

c) lek przed $miercia (staro$¢)

d) lek przed zyciem (mlodos¢ — ograniczenia zewnetrz-
ne, staro$¢ — ograniczenia wewnetrzne)

e) lek przed innymi (mlodo$¢ — staro$¢ — odrzucenie)

f) lek przed soba (mlodo$¢ — poszukiwanie tozsamosci,
staro§¢ — zmiany inwolucyjne, utrata niezalezno-
$ci).

6. Sposob kulturowej waloryzacji: mtodos¢ jako kate-
goria kulturowo waloryzowana pozytywnie (kul-
tura terroru mlodosci — Margaret Mead), staro$¢

G Kategorie spolecznie marginalizowan}
miodziez jako kategoria zagrazajaca fa-
dowi spolecznemu, osoby starsze jako
bezuzyteczne i obcigzajace spoleczen-

stwo.
2. Doswiadczanie trudno$ci zycia co-
dziennego: mlodziez do$wiadcza

probleméw z usamodzielnieniem sieg,
starsi — z utrzymaniem ,,przyzwoitego”
poziomu Zycia.

3. Dos$wiadczanie probleméw zwiazanych
ze zmiennoscia kulturowa $wia-
ta: mlodziez do$wiadcza probleméw
w zakresie wyboréw autokreacyjnych,
starsi maja problem ze zrozumieniem
i nadgzaniem za dokonujacymi sie
zmianami.

4. Destrukcyjne strategie radzenia sobie
z problemami — strategia przetrwa-
nia ,tu i teraz’} zycie ,obok $wiata’}
niewlaczanie si¢ w jego konstruowa-
nie: mlodzi — hedonizm, konsumpcjo-
nizm, starsi — konserwatyzm.

5. Bunt i niezgoda na przypisany spolecz-
nie status: mlodziez — pietno dewianta
i wykluczenie, starsi — pietno osoby
utylitarnie zbednej, wiec wykluczanej.

6. Koncentracja na sobie — egocentryzm —
mlodos¢ — skupienie na sobie zwigzane
z poszukiwaniem sensu wlasnego zycia;
staro$¢ — skupienie na sobie zwigzane
z sensownoscia przezytego czasu.

K — kulturowo waloryzowana negatywnie. /

- /

Schemat 1. Podobienistwa i réznice pomiedzy mtodoscia i staro$cia

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Préba okreslenia podstawowych antynomii i wspélnych cech
dla tych — powszechnie opozycyjnie traktowanych okreséw zycia,
pozwala wysuna¢ wniosek o rozwojowo, spotecznie i kulturowo
wyznaczanych — zaréwno zréznicowaniach, jak i wspdlnych ich ce-
chach.

Podstawowe antynomie wigza sie z dynamika rozwojowa (duza
w mlodosci, ograniczona w starosci), perspektywa czasowa zy-
cia (mlodos¢ ukierunkowana w przyszlo$é, staros¢ nastawiona na
przeszlosc¢), okreslana przez swiadomos¢ jego przemijania (niewiel-
ka w mlodosci, trudng i dojmujaca w starosci), charakterem do-
$wiadczanego kryzysu (tozsamo$ciowego w mlodosci, zwiazanego
z bilansem Zycia w starosci), dominujacymi Zrédtami i rodzajami
doswiadczanego leku (w mlodosci dominuje lek przed zniewole-
niem ze strony innych, w staro$ci wynikajacy z wewnetrznych ogra-
niczen) i sposobem kulturowej waloryzacji (mtodos¢ waloryzowana
pozytywnie, staro$¢ — negatywnie).

Wspdlnych probleméw mozemy natomiast upatrywaé w spo-
tecznej marginalizacji obu kategorii wiekowych (mlodziez z racji
przypisywanych jej zagrozen dla tadu spotecznego, starsi ze wzgle-
du na ich bezuzyteczno$¢ i obcigzenie spoteczenstwa), trudno-
$ciach do$wiadczanych w zyciu codziennym (mlodziez w aspekcie
osiagania samodzielnosci, starsi w zakresie utrzymania dotychcza-
sowego poziomu zycia), problemach wynikajacych ze zmiennosci
kulturowej $wiata (mfodziez w odniesieniu do dokonywania wybo-
réw autokreacyjnych, starsi w kontekscie dostosowania si¢ do za-
chodzacych zmian), destrukcyjnym radzeniu sobie z problemami
(mlodziez wybiera hedonizm, starsi sztywny konserwatyzm lub
fanatyzm), do$wiadczanym buncie i niezgoda na przypisany niski
status, a takze w egocentrycznej koncentracji na sobie (mlodziez
w zwiazku z okre$laniem siebie, starsi ze wzgledu na skrécong per-
spektywe zyciowa i rosnace ograniczenia kreacyjne).

Dwie gltéwne zaleznosci — pomosty taczace staros¢ i mlodosé
znalezZ¢ mozna takze w literaturze piekne;j.

1. Mtodosc¢ jako wybdr — starosc jako jego konsekwencja. Ryszard
Przybylski** napisal znamienne stowa: ,Kazdy starzec, ktéry od-
wazyl sie mysle¢ o tym, co przypadlo mu przezy¢, wie, ze zycie
zawsze konczy sig katastrofa. I nie jest nia $mier¢, lecz niedopo-
znanie, istota kondycji ludzkiej” Co wynika stad dla okreslenia
zwiazkéw miedzy mlodoscia a staroscig? Prosta konstatacja, iz
niedopoznanie zwiazane z pierwotnym wyborem wlasnej drogi,

3 R. Przybylski, Bas# zimowa. Esej o starosci, Warszawa 1998, s. 58.
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skutkuje w efekcie koricowq katastrofa, ktéra czlowiek uswiada-

mia sobie u celu swej drogi, osiagajac $wiadomo$¢ wynikajaca

z perspektywy biograficznej, ale dokona¢ zmian we wlasnym zy-

ciu juz nie moze ze wzgledu na skrécona perspektywe przyszto-

$ciowa wlasnego zycia.

2. Jakos¢ dokonanego w miodosci wyboru skutkuje jakoscig zycia
w starosci — transgresyjnosc jako opcja wtasnego zycia jest orien-
tacjg statg. Pigknie wyraza to w wierszu Robert Frost: ,,Zdarzylo
mi sie niegdy$ ujrze¢ w lesie rano dwie drogi; pojechalem ta mniej
uczeszczang — reszta wziela sie z tego, ze to ja wybratem™. Jest
to prosta i przejrzysta metafora wyboru dokonywanego w mto-
dosci, zwigzanego z ocena dwdch drég w lesie, prowadzacych
w rézne strony. Drogi te pozornie réznig sie niewiele, ale jedna
znich jest ,,rzadziej uzywana’, bo zarosnieta trawg, druga stanowi
bardziej ,wytarty szlak” Wedrowiec Frosta wybiera jako bardziej
atrakcyjna te pierwsza, mniej uczeszczang, cho¢ wlasnie dlatego
trudniejsza — bo wlasna, indywidualnie kreowana. Decyzji o wy-
braniu jednej lub drugiej drogi towarzyszy nieuchronne przeko-
nanie, Ze wybor jest nieodwracalny: ,nie zjawie si¢ w tym samym
miejscu po raz drugi” Wiersz nie sugeruje jednak, ze ktorys z wy-
boréw moze okazac sie zly: kazda z drég oferuje ciekawe zycie,
cho¢ inne*. Jednak mozna hipotetycznie zatozy¢, ze wybér drogi
mniej uczeszczanej stanowi egzemplifikacje indywidualnego i re-
fleksyjnego wyboru w zakresie tworzenia wlasnego autoprojektu
i projektu wlasnej drogi zycia, co stanowi potencjalna (cho¢ nie
absolutystyczna) gwarancje odczuwanej satysfakcji z wtasnych
wybordéw i w rezultacie pozytywnego bilansu zycia, uzyskanego
w konicowych etapach drogi zycia.

Mlodos¢ bowiem jest w czlowieku, a przynajmniej czlowiek
moze ja zachowa¢, gdyz mierzy sie ja zdolno$cia do ciaglego aktu
kreacji (transgresji). Dokonywanie aktéw transgresji jest niemoz-
liwe bez zdolnosci do identyfikowania sie z wlasna mlodoscia, ale
takze z mlodoscia przychodzacych po nas, czyli z wlasng przyszto-
$cia. Wszak czlowiek zawsze zyje w trzech chwilach jednoczesnie,
cho¢ rézne nadaje im znaczenie, na réznych etapach zycia.

% R.Frost, Droga nie wybrana, [w:] Od Walta Whitmana do Boba Dylana. Anto-

logia poezji amerykanskiej, thum. S. Barariczak, Krakéw 1998, s. 68—69.
36

L. Aleksandrowicz-Pedich, op. cit., s. 94.
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Podsumowanie

Zostanie kamieri z napisem: Tu lezy taki a taki. Kazdy
z nas jest Odysem, co wraca do swej Itaki®.

Zycie ludzkie jest podréza, w ktérej drogowskazy stawia sie w mto-
dosci, za$ staro$¢ stanowi weryfikacje tego, czy dobra droga zostala
wybrana. W mlodosci zaczyna si¢ eksperymentowanie z réznymi
drogami, stad wazne jest, by refleksyjnie wybrac te, ktdra jest najlep-
sza. Czlowiek ma prawo do popelniania btedéw, ,zawracania’, gdy
nie jest zadowolony z dokonanego wyboru. I dobrze si¢ dzieje, jesli
zawraca, bo ma szanse znalezienia tego, czego naprawde szuka i co
jest dla niego najlepsze, a wtedy jego podroz przez cale zycie moze
by¢ piekna. Doprowadzi go do spelnienia i pozytywnego bilansu zy-
cia w wieku péznym. Zycie stanowi przestrzen i czas rozwoju, ale
wlasna aktywnos$¢ jednostki, ukierunkowana swiadomie na samo-
poznanie, samorealizacje i samodoskonalenie, jest jego warunkiem
podstawowym. Bez tej aktywno$ci zycie oznacza¢ bedzie stagnacje
lub destrukcje.

Czlowiek musi pokonac stereotypowe przekonania, generalizu-
jace sposob widzenia réznych kategorii spolecznych i rozwojowych:
»dziecko — byt niesamodzielny, przedmiot oddzialywania’, ,czlo-
wiek mlody — zbuntowany dewiant, spotecznie szkodliwy’, ,czlo-
wiek dorosly — sztywny, oportunistyczny konformista’, ,czlowiek
stary — bezuzyteczny konserwatysta”). Wspiera¢ to musi dazenie do
ulepszania edukacji calozyciowej. Musi ona systemowo obejmowac
wszystkie kategorie spoleczne i rozwojowe, ktére musza uzyskac
$wiadomos¢ wyzwan dotyczacych calego biegu zycia. Moze to sta-
nowi¢ przestanke do eliminowania luki miedzypokoleniowej i bu-
dowania pomostu miedzy pokoleniami, poprzez i dzieki wzajem-
nemu zrozumieniu i porozumieniu ludzi ulokowanych na réznych
etapach drogi zyciowe;j.

Starzenie si¢ i $mier¢ moze zosta¢ symbolicznie pokonana, co
poetycko wyraza Kazimierz Dabrowski®*: ,Smieré sama sie cofnie
i strwozy. I odda wawrzyny zwyciestwa. Tym co wzrastaja w so-
bie. Co przekraczaja siebie” Transgresja jest konieczna®*, by méc

5 L. Staff, Odys, [w:] Wiersze wybrane, Warszawa 1963.
38 K. Dabrowski, Smier¢ jest przezwycigzeniem leku, [w:] Dezintegracje, wydanie
powielone, Krakéw, s. 34.

% . Kozielecki, Transgresje jako Zrédio kultury, [w:] J. Kozielecki (red.), Humani-
styka przefomu wiekéw, Warszawa 1999, s. 241-261.
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stworzy¢ pozytywny obraz starzenia si¢, ktdry opisuje Zbigniew
Herbert® w jednym ze swych wierszy: ,Pan Cogito chcialby do kon-
ca $piewac¢ urode przemijania, dlatego nie lyka Gelee Royale, nie
pije eliksiréw, nie paktuje z Mefistem, z troska dobrego ogrodnika
hoduje zmarszczki na twarzy, pokornie przyjmuje wapno, ktére od-
klada sie w zylach, ciesza go luki pamieci, byl udreczony pamieciy”
Jest spetniony — nie musi si¢ ba¢ i nie musi uciekac.
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Andrzej Mirski
Ksztaltowanie kompetencji tworczych

Summary

In the paper author refers to the concept of competence, created by Joanna
Aksman and Stanistaw Nieciuniski. They define competence as system of ca-
pability to systematic and methodic realization of particular tasks. The object
of this paper is creative competence. The task, which is involved in this case is
the act of creation. The particularity of this task lies in the specific character of
creativity and in the special domain, where creation is realized.

Thus, creative competence bases both on general intellectual and person-
ality abilities, which constitute the general creative potential, and on specific
abilities and knowledge (and also same personality traits) which are connected
with a particular domain of creativity (in science, art, technology etc.). The
paper presents an original model of creative competence, an original model of
development of creativity and the various domains of development fo creatice
competences and abilities.

Wprowadzenie

Wedle stownika jezyka polskiego kompetencja to ,praktyczna zna-
jomos¢ czegos, biegltos¢ w czyms, zdolnos¢ wykonywania czego$™.
Joanna Aksman i Stanistaw Nieciuniski definiuja kompetencje jako
zdolnos¢ do metodycznej realizacji okreslonych zadan. Definicja ta
odnosi kompetencje do dziatan juz bardziej przemyslanych, meto-
dycznych, ktdre nie ograniczaja sie zatem tylko do czysto intelek-
tualnych zdolnosci, ale takze do takich cech osobowych oraz od-
powiedniej samowiedzy. Taki punkt widzenia kompetencji jest tez
bliski autorowi.

Artykul ten poswiecony jest kompetencji twérczej. Na podstawie
pierwszej wymienionej, potocznej definicji twérczosci, umieszczo-
nej w stowniku, mozna zdefiniowa¢ kompetencje twdrcza jako zdol-
no$¢ do wykonywania dziatan twérczych. Wychodzac z definicji

v Stownik jezyka polskiego, red. W. Doroszewski, PWN, Warszawa 2007, s. 598.
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Aksman i Nieciuniskiego?, mozna nieco zawezic to pojecie jako zdol-
no$¢ do metodycznej realizacji zadan twoérczych, zwykle w pewnej
osobliwej (czyli konkretnej, szczegétowej) dziedzinie. Prawdziwa
dojrzala twérczo$¢ musi by¢ bowiem skonkretyzowana, gdyz tylko
wtedy, w warunkach wysokiej konkurencji i specjalizacji, w danej
dziedzinie moze pojawic¢ sie co§ nowego i wartosciowego. A to jest
wlasnie istota twoérczosci. Ogdlna, niesprecyzowana moze by¢ co
najwyzej sama kreatywnos$¢, rozumiana jako intelektualny i osobo-
wosciowy potencjal twérczy. Moze si¢ ona jednak realizowa¢ w po-
staci tworczosci tylko w jakiej$ okreslonej dziedzinie (rzadko w kil-
ku okreslonych dziedzinach), po nabyciu dodatkowych kompetencji
dziedzinowych.

Autor definiuje twoérczo$c jako ,transakcje pomiedzy posiadany-
mi zasobami i potrzebami jednostki (lub grup jednostek) a zasoba-
mi, potrzebami i wymaganiami otoczenia, w ktdrej zasoby zostaja
tak przeksztalcone, ze pojawia sie nowa jako$¢, mogaca zaspokoic
wspélne potrzeby i wymagania®. Nastepuje to poprzez transfor-
macje informacji, materii i energii prowadzaca do powstania uzy-
tecznego, wartosciowego, nowego i oryginalnego produktu” Autor
zatem nawiazuje do najbardziej uznawanych definicji twoérczosci,
ktére uwzgledniaja kryteria nowosci i uzytecznosci. Ogdlnie uzna-
wana jest definicja Steina: ,Twdrczos$¢ jest to proces prowadzacy
do nowego wytworu, ktéry jest akceptowany jako uzyteczny lub do
przyjecia dla pewnej grupy, w pewnym okresie™. Wedle Edwarda
Necki® jest to proces psychiczny, podczas ktérego podmiot docho-
dzi do nowego i cennego wyniku. Dojscie jednak do takiego wyniku
wymaga licznych kompetencji, ktérym poswiecony jest niniejszy
artykul.

Kompetencja tworcza jako ogélne uzdolnienie twércze

Autorowi tego tekstu bliskie jest systemowe ujecie uzdolnien twoér-
czych, ktore nie sa tylko ograniczone do zdolnosci dziedzinowych
(jak np. zdolnosci muzyczne, literackie, aktorskie czy plastyczne)

Zob. rozdzial I niniejszej monografii.

A. Mirski, Spofeczeristwo wiedzy — spoteczeristwo oparte na wiedzy i innowa-
cyjnosci, [w:] J. Kochanowski (red.), Spofeczeristwo, wiedza, demokracja, 1.6dZ
2008, s. 131-152.

*  M.L Stein, Creativity and culture, ,Journal of Psychology” 1953, t. 36, s. 311—
322.

E. Necka, Proces twérczy i jego ograniczenia, Krakéw 1987.
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ani tylko do uzdolnien ogélnopoznawczych (inteligencja, wyobraz-
nia) czy stricte twérczych (wysoka plynno$¢, gietkosc i oryginalnosé
myslenia). Zdolnosci te oczywiscie sa wazne, nawet niezbedne, ale
konieczne sa takze odpowiednie cechy osobowosci, emocjonalno-
$ci, samoregulacji, umiejetnosci spoleczne etc.

Kompetencja twércza mozemy nazwac specjalny zestaw réznych
zdolnosci, a takze szeroko rozumianej osobowosci, motywacji etc.,
ktéry umozliwia danej jednostce odnies¢ sukces twdrczy w swojej
dziedzinie. Pojecie kompetencji jest w tym wypadku zblizone do
pojecia uzdolnienia, tak jak je rozumie Chruszczewski®. Definiuje
on je jako okreslony uktad wlasciwosci fizycznych, zdolnosci oraz
innych cech psychicznych, dzigki ktérym osiaga on wyraznie po-
nadprzecietne (na tle grupy odniesienia) rezultaty w danej dziedzi-
nie aktywnosci’.

Podobnie rozumiane sa uzdolnienia w licznych modelach struk-
turalno-interakcyjnych. Przedstawiaja one uzdolnienie jako pewien
zlozony system poszczegdlnych zdolnosci i cech, odpowiednio ze
soba powiazanych, ktére w sumie daja jednostce mozliwosci sku-
tecznej twdrczej pracy w okreslonej dziedzinie. Z tego powodu sa
one w jakims sensie jednocze$nie strukturalno-interakcyjnymi mo-
delami procesu twoérczego. Dla autora szczegélnie inspirujace sa
dwa modele uzdolnien, ktére mozna zastosowa¢ do dziatan twor-
czych. Sa to modele Renzuliego oraz Tannenbauma.

Wedle modelu Renzuliego®, kluczcowym wymiarem uzdolnie-
nia jest wysoka efektywnos¢, a wiec zachowanie trafne, oryginalne
i produktywne, dajace konkretny efekt, osiagniecie cenione wedle
spoltecznie uznanych kryteriéw. Tym zatem, co przesadza o suk-
cesie, nie jest potencjal, ale jego aktualizacje. Uzdolnienie, a wiec
przejawianie sie tych wysoce efektywnych zachowan, jest skutkiem
synchronicznego sprzezenia trzech grup zasobéw czlowieka, a wiec
wysokich zdolno$ci, zaangazowania w zadanie oraz twdrczosci.
Zdolnosci sa rozumiane jako polaczenie proceséw intelektualnych i/
lub zmystowo ruchowych. Zaangazowanie to potaczenie motywacji,

¢ M.H. Chruszczewski, Uzdolnienie podmiotowym wyznacznikiem aktywnosci
tworczej, [w:] K.J. Szmidt, K.T. Piotrowski (red.), Nowe teorie twdrczosci. Nowe
metody pomocy w tworzeniu, Krakéw 2002.

7 M.H. Chruszczewski, Profile uzdolnien. Intelektualne i osobowosciowe sktadni-
ki uzdolnien plastycznych i muzycznych, Warszawa 2009.

8 1.S. Renzulli, The tree ring conception of giftedness. A developmental model for
promoting creative productivity, [w:] R.J. Sternberg, J.E. Davidson (red.), Con-
cepts of giftedness, Cambridge 2005, s. 246—279.
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sumiennosci i wytrwalosci. Zaangazowanie jest uruchamiane po-
przez zainteresowanie danej jednostki, zas podtrzymywane poprzez
autonomiczna motywacje. W sklad twérczosci wchodzi wytwarza-
nie dywergencyjne, otwarto$¢ na doswiadczenia, tolerancja ryzyka,
refleksyjnos¢, empatia, nastawienie estetyczne.

Renzulli nastepnie rozwinal swéj model, wymieniajac najwazniej-
sze czynniki osobowosciowe, wazne dla uzyskania sukcesu, miano-
wicie: optymizm i nadzieje wlasnego rozwoju, osigganie zalozonych
celéw, przyjemnos¢ z wykonywania pracy, odwage, niezalezno$é
psychologiczna i intelektualng, moralne przekonanie o stusznosci
wlasnego postepowania. Twérczosci sprzyja takze umitowanie swo-
jej dziedziny, wyrazajace si¢ w zaangazowaniu i pasji, wrazliwos¢ na
innych, ciekawos¢ poznawcza, empatia i wglad, fizyczna i mentalna
energia ujawniajaca charyzme, poczucie przeznaczenia i misji, wizja
oraz wyczucie kierunku, w ktérym powinno si¢ podazac’.

Z kolei Abraham J]. Tannenbaum uwazal, ze uzdolnienie jest
koincydencja pieciu determinantéw: ogélnych zdolnosci intelek-
tualnych, do ktérych zalicza si¢ oczywiscie inteligencja, zdolnosci
kierunkowych, zdolnosci niezwiazanych z mysleniem (sa to cechy
temperamentu, osobowosci, motywacja, takze zdrowie), Srodowi-
ska oraz przypadku. Jako czynnik przypadku rozumie Tannenbaum
trudne do przewidzenia zdarzenia w zyciu, ktére moga by¢ bardzo
wazne do rozpoznania, ujawnienia oraz akceptacji talentéw, przez
co beda mogly by¢ one aktualizowane. Model Tannenbauma ma
charakter koniunkcyjny, a nie alternatywny (kompensacyjny), to
znaczy, aby efektywna tworczo$¢ mogla mie¢ miejsce, powinny za-
istnie¢ sprzyjajace czynniki w kazdym z wymienionych pieciu ob-
szaréw'’.

Wedle Tannenbauma, zdolnosci cztowieka zwigzane sa z aktyw-
no$cia w nastepujacych sferach: moralnej, spolecznej, fizycznej oraz
emocjonalno-estetycznej. Wszystkie zdolnosci mozna podzieli¢ na
dwie kategorie: wykonawcze i wytwércze. Do kategorii wykonaw-
czej nalezg te zdolnosci, ktoére lacza sie z realizacja jakiego$ zadania,
na przyklad wykonanie utworu muzycznego, a do kategorii wytwor-
czej te zdolnosci, ktére pozwalaja stworzy¢ nowe dzieto: na przy-
ktad skomponowa¢ utwdr muzyczny lub opracowac teorie.

o Ibidem, s. 246-279.

AJ. Tannenbaum, Nature and nurture of giftedness, [w:] N. Coangelo, G. Da-
vis (red.), Handbook of gifted education, Pearson Education, Inc., Boston 2003,
s. 45—49.
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Dodatkowo jeszcze zdolnosci te moga by¢ realizowane w spo-
sOb twdrczy lub sprawny. Moze wiec to by¢ twércze wytwarzanie
idei (co jest jakby najwyzsza kulminacja twdrczosci) lub sprawne
wytwarzanie idei, tworcze wytwarzanie konkretnych obiektéw lub
sprawne wytwarzanie konkretnych obiektéw, twércze wykonywa-
nie realizacji artystycznych badz sprawne wykonywanie realizacji
artystycznych, twércze wykonywanie dziatalnosci spotecznej badz
sprawne wykonywanie dzialalnosci spotecznej''.

Tradycyjna edukacja zdecydowanie uczy raczej umiejetnosci
wykonawczych kosztem wytwdrczych. Oczywiscie, umiejetnosci
tych nie da sie¢ od siebie zupelnie rozdzieli¢ — na pewno zdolno-
$ci wytwdrcze wymagaja jednak pewnego zakresu umiejetnosci
wykonawczych (w druga strone niekoniecznie). Trzeba tez doda¢,
ze wykonywanie réznych wymienionych form moze by¢ zaréwno
tworcze, jak i sprawne.

Autorski model kompetencji twérczych

W autorskim modelu kompetencji twérczych (potencjalu twércze-
go) autor wydziela dwa zasadnicze typy kompetencji: ogélne i dzie-
dzinowe; obejmuja one zaréwno uzdolnienia poznawcze (jak per-
cepcja, inteligencja, myslenie, wglad, wyobraznia), osobowo$ciowe
(emocje, motywacje, cechy osobowosci), spoteczne i regulacyjne.

W tym modelu zdolno$ci sa poszczegdlnymi procesami poznaw-
czymi: percepcyjnymi, intelektualnymi i ruchowymi, a takze pro-
cesami emocjonalnymi, motywacyjnymi i osobowosciowymi, ktére
maja wktad w osiagniecia i realizacje celow.

Uzdolnienia to specjalny zestaw réznych zdolno$ci pozwalajacych
danej osobie osiagna¢ wysoki poziom funkcjonowania. Na kom-
petencje skladaja sie z kolei poszczegdlne wymienione poprzednio
uzdolnienia. Wedle koncepcji autora kompetencje maja charakter
ogdlny (ogdlne bardzo dobre funkcjonowanie poznawczo-osobowo-
$ciowe) oraz charakter dziedzinowy (uzdolnienie w okre$lonej dzie-
dzinie, np. muzyczne czy literackie). Tworza one razem catkowita
kompetencje tworcza, pozwalajaca osiagnad twoérczy sukces w danej
dziedzinie.

W Ibidem.



Tabela 1. Uzdolnienia twdrcze
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Opis Uzdolnienia Uzdolnienia Uzdolnienia|Uzdolnienia
poznawcze osobowosciowe |spoleczne |regulacyjne
Kompeten- |Percepcja Osobowos¢ Kompeten- |Ogoélna
cje Inteligencja tworcza cje ogblno- |efektywnosé
ogélnopo- |Myslenie Motywacja spoleczne  |i umiejetnos¢
znawcze |WyobraZnia twdrcza zarzadzania
Sprawno$¢ psy- |Postawa twoércza soba
chomotoryczna
Kompeten- |Percepcja dzie- |Cechy osobowo-|Dziedzino- |[Umiejetne
cje dzinowa $ciimotywacji |we kom- zarzadzanie
dziedzino- |Inteligencja dzie- |wazne w danej |petencje swoim proce-
we dzinowa dziedzinie. spoleczne  [sem irozwo-
Myslenie dziedzi- jem twérczym
nowe
Wyobraznia
dziedzinowa
Dziedzinowa
sprawno$¢ wyko-
nawcza

Zré6dto: opracowanie wlasne.

Rozwéj kompetencji tworczych

O ile inne obszary rozwoju czlowieka (na przyklad rozwdj intelek-
tualny, spoleczny czy moralny) zostaly bardzo dobrze opracowane
w literaturze, o tyle rozwdj twérczosci i kompetencji tworczych jest
obszarem stosunkowo slabo poznanym, ktéry wymaga jeszcze wie-
lu studiéw teoretycznych i empirycznych. Nie ulega watpliwosci, ze
rozwdj ten opiera sie na wzroscie w innych, bardziej podstawowych
dziedzinach, w szczegdlnosci na rozwoju intelektualnym, gdyz cen-
tralng funkcja w procesie twoérczosci sa jednak procesy poznawcze.
Liczne teorie, jak np. teoria rozwoju moralnego Kohlberga' czy
rozwoju spolecznego Selmana' sa odniesione i nadbudowane na
teorii rozwoju poznawczego Piageta'.

12 1.. Kohlberg, Esseys on moral development, San Francisco 1984.

13 R. Selman, The relation of role-taking to the development of moral judgement
in children, ,Child Development” 1971, t. 42; idem, The growth of interpersonal
understanding. Developmental and clinical analyses, New York 1980.

4 A. Mirski, Koncepcje stadiow w rozwoju cztowieka po adolescencji. Analiza
zwigzkow miedzy rozwojem spoteczno-moralnych a inteligencjg operacyjng,
Rozprawa doktorska, 1992; A. Mirski, A. Niemczynski, Stadia inteligencji ope-
racyjnej i stadia spoteczno-moralne w rozwoju cztowieka dorostego, ,Kwartalnik
Polskiej Psychologii Rozwojowej” 1995, t. 3, nr 4, s. 43—-63.
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Jednakze nalezy pamigtac o tym, ze twérczo$¢ zawsze pozostaje
pewna transakcja pomiedzy otoczeniem kulturowym a jednostka,
transakcja nakladajaca na jednostke szczegélnie duze wymagania.
Kreatywne jest juz male dziecko, ale prawdziwa twdrczo$¢, w ktérej
jednostka wytwarza dla spoteczenistwa i kultury co$, co jest napraw-
de nowe i uzyteczne, powstaje znacznie pdzniej i wymaga znacz-
nego wczesniejszego rozwojowego przygotowania. W znakomitej
i szeroko uznawanej teorii rozwoju stworzonej przez Erika Erikso-
na'® generatywno$¢ jako pewna cecha rozwojowa pojawia sie do-
sy¢ p6zno, dopiero w siddmym stadium (w okresie Sredniego wieku
dorostego), i jest tylko jedna z mozliwosci (korzystnym rozwiaza-
niem kryzysu). Ponadto nie kazda forma generatywnosci w sensie
eriksonowskim jest twdrczoscia w rozumieniu podanych powyzej
definicji.

Twérczosé czlowieka obejmuje w zasadzie wszystkie dziedziny
rozwoju: przede wszystkim rozwdj intelektualny, ale takze rozwdj
percepcji, funkcji psychomotorycznych, emocji, motywacji, osobo-
wosci, samos$wiadomosci, kompetencji spotecznych, a kazda z tych
dziedzin ma wiasne prawidlowosci rozwojowe. Wreszcie twdrczo$é
czlowieka przejawia sie w wielu réznych dziedzinach, a wiec jako
twoérczos¢ naukowa (w bardzo wielu réznych dyscyplinach wyma-
gajacych kompletnie innego przygotowania intelektualnego), jako
tworczos¢ artystyczna (znowu w réznych calkowicie od siebie roz-
nych obszarach jak muzyka, literatura, film, teatr, plastyka), tech-
niczna, dziennikarska, polityczna, administracyjno-prawna, spor-
towa i wiele jeszcze innych. Kazda z tych dziedzin wymaga innego
typu wzrostu, i co wiecej, w innych obszarach, a wiec np. do twoér-
czo$ci naukowej konieczny jest bardzo wysoki poziom rozwoju in-
telektualnego, podczas gdy tworczos$¢ plastyczna bedzie wymagac
wigkszego zaawansowania w obszarze sensomotorycznym, bez az
tak silnych wymagan w obszarze poznawczym.

W zasadzie powinno si¢ raczej tworzy¢ modele i teorie rozwoju
twoérczosci stricte dziedzinowej, np. rozwdj twdrczosci muzycznej
czy tworczosci matematycznej. Stworzenie ogélnej teorii twdérczosci
obejmujacej wszystkie dziedziny aktywnosci twérczej, oraz wszyst-
kie procesy psychiczne, ktére na twoérczos¢ sie skladaja, jest trudne.
Nie znaczy to jednak, ze takie teorie i modele jeszcze w ogéle nie
powstaly lub ze nie nalezy ich w dalszym ciagu rozwija¢. Punktem
wyj$cia do tworzenia takich koncepcji jest przede wszystkim wyrdz-
nianie réznych poziomoéw twdrczosci. Rozwoj twérczosci polegatby

15 E. Erikson, Dzieciristwo i spofeczeristwo, Warszawa 1963.
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zatem zasadniczo na stopniowym przechodzeniu z poziomu niz-
Szego na poziom wyzszy.

Interesujaca koncepcje kolejnych pozioméw twdrczosci zapre-
zentowal Irving A. Taylor. Wymienil on pie¢ podstawowych pozio-
mow twdrczosci: tworczos¢ spontaniczno-ekspresyjna, twdrczosé
techniczng, twdrczos¢ inwencyjng, twdrczo$¢ innowacyjna oraz
tworczos¢ wybijajaca sie. Na pierwszym poziomie istotne jest samo
tylko twércze spontaniczne dzialanie, sam produkt (w sensie warto-
$ci i nowosci dla otoczenia) nie ma znaczenia. Tego typu twoérczo$é
jest charakterystyczna przede wszystkim dla dzieci, ale oczywiscie
moze (a nawet powinna) wydarzac sie takze wsréd oséb dorostych,
zwlaszcza w czasie ich zabawowej (ludycznej) aktywnosci. Powstaje
pytanie, czy zgodnie z definicja mozna tu uzywaé w ogdle nazwy
stworczo$¢” Autor referatu uwaza, ze mozna, proponujac takze
uzywanie w tym przypadku nazwy ,tworczosci prywatnej”. W tego
typu aktywnos$ci powstaje co§ nowego i uzytecznego dla rozwoju
samej jednostki, co w konsekwencji jest takze zyskiem dla otocze-
nia (przeciez kazda korzystna zmiana jednostki jest czym$ nowym
i uzytecznym, chociaz moze w ,mniejszej” skali, dla calej grupy spo-
tecznej, do ktérej nalezy). Dalsza, powazniejsza twérczos¢ moze sie
odbywac tylko na podstawie poczatkowych postepéw w twérczosci
prywatnej. Tworczo$¢ techniczna oznacza nabycie zawodowej bie-
glosci (a wigc wykonywanie wytworéw zgodnie z zasadami sztuki).
Bedzie to twdrczos¢ wykonawcza artystéw, inzynieréw, lekarzy etc.
Nie trzeba dodawad, ze zawsze jest to takze tworczo$¢ (co$ nowe-
go i uzytecznego) chocby poprzez wlasna autorska interpretacje
czy dzialanie w nowych warunkach. Twoérczos¢ inwencyjna ozna-
cza juz uzycie posiadanej wiedzy i umiejetnosci w bardziej nowa-
torski sposéb, znajdowanie nowych mozliwosci w ramach form
wczesniejszych. Tworczo$¢ innowacyjna polega na powazniejszych
zmianach, dostosowujacych istniejaca wiedze do potrzeb otocze-
nia. Natomiast twdrczos¢ wybijajaca sie jest najwyzszym poziomem
tworczosci, ktéra oznacza powazna jakosciowa zmiane w uprawia-
niu danej dziedziny (nowe teorie naukowe, nowe szkoly czy prady
artystyczne).

Ogdlne modele rozwoju tworczego

Modele oparte sa na zasadzie, ze rozwo6j twérczosci przebiega na
kilku zasadniczych poziomach twdrczosci, od najnizszego do naj-
wyzszego. Chcialbym przedstawi¢ dwa takie autorskie modele.
Pierwszy z nich nazywam modelem funkcjonalnym i dotyczy on
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przede wszystkim zasiegu i funkcji twérczosci. Drugi model nazy-
wam modelem strukturalnym i dotyczy on bardziej ,glebokosci”
tworczosci w sensie stopnia dojrzalosci jej struktur. Rozwdj twor-
czo$¢ przebiega przez poziomy jednego i drugiego modelu, czesto
one po prostu pokrywaja sie ze sobg, czasem (ze wzgledu na bardzo
skomplikowane spoteczne i kulturowe aspekty twérczosci) moga sie
ze soba nie pokrywac. Modele te maja charakter wzrostowy i hierar-
chiczny (a nie rozlaczny), to znaczy, ze funkcje i struktury osiagniete
na nizszych poziomach pozostajg, ale sa w znaczacym stopniu roz-
szerzone.

Ze wzgledu na funkcje spoleczne i na zasieg autor proponuje po-
dzieli¢ twdrczos$¢ na trzy zasadnicze poziomy: twérczos$¢ prywatna,
twdrczo$é spoteczna i tworczosé¢ kulturowa. Kazda z nich mozna
podzieli¢ na dwa stadia, nizsze i wyzsze. Stadium wyzsze w obu
pierwszych poziomach ma charakter przygotowawczy do wyzszego
poziomu, na ostatnim poziomie za$ jest to stadium doskonatosci
tworczej.

Na poziomie twdrczosci prywatnej jednostka tworzy dla siebie.
W pierwszym stadium jest to tworczo$¢ osobista, na uzytek wia-
snego rozwoju. Jest to opisana przez Tylora twérczos$¢ spontanicz-
no-ekspresyjna, twércza wlasna interpretacja dochodzacych bodz-
cow, tworzenie ,,autorskiej” interpretacji §wiata, twércze nabywanie
wiedzy. W tym stadium nowe i uzyteczne jest to, co stuzy ogdl-
nemu rozwojowi i funkcjonowaniu jednostki. W drugim stadium
tworczosci aspiracyjnej autor przygotowuje sie juz do zaistnienia
publicznego: spolecznego i/lub kulturowego. Sa to przystowiowe
wiersze pisane do szuflady, wlasne improwizacje na instrumencie,
rysunki czy obrazy. Zwykle nie maja one jeszcze tej wartosci, ktdrej
oczekuje od niej otoczenie (nie sa wystarczajaco nowe i uzyteczne),
albo tez s3 juz takie, ale autor o tym nie wie lub jest zbyt nieSmialy,
aby je publicznie zademonstrowa¢. Poziom twoérczosci spotecznej
obejmuje taka tworczos¢, ktdra jest juz demonstrowana otoczeniu
spolecznemu, ale nie przedostaje sie jeszcze do obiegu kulturowego.
W pierwszym stadium jest to twdrczos¢ afiliatywna, kierowana do
grona najblizszych lub przyjaciél (rodzinne muzykowanie, wystepy
i gazetki szkolne, gra na gitarze na wycieczkach etc.) bez ambicji,
aby te twdrczos¢ upubliczni¢. W stadium wyzszym, ktore jest sta-
dium wdrozeniowym do poziomu kulturowego, jednostka tworzy
juz z nadzieja na upublicznienie jej twoérczosci.

Poziom kulturowy zaczyna sie od upublicznienia dzieta. Jest to
wydanie pracy drukiem, publiczny koncert lub wystawa, oddanie
budynku do eksploatacji (w przypadku architekta) ezc. W pierwszym
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stadium publicznym ukazuja sie, czasami nawet dosy¢ czesto wy-
drukowane prace czy dziela, czeste moga by¢ tez koncerty lub wy-
stawy, ale utwory te nie zdobywaja jeszcze powszechnego uznania
i moga zosta¢ z czasem zapomniane. Oczywiscie jest to tez pewne
odci$niecie sie w dziedzinie kultury, jacy$ specjali$ci po latach moga
dotrze¢ do tych utworéw, ale nie maja one jeszcze wigekszego kultu-
rowego znaczenia.

Stadium drugie, najwyzsze, jest to stadium kanoniczne. Dzieta
przechodza juz do trwatego i uznanego kanonu kultury. Dla pozio-
mu kulturowego charakterystyczne sa procesy selekcyjne, czasem
bardzo ostre. Do powaznego zaistnienia na poziomie kulturowym
w nauce czy literaturze (czyli wydania pracy w liczacym sie wy-
dawnictwie) potrzebne sa pozytywne recenzje, podobnie jest w in-
nych dziedzinach sztuki. Jeszcze ostrzejsza selekcja zachodzi przed
wejsciem do sfery kanonu kulturowego — tutaj oprécz krytykéw
ogromna role odgrywaja takze konsumenci, dzialaja procesy mody,
marketingu i rozgtosu.

W modelu strukturalnym brana jest raczej pod uwage gtebokos¢
i jako$¢ procesu i dzieta twérczego niz jego spoteczny zasieg. Autor
proponuje tutaj wyrézni¢ trzy poziomy, nawiazujac do modelu roz-
woju moralnego utworzonego przez Kolhberga. Beda to zatem po-
ziom przedkonwencjonalny, konwencjonalny i postkonwencjonalny
twdrczosci. Kazdy z nich bedzie znowu podzielony na dwa stadia,
przy czym w stadium nizszym przewazaja procesy twérczej asymila-
cji (pobieranie wzoréw), a w stadium wyzszym procesy twdrczej ako-
modacji (przeksztalcanie struktur dla potrzeb wlasnej ekspresji). Na
poziomie przedkonwencjonalnym utwdr znajduje si¢ ponizej ocze-
kiwan spoleczenstwa i kultury (czyli ponizej konwencji spoleczno-
-kulturowej) czy to w zakresie nowosci czy uzytecznosci (lub jed-
noczesnie jednego i drugiego). W stadium umiejetnos$ci poczatko-
wych dziecko (rzadziej osoba dorosta) po prostu uczy sie podstaw
danej dyscypliny, czasem spontanicznie lub przypadkowo wytwarza
nowa jako$¢ o bardzo matej wartosci dla otoczenia (cho¢ dla dziec-
ka moze by¢ to istotny postep). W stadium twdrczosci naiwnej pod-
stawowe (ale wciaz jeszcze poczatkowe) techniki sa juz opanowane
i dana osoba prébuje juz zastosowac te umiejetnosci dla stworzenia
czego$ wlasnego i oryginalnego. Tu nalezy zaréwno bardzo ciekawa
tworczos¢ dzieci, ktére juz umieja ,troche” rysowac, malowaé czy
tworzy¢ narracje, jak i twérczo$¢ ludowa oraz prymitywna (brute
art).

Na poziomie konwencjonalnym twdrczo$¢ miesci sie w istniejg-
cej konwencji spotecznej. W nizszym stadium przygotowawczym
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jednostka opanowuje wyzszy poziom wiedzy i umiejetnosci z danej
dyscypliny. Opanowanie go wymaga juz odpowiedniego zaawan-
sowania w rozwoju poznawczym, zwykle przynajmniej osiggniecia
piagetowskiego stadium operacji formalnych. Jest to pelne wpro-
wadzenie w dang dyscypline nauki zasad kompozycji dziel, refleksji
literackiej, humanistycznej etc. W stadium przygotowawczym po-
wstaja prace (np. eseje studenckie czy rysunki na uczelniach arty-
stycznych) zwykle o niezbyt duzej wartosci w aspekcie kulturowej
nowosci czy uzyteczno$ci. Moga nawet razi¢ pewna stereotypo-
woscia (procesy przyswajania zdecydowanie géruja nad procesa-
mi tworzenia), przez co moga nawet wydawac sie ,,mniej twoércze”
od twdrczosci naiwnej — w istocie jednak nastepuje w tym okresie
decydujacy postep w dziedzinie opanowania dojrzatego warsztatu.
W drugim stadium — konwencjonalnej ekspresji i realizacji — po-
wstaja juz dziela rzeczywiscie twércze oparte na dojrzatych umie-
jetnos$ciach, niestanowiace jednak znaczacego przelomu w danej
dziedzinie. Ale mimo wszystko méwimy tutaj o pracach twérczych,
a nie odtwoérczych, wprowadzaja one konwencjonalnie uznawana
nowo$¢ i uzytecznos$¢ (plagiaty czy prace warsztatowo zle sa na
tym etapie surowo osadzane i odrzucane, czasem nawet $cigane
prawnie). W istocie, mimo wielkiej mody na nowos¢ i oryginalnos¢,
wiekszo$¢ dziel tworczych w réznych dziedzinach miesci sie w tym
poziomie, cho¢ oczywiscie niektére sa mniej lub bardziej nowe lub
mniej lub bardziej wartosciowe.

Twérczos$¢ postkonwecjonalna wychodzi poza istniejace kon-
wengcje. Stanowi zatem z jednej strony bardzo wazny postep w roz-
woju kultury jako catosci, z drugiej za$ strony czesto moze by¢ nie-
zrozumiana. Czasem moze nastapic¢ nawet pomylenie i pomieszanie
twdrczosci postkonwencjonalnej z przedkonwencjonalna, jak to sie
stalo na stawnym francuskim ,salonie odrzuconych’, gdzie obok
prac niedocenionych impresjonistéw wisialy prace rzeczywiscie
warsztatowo stabe. Pierwsze stadium tej twoérczosci to stadium kul-
turowej transgresji, czesto faczace sie z krytyka istniejacych dotad
form, buntem, burzeniem, szalonymi pomystami. Drugie najwyzsze
stadium tworczosci to stadium kulturowej rekonstrukcji — budo-
wanie spojnej, dobrze potwierdzonej teorii, budowanie dojrzatych
zalozen artystycznych w sztuce, muzyce czy literaturze, budowa
dojrzalego systemu filozoficznego etc. Uczony, artysta czy filozof
zostawia gotowg, nowq strukture, ktéra zostaje wlaczona do nowej,
przeksztalconej konwencji kulturowej. Tak miedzy innymi dzialo
sie z teoria Kopernika, Newtona, Darwina, Einsteina, systemem
Kanta, ktdrzy zostawili po sobie juz nowe konwencje, a nawet nowe
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paradygmaty'®. Stworzenie nowego paradygmatu jest niezwykle
trudne. Mozliwe jest jednak dokonanie waznego przetomu w dzie-
dzinie juz istniejacego paradygmatu.

W istocie okreslenie tego, co przelomowe, jest w nauce i sztu-
ce bardzo skomplikowane i jednak troche uznaniowe. Czy do prac
przelomowych nalezy zaliczy¢ tylko stworzenie nowego paradygma-
tu lub otrzymanie Nagrody Nobla, czy tez malym przelomem jest
tzw. impact factor, czyli umieszczenie artykulu w ktéryms z czaso-
pism z listy filadelfijskiej? Mamy tutaj typowy problem z dziedziny
nauki o twoérczosci: ustalamy jej ogélne kryteria — a wigc nowosc¢
i uzyteczno$¢, ale kryteria tej nowosci i uzytecznosci zostawiamy
ostatecznie przedstawicielom poszczegdlnych dziedzin. By¢ moze to
dopiero sedziowie kompetentni z danej dziedziny mogliby ustali¢,
czy dane dzielo naukowe lub artystyczne mialo charakter przetomo-
wy czy nie. Moze to sie tez wyklarowa¢ dopiero po jakims czasie.

W tabeli 2 zestawiono dwa modele pozioméw twérczosci: funk-
cjonalny i strukturalny. Duzo prac twérczych moze sie miesci¢
w sekcji konwencjonalnej, kulturowej, bedacej baza kultury. To za$,
ktére prace zaliczymy do konwencjonalnych czy postkonwencjo-
nalnych, zalezy znowu od kryterium ,przetomowosci” aktu i dzieta
tworczego.

Tabela 2. Poziomy twoérczosci

Rodzaje Poziom Poziom Poziom
tworczosci | tworczosci tworczosci twoérczosci
prywatnej spolecznej kulturowej
Poziom Tworczosc dziec- | Wystawy szkolne, |Uznana twor-
tworczy ka lub poczatku- |konkursy czo$¢ ludowa lub
przedkon- |jacego dorostego. prymitywna
wencjonalny
Poziom Spoteczne niedo- | Konwencjonalna | Tworczosé
twoérczy cenienie, granie | tworczo$¢ dla publikowana
konwencjo- |czy malowanie grupy spolecz- i publicznie
nalny tylko dla siebie, | nej, ,zabawianie’, |prezentowana,
spisanie do szu- | tworczoséc subkul- |warsztatowo juz
flady” turowa. dojrzala i ory-
W nauce studenc- |ginalna, ale nie
kie eseje, referaty, |przelomowa
dzialalno$¢ két
naukowych etc.

16

2001.

T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, ttum. H. Ostromecka, Warszawa
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Poziom Odrzucone Wybitna tworczos¢ | Istotny i rze-
tworczy wybitne dziela ze |popularna spolecz- | czywisty postep
postkon- wzgledu na ich nie, ale niepubli- | w dziedzinie
wencjonalny | nowo$¢, twor- kowana. Jest to kultury (nauki,
czo$¢ odkrywana |czesto twoérczos¢ | sztuki, literatury,
po latach (np. srepresjonowana” | techniki etc.)
poezja Cypriana
Norwida)

Zrédto: opracowanie wlasne.

Niejednokrotnie zdarza sie, ze jednostka tworzy w réznych dzie-
dzinach. Jest to tym bardziej mozliwe, ze kreatywno$¢ podlega ta-
two transferowi, z drugiej strony jest to ograniczone iloscia pracy
i wysitku, aby doj$¢ do kunsztu w danej dziedzinie. R6zne rodzaje
twdrczosci moga wiec znajdowac sie na réznych poziomach, a wiec
np. zdolny naukowiec moze funkcjonowa¢ w dziedzinie nauki na
poziomach kulturowym i postkonwencjonalnym, a w dziedzinie
muzyki gra¢ dla znajomych (poziom spoleczny, konwencjonalny).

Ksztattowanie kompetencji w réznych obszarach rozwoju tworczego

Dzialania twdrcze poprzedza zawsze percepcja i zawsze sa one
realizowane pod jej kontrola. Percepcja tworcy w okreslonej dzie-
dzinie musi si¢ jednak rézni¢ od zwyklej percepcji, powinna zo-
sta¢ odpowiednio uksztaltowana. Arnheim!'” zauwazyl, ze artysta
dostrzega znaczenie ukryte w spostrzeganych obiektach. Percep-
cja allocentryczna' to zdolno$¢ widzenia przedmiotu z jego per-
spektywy, a nie z subiektywnej perspektywy obserwatora. Oznacza
ona unikanie naturalnej tendencji ludzkiego umystu do narzucania
rzeczywistosci wlasnych subiektywnych kategorii, w szczegdlnosci
wyrézniajacych sie sztywnoscia lub schematyzmem. We wszystkich
dziedzinach edukacji twdrczej przywiazuje sie duza wage do ksztal-
towania tego typu percepcji. Percepcja fizjonomiczna® polega na
przypisywaniu spostrzeganym obiektom znaczen metaforycznych
i subiektywnych interpretacji.

Jednym z przejawéw wprowadzania tego wyzszego porzadku jest
wieksza zdolno$¢ do domykania obrazu zgodnie z prawami Gestalt.

17 R. Arnheim, Visual thinking, Berkeley 1969.
18 E.G. Schachtel, Metamorphosis, New York 1959.
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Potwierdzily to badania Steina i Meera®. Prezentowali oni osobom
badanym tachistoskopowo plansze z testu Rorshacha, czyli plamy
barwne, nic same w sobie nieznaczgce, uzywane normalnie jako
test projekcyjny. Osoby badane mialy odpowiedzie¢, z czym koja-
rzy im sie dana plansza. Przyjety przez autoréw wskaznik organi-
zacji spostrzegania uwzglednial spéjnosc (calosciowe spojrzenie na
bodziec), wzigcie pod uwage wszystkich istotnych elementéw oraz
calosciows, ,integrujacg” interpretacje. Tak zdefiniowany wskaz-
nik organizacji spostrzegania korelowatl bardzo wysoko (r = +0,88)
z kreatywnoscia os6b badanych (oceniang na podstawie kryteriéw
zewnetrznych, gléwnie ocen kolegéw).

Osoby twoércze wykazuja takze preferencje do bodzcéw bar-
dziej ztozonych. Barron i Welsh*' demonstrowali osobom badanym
(w sktad ktérych wchodzili artysci oraz przecietni ludzie jako grupa
kontrolna) zestaw kilkuset abstrakcyjnych rysunkéw, a badani mieli
zadecydowad, ktére obrazki im sie podobaja. Okazalo sie, ze artysci
znacznie czesciej od grupy kontrolnej preferowali rysunki zlozone
i niesymetryczne. Badanie to okazalo sie na tyle przekonujace, ze
Barron i Welsh skonstruowali narzedzia do okreslania kreatywnosci
na podstawie preferencji percepcyjnych (Barron-Welsh Arte Scale).
Podsumowujac, osoby twércze dysponuja wieksza zdolnoscia orga-
nizacji materialu percepcyjnego, przez co zaréwno moga dostrzec
w nim istotne obiektywne cechy, niedostrzegane przez innych, a za-
razem zdolno$¢ wprowadzania w nim pewnego wyzszego porzadku
— dostrzeganie w nim uporzadkowanego systemu.

Wedlug autora sa trzy szczegdlne cechy percepcji tworczej, ktore
mozna w znacznym stopniu ksztaltowac: ,spostrzegawczos¢ twor-
cza, ,tworcza konstrukcyjno$¢ percepcyjna’; inspiracyjnos¢ per-
cepcyjna, zdolnos¢ do empatii oraz intuicja. Na spostrzegawczo$¢
tworcza skladaja sie¢ dwa komplementarne wedle siebie procesy:
percepcja allocentryczna oraz percepcja fizjonomiczna. Umiejet-
nosci te mozna ksztaltowa¢ w procesie edukacji wiodacej do twér-
czo$ci w danym obszarze. Jest to nauka prawidlowej, pogtebionej
i rozszerzajacej wiedze obserwacji (naukowej, technologicznej, ar-
tystycznej etc.). Umiejetno$¢ polaczenia wyjatkowego obiektywi-
zmu i jednocze$nie wyjatkowego subiektywizmu umozliwia ksztat-
towanie sie tworczej konstruktywnosci, czyli rozwinietej organizacji

2 M.L Stein, B. Meer, Perceptual organization in the study of creativity, ,Journal

of Psychology” 1954, t. 37, s. 39—43.

F. Barron, G.S. Welsh, Artistic perception as a possible factor in personality
style: It's measurement by a figure preference test, ,Journal of Psychology” 1952,
t. 33, 5. 199-203.
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aktu percepcji i wprowadzania w trakcie tego porzadku wyzszego
rzedu. Artysta, patrzac na krajobraz, juz widzi swoje dzielo, uczony,
obserwujac ludzi, juz stawia wstepne hipotezy etc. Laczy sie to z in-
spiracyjnoscia percepcyjna, czyli zdolnoscia do fatwego inspirowa-
nia procesu twdrczego poprzez akty percepcji. Inna bardzo wazna
cecha percepcji tworczej jest zdolnos¢ do empatii. Jest to zdolno$é
wczuwania sie w sytuacje (empatia poznawcza) i emocje (empatia
emocjonalna) innych ludzi. Empatia jest jednak takze waznym ele-
mentem kulturotwérczym, odgrywa bowiem istotna role w two-
rzeniu oraz recepcji dziet sztuki. Empatia jest ,ukrytym” procesem
poznawczym, bezposrednim, niezwerbalizowanym ujeciem rzeczy-
wisto$ci*>. Empatia jest mozliwa do ksztattowania. Za jej rozwdj od-
powiada przede wszystkim odpowiednie doswiadczenie spoteczne,
ale mozliwe jest rowniez stymulowanie rozwoju empatii poprzez
odpowiednie treningi.

Innym waznym czynnikiem decydujacym o twérczym charak-
terze percepdji jest intuicja. Stowo intuicja pochodzi od tacinskich
stow intueri, czyli przygladac sie, obserwowac, oraz intuitio, czy-
li podszept, przeczucie. Intuicja ma dwa znaczenia — percepcyjne,
czyli bezposrednie doznanie rzeczywisto$ci, oraz myslowe: przewi-
dywanie, poznawczy wglad. Intuicja jako percepcja jest uwaznym
wczuciem sie w stan rzeczy, w stan otaczajacego $wiata, dostrzeze-
nie w nim subtelnych wskazéwek, czesto niedostrzegalnych dla in-
nych, zachodzacych proceséw, ukrytych zwigzkdéw i relacji. Mocne
i slabe strony intuicji opisuje David G. Myers w ksiazce Intuicja. Jej
sita i stabosc®. Nie ulega watpliwosci, ze intuicje mozna rozwijaé
i ksztaltowa¢. Co wiegcej, zwykle intuicja w danym obszarze wzrasta
wraz z doskonaleniem dziedzinowej kompetencji oraz gromadzenia
profesjonalnego do$wiadczenia. Po prostu specjalista w danej dzie-
dzinie (np. lekarz, fizyk inzynier, artysta) staje sie czuly na bodzce
i bardzo subtelne sygnaly, niedostepne dla innych, stad pojawia si¢
u niego przeczucie (czyli intuicja) odpowiedniej diagnozy czy roz-
wigzania.

Myslenie kreatywne mozna ¢wiczyé, stymulowad i rozwijac.
Skladaja sie na nie plynno$¢ myslenia, gietko$¢ myslenia, wrazli-
wo$¢ na problemy, oryginalno$¢ myslenia. Plynnos¢ jest to tatwos¢
wytwarzania pomysiow. W zakresie ptynnosci wyréznia si¢ plyn-
no$¢ stowna, skojarzeniowa, ekspresyjna, ideacyjna i figuralna.

2 A. Mirski, Empatia jako proces komunikacyjny, [w:] W. Pilecka, J. Kossewska

(red.), Dziecko — spoteczeristwo — edukacja. Dylematy psychologiczne, Krakéw
1996, s. 211-224.

D.G. Myers, Intuicja, jej sita i stabos¢, Wroctaw 2004.
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Gietko$¢ to gotowos¢ do zmiany kierunku myslenia, a jej operacyj-
nym wskaznikiem jest réznorodno$¢ pomystéw, czyli liczba kate-
gorii, do ktérych mozna je zaliczy¢. Guilford** wyréznia gietkos¢
spontaniczng, ktéra polega na niewymuszonej zmianie kierunku
mySlenia i gietko$¢ adaptacyjna, ktdra jest zwigzana z modyfikacja
proceséw myslenia pod wplywem koniecznosci dostosowania si¢
do warunkéw zadania lub okolicznos$ci. Oryginalno$¢ — zdolnos¢
produkowania takich odpowiedzi, ktére sa niecodzienne, rzadkie
(mniej niz u 5% lub nawet 1%), opieraja si¢ na odlegtych skojarze-
niach lub zaskakujacej pomystowosci.

Necka® za zasadnicza ceche myslenia twérczego uznaje aktyw-
ne podejscie do problemu, czesto skutkujace jego daleko posunie-
ta modyfikacja. Wymaga to przede wszystkim krytycyzmu mysle-
nia, z przekonaniem, ze kazda prawda powinna by¢ udowodniona,
ze nie mozna przyjmowac zadnych sadéw jedynie ,na wiare” bez
uzasadnienia logicznego lub empirycznego. Natomiast bardzo nie-
korzystny dla twdrczosci jest dogmatyzm. Mozna go zdefiniowaé
jako sktonno$¢ do bezkrytycznego przyjmowania danych twier-
dzen jako prawdy, bez weryfikacji i podawania w watpliwos¢, do
przedwczesnego udzielania odpowiedzi uwazanej za jedynie stusz-
ng, do posiadania radykalnych i ,bezdyskusyjnych” sadéw. Badania
Ushes i Shaver? wskazuja na negatywna korelacje wynikéw w Skali
Dogmatyzmu Rokeacha z wynikami testéw myslenia dywergencyj-
nego (ktére sa dobra miarg kreatywnosci). Dla myslenia twérczego
charakterystyczne jest zjawisko wgladu, czyli naglej zmiany percep-
cji problemu. Metcalfe”” zauwazyl, ze subiektywne do$wiadczenie
~ciepla’, a wiec przeczucie nadchodzacego rozwiazania problemu
nastepuje kilkanascie sekund przed jego pojawieniem si¢. Koncep-
cja klasyczna odwotuje sie do iluminacji Wallasa® (1926). Rozwiazy-
wanie problemu przez pewien czas odbywa si¢ w nieSwiadomosci,
aby nagle dotrze¢ na ,powierzchnie $swiadomego doswiadczenia”
w impulsie zrozumienia. Koncepcja rewizjonistyczna glosi, ze roz-
wiazanie zlozonych probleméw jest dlugotrwalym procesem, ktéry

2 1.P. Guilford, Natura inteligencji czlowieka, Warszawa 1978.
25

E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdarisk 2001.
% M.J. Ushes, ].P. Shaver, Dogmatism and divergent thinking abilities, ,Journal of

Psychology” 1970, t. 75, s. 3—11.

J. Metcalfe, Feelings of knowing in memory and problem solving, ,Journal of Ex-
perimental Psychology: Learning, Memory and Cognition” 1986, t. 12, s. 288—
—294.

B Q. Wallas, The art of thought, New York 1926.
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jest roztozony na wiele kolejnych préb i btedéw?. Dopiero kolejna
préba przynosi prawidlowe rozwigzanie. Jest ono psychologicznie
nagle tylko z pozoru, gdyz odbiega swoim charakterem od poprzed-
nich préb nieudanych, towarzyszy temu nagle uczucie zadowolenia,
ktorego oczywiscie poprzednio nie bylo. Jest to wiec raczej ztudze-
nie naglosci niz prawdziwa niecigglo$¢ procesu twérczego.

Oproécz sprawnego myslenia dywergencyjnego (na ktore sktada-
ja sie plynnos¢, gietkosc i oryginalnosé) konieczne sa jeszcze jego
nastepujace cechy: esencjalizm twoérczy, transformowanie twdrcze,
antycypacja twoércza, twércze podejmowanie decyzji i umiejetne
kierowanie procesem twdrczym. Esencjalizm twérczy to zdolno$é¢
do szukania glebszych pozioméw wyjasniania zjawisk. Odpowia-
da on spostrzegawczosci tworczej w dziedzinie percepcji (i wspot-
dziata z nia w procesie kreacji) i zawiera z jednej strony myslenie
allocentryczne (szukanie pelnego obiektywizmu, catkowita decen-
tracja, odrzucanie wszelkich nabytych schematéw), a z drugiej —
myslenie fizjonomiczne, czyli zdolno$¢ do niezaleznej, subiektyw-
nej interpretacji. Transformowanie tworcze to zdolno$¢ do zmiany
struktury problemu, a $cislej zmiana jego poznawczej reprezentacji.
Wymaga to ponownej analizy sytuacji problemowej i dostrzezenia
zwiazkéw, do tej pory nie zauwazonych przez innych. Jest to wla-
sno$¢ tworczej restrukturalizacji i reasocjacji. Antycypacja tworcza
to umiejetno$¢ trafnego przewidywania. Oparta jest przede wszyst-
kim na umiejetnosci dokonywania predykcji opartych na $cistych
kalkulacjach, ale tez na pewnego rodzaju intuicji, nabywanej wraz
z doswiadczeniem. Przewidywanie to moze dotyczy¢ zaréwno tren-
déw rozwoju poszczegdlnych obszaréw nauki czy sztuki, a nawet
ogdblnych trendéw cywilizacyjnych, jak réwniez mozliwych efektéw
dokonywanych eksperymentéw czy przeprowadzanych badan.

Twércze podejmowanie decyzji jest sercem pracy kreatywnej
i koncepcyjnej. Twoérca, obojetnie w jakiej dziedzinie, naukowej
czy artystycznej, bez przerwy musi wybiera¢ wlasciwe rozwigzanie
z ogromne;j iloci dostepnych opcji. Istnieje niemal nieograniczo-
na liczba mozliwosci potencjalnych nowych konfiguracji nut, plam
barwnych czy sléw. Kompozytor musi jednak wybra¢ jeden okre-
$lony motyw czy uktad nut kontynuujacy dzieto, plastyk odpowied-
nig strukture, pisarz dalszy ciag dziejéw bohateréw ksigzki, a na-
wet naukowiec moze swoje koncepcje wylozy¢ na wiele sposobdw.
Kompozytor, korzystajac tylko z jednej oktawy, mdglby uzyska¢

®  R.W. Weisberg, Problem solving and creativity, [w:] R.J. Sternberg (red.), The
nature of creativity. Contemporary psychological perspectives, Cambridge, UK
1988, s. 148-176.
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3 628 800 mozliwych melodii, przy takim samym schemacie ryt-
micznym. A jednak trzeba wybra¢ jedno rozwigzanie, najlepsze, i to
w miare szybko. Do tego potrzebny jest z jednej strony dostep do
grupy najlepszych opcji, w tym uzyskanych w procesie generowania
pomysiéw, dokonanie ich btyskawicznego skaningu i wybdr najlep-
szego rozwigzania. Wymaga to wiedzy, doswiadczenia, plynnosci,
gietkosci, oryginalnosci, wyczucia stylu, antycypacji, umiejetnosci
generowania i ewaluacji pomystéw oraz podejmowania decyzji. Role
generowania i ewaluacji pomystéw docenil juz Kozielecki w swoim
cybernetycznym modelu rozwigzywania probleméw?.

Wiekszos$¢ twércow, takze uczonych, przypisuje ogromna role
wyobrazni w swojej pracy. Einstein wspominal, ze w pracy tworczej
postugiwal si¢ gléwnie zywymi wyobrazeniami, gdyz mial wigksze
trudno$ci w uzywaniu stéw czy abstrakcyjnych symboli*!. Wyobraz-
nia kreatywna bazuje przede wszystkim na plynnosci wytwarzania
obrazdéw i pomystéw. Rodzaj uzywanej wyobrazni zalezy od dziedzi-
ny twoérczosci. Tak wiec fizycy, chemicy, biolodzy, inzynierowie, ale
takze plastycy cze$ciej uzywaja wyobrazni przestrzennej, podczas
gdy przedstawiciele nauk humanistycznych (filozofowie, historycy)
oraz literaci preferuja bardziej wyobraznie opisowsa, ktéra charak-
teryzuje duza szczeg6lowos¢ obrazéw. Osoby o bardziej zywej i in-
tensywnej wyobrazni cze$ciej zwracaja uwage na nieoczywiste in-
formacje lub aspekty problemu, co oczywiscie zwigksza mozliwo$¢
tworczego opracowania®. Wazne badania nad wyobraznig twoér-
cza przeprowadzil Ronald Finke*. Udowodnil on, ze twércza wy-
obraznia umozliwia przeprowadzenie pelnej eksploracji potencjatu
tkwiacego w obiektach. Manipulowanie przedmiotami w sprawnej
wyobrazni nie sprawia zadnych przeszkéd, podczas gdy fizyczna
manipulacje utrudniaja czesto prawa natury lub brak odpowiednich
narzedzi. Twdrczy efekt jest zatem skutkiem aktywnej manipula-
cji wyobrazeniami, a nastepnie oceny, do czego moze si¢ przydac
nowa, wytworzona kombinacja. Finke przedstawial uczestnikom
eksperymentu trzy losowo wybrane figury, a nastepnie prosit ich
o wyobrazenie sobie i narysowanie obiektu, skladajacego sie z tych
przedmiotéw. Wytwory te nastepnie byly oceniane przez sedziéw

% 7. Kozielecki, Zagadnienia psychologii myslenia, Warszawa 1966.

31 J. Hadamard, Psychologia odkry¢é matematycznych, Warszawa 1964.

32 M. Tuan Pham, T. Meyvis, R. Zhou, Beyond the obvious: Chronic vividness of
imagery and the use of information in decision making, ,Organizational Beha-
vior and Human Decision Processes” 2001, t. 2, s. 226—253.

R.A. Finke, Creative imagery: Discoveries and inventions in visualization, Erl-
baum, NJ 1990.
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kompetentnych. Prawie wszyscy uczestnicy tworzyli za kazdym ra-
zem jaki$ rozpoznawalny wzorzec wizualny, z czego przynajmniej
jedna trzecia zostala uznana za twdrczy. Co istotne, osoby te nie
zostaly w zaden sposdéb wyselekcjonowane, a pracowaly przy du-
zej presji czasowej. Potwierdza to, ze wszyscy posiadamy poten-
cjalne zdolnosci twércze. W tworczosci publicznej zwykle istnieja
juz okreslone wymagania ze strony spoteczenstwa co do majacych
powsta¢ wytworéw i istnieje duza konkurencja pomiedzy twoérca-
mi, tak ze jako$¢ tych wytworéw musi by¢, dzieki wiedzy i sztuce,
a takze dzieki innym uzdolnieniom twérczym odpowiednio wyso-
ka. Najwazniejsza role odgrywa jednak wyobraznia twdrcza, kie-
dy to tworzone w umysle obrazy, dZzwigki, narracje moga stac sie
punktem wyjscia do konstruowania prawdziwego dziela. Wyobraz-
nia potencjalnie tworcza jest wtedy, gdy przyjmuje posta¢ uzywana
w konstrukcji dziefa. Dla 0sdb, ktére w przysztosci chcialyby zosta¢
literatami, wyobraznia ta bedzie juz przyjmowac posta¢ zlozonych
narracji: dla kompozytoréw bedzie to wyobrazanie sobie melodii,
dla plastykéw dzieta.

Wyobraznia moze by¢ podstawa twérczosci, gdy przyjmie postaé
ukierunkowang, wsparta wiedza i sztuka. Dlatego strategia ksztal-
towania wyobrazni tworczej jest jej przekierunkowanie z chaotycz-
nych fantazji w strong zastosowania w rozwiazywaniu problemoéw
i generowaniu pomystow.

Wyobraznia moze mie¢ wiele postaci, moze by¢ to wyobraznia
kompensacyjna, eskapistyczna, potencjalnie tworcza lub w pelni
tworcza. Wyobraznia kompensacyjna laczy sie z dostarczaniem
satysfakcji poprzez marzenia zastepujace realne czynnosci. Cho¢
czasem tego typu fantazje moga odsuwac od realnego zaspokajania
potrzeb, to z drugiej strony pozwalaja zredukowac¢ stres, a czesto
sa droga do rozwiniecia wyobrazni tworczej. Wyobraznia eskapi-
styczna stuzy ucieczce od rzeczywistosci w $wiat fantazji, marzen
i mitych iluzji. Gdy wyobraznia nie poszerza kontaktu z rzeczywi-
stoscig, lecz zastepuje rzeczywisto$¢, moze nawet odegrac role de-
struktywna, czasem moze prowadzi¢ nawet w kierunku zaburzen
psychicznych. Ale nawet marzenia eskapistyczne, gdy uzyskaja pew-
ne bogactwo, moga prowadzi¢ w kierunku twdrczosci. Wyobraznia
kreatywna staje si¢ wyobraznig w pelni twércza, kiedy towarzyszy
jej juz pewna umiejetno$¢, w jaki sposob za jej pomoca stworzy¢
warto$ciowe dzieto. Tak wiec narracja juz bedzie kontynuowana
w wyobrazni wedle zasad dramaturgii, a tresci beda wystarczajaco
glebokie i znaczace, aby zainteresowac widza lub czytelnika. Podob-
nie wyobraznia kompozytorska czy malarska wzbogacona bedzie
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o profesjonalna wiedze z dziedziny kompozycji dziala muzycznego
czy plastycznego. Wyobraznia twdrcza jest zatem zaangazowaniem
kreatywnych wyobrazen do rozwiazywania okreslonego problemu
czy stworzenia nowego dziela. Na tym polega zjawisko ,profesjo-
nalizacji twoérczej” wyobrazni. Dlatego w procesie ksztaltowania
kompetencji tworczej istotne jest stopniowe zamienianie wyobraz-
ni kompensacyjnej i eskapistycznej przez wyobraznie twdrcza i da-
zenie do jej profesjonalizacji. W rozwinietej bogatej, profesjonalne;j
wyobrazni, w pelni zachodzi wspétdzialanie reprezentacji wizualnej
i semantycznej**. Pierwsza sklada sie z imagendw, a druga z logonéw
Paivio®. W wyobrazni twoérczej niezbedna jest ta podwdjna repre-
zentacja, kiedy nie tylko widzi si¢ inspirujace obrazy, ale jednocze-
$nie ma si¢ poczucie ich znaczenia, sensu i logiki, kiedy potrafi si¢ je
nazwac i intelektualnie opracowac.

Praca nad twérczym rozwojem wyobrazni powinna mie¢ zatem
zaréwno charakter ogélny — stopniowa zmiana wyobrazen kom-
pensacyjnych i eskapistycznych w twércze oraz dziedzinowy — pra-
ca nad rozwojem specyficznej wyobrazni potrzebnej w danej dzie-
dzinie tworczosci.

Osobowos¢ to te charakterystyki osoby, ktére wyjasniaja wspdlny
wzorzec uczué, my$lenia i zachowania®. Jest to zatem z jednej strony
nadrzedny system regulacji, a z drugiej zesp6t cech wyrézniajacych
czlowieka od innych ludzi*’. Gdyby przedstawi¢ najwybitniejszych
twoércow, otrzymalibySmy portrety ogromnej liczby réznych typow
osobowosci. A jednak znajdziemy pewne cechy wspoélne, zwlaszcza
cechy filokreatywne, takie jak: otwarto$¢ intelektualna, niezalez-
nos$¢, wytrwatos¢ oraz silne ego.

Dzieki dyspozycji otwartosci podmiot moze dociera¢ do réz-
nych Zrdédet informacji i wykorzystywac je w procesie twérczym.
Otwarto$¢ u os6b twoérczych taczy sie z silna potrzeba nowosci, co
potwierdzaja badania Houstona i Mednicka®. Badania potwierdza-
ja duze zapotrzebowanie u twércéw na nowa stymulacje i niezwy-
kle doznania®*. Z otwartoscia zwigzana jest tolerancja wobec tresci
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% L.A. Pervin, O.P. John, Osobowos¢. Teoria i badania, Krakéw 2002.

3 E.Necka, Psychologia, op. cit.

3 ].P Houston, S.A. Mednick, Creativity and the need for novelty, ,Journal of Ab-
normal and Social Psychology” 1963, t. 66, s. 137—-141.

¥ 1. Pufal-Struzik, Demand for stimulation in young people with different levels of

creativity, ,High Ability Studies” 1996, t. 7, s. 145-150.
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dwuznacznych (¢folerance for ambiguity), ktéra uznawana jest za jed-
ng z najwazniejszych cech tworczej osobowosci*. Badania Pluckera
i Renzulli* potwierdzily pozytywna korelacje pomiedzy twérczoscia
a tolerancja na bodzce dwuznaczne i stabo zdefiniowane. Z cecha
otwarto$ci wiaze sie tez absorpcyjnosé, a wiec tatwos$¢ angazowania
uwagi przez przypadkowe bodzce zewnetrzne lub wewnetrzne pro-
cesy psychiczne, zwlaszcza fantazje i nieukierunkowane mysli*.

Dzigki dyspozycji niezalezno$ci moze zebrane wcze$niej infor-
macje wykorzysta¢ w sposéb autonomiczny, nonkonformistyczny
w stosunku do otoczenia, dzieki czemu moga one osiagnaé nowa
synteze czy oryginalna konfiguracje, tworzac (zgodnie z definicja
tworczosci) obiekt rzeczywiscie nowy i warto$ciowy. Badania réw-
niez potwierdzaja wazna role niezaleznosci w osobowosci tworczej.
Badania Barrona® i MacKinnona* wskazujg, ze twdrcy czesto maja
niekonwencjonalne poglady, ktére otwarcie prezentuja. Nickerson*
(1999) potwierdza, ze ludzie twoérczy wykazuja raczej tendencje do
odrzucania lub kwestionowania autorytetéw niz do nadmiernej wo-
bec nich uleglosci.

Wytrwalo$¢ natomiast pozwala przezwyciezy¢ liczne przeszko-
dy, ktére nieuchronnie pojawiaja sie przed osoba, ktéra proponuje
co$ nowego. Ponadto wysokie obecne standardy twoérczosci pu-
blicznej wymagaja od twércy pracy solidnej i dlugotrwale, z natury
wymagajacej wlasnie wytrwalosci.

Necka* uwaza, ze cho¢ te trzy cechy osobowosci sa potrzeb-
ne i wazne na wszystkich etapach twoérczosci, to jednak kazda
z nich jest bardziej istotna w okreslonej fazie pracy twdrczej. Tak
wiec otwarto$¢ jest szczegélnie potrzebna na poczatku aktywnosci
twdrczej, na etapie gromadzenia wyjsciowego materialu. Niezalez-
nos¢ jest potrzebna w kolejnej fazie, mianowicie tworzenia pomy-
stéw, chroni bowiem przed naciskami otoczenia, konwencji, przed

1 R.J. Sternberg, T.I Lubart, Defying the crowd: Cultivating creativity in a culture

of conformity, New York 1995.

J. Plucker, J.S. Renzulli, Psychometric approach to the study of human creativity,
[w:] R.J. Sternberg (red.), Handbook of creativity, Cambridge 1999.

A. Tellegen, G. Atkinson, Openness to absorbing and self-altering experiences
(»absorption”), a trait related to hypnotic susceptibility, ,Journal of Abnormal
Psychology” 1974, t. 83, s. 268-277.

F. Barron, Creativity and personal freedom, Princeton 1968.

*“  D.W. MacKinnon, The nature and nurture of creative talent, ,American Psy-
chologist” 1962, t. 17, s. 484—495.

% R.S. Nickerson, Enhancing creativity, [w:] R.J. Sternberg (red.), Handbook of
creativity, op. cit.

“ E.Necka, Psychologia, op. cit.
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zniechecajacym dzialaniem krytyki, dzieki czemu mozliwe jest ge-
nerowanie nowych idei. Wytrwalo$¢ jest natomiast najwazniejsza
cecha pozwalajaca ukonczy¢ dzielo, mimo znuzenia, znudzenia
drobiazgowym sprawdzaniem i wykaniczaniem, mimo ewentual-
nych oporéw i poczatkowej nieufnosci otoczenia.

Obecnie bardzo mocno podkreéla sie istotna ceche osobowosci
ludzi twérczych, jaka jest sita ego (Barron i Harrington?, Feist* oraz
Strzalecki®). Osoba o silnym ego nie inwestuje energii w obrone, ale
rozwija si¢ i realizuje autonomiczne cele, skierowane na zewnatrz, co
jest konieczne dla produktywnosci i twdrczosci. Sita ego jest przez
innych psychologéw, niekoniecznie zwigzanych ze wspoélczesna
psychologia, rozumiana jako stabilno$¢ emocjonalna i zdolno$¢ do
przezwyciezania porazek. Sternberg i Lubart™ uzywaja pojecia per-
seweracji rozumianej jako szczegdlna wytrwalos¢ i upér w dazeniu
do celu, podejmowania tego samego problemu lub przekonywania
ludzi do wtasnych pomystéw czy idei. Kries przedstawit specyficzna
wlasciwos¢ ego, ktora jest zdolno$¢ czasowego zawieszenia funkcji
racjonalnosci i samokontroli. W tym czasie moze nastapic regresja
do poznawczego funkcjonowania na poziomie procesu pierwotne-
go. Kries®' nazwal ja regresja w stuzbie ego. W przeciwienstwie do
regresji obronnej jest ona dowolna i odwracalna. Wyzwala procesy
tworcze, pod warunkiem mozliwo$ci powrotu na poziom dojrzate-
go, realistycznego kontaktu z rzeczywistoscia. Tworcze korzystanie
z procesu pierwotnego jest mozliwe tylko pod kontrola syntezujacej
funkcji ego.

Wedle autorskiej koncepcji ksztaltowania twérczej osobowosci,
najwazniejsze jest umacnianie i zarazem ukierunkowywanie filokre-
atywnych cech osobowosci. Autor zgadza si¢ z twierdzeniem Nec-
ki** (2001), ze otwartos¢, niezalezno$¢ oraz wytrwalo$¢ sa istotnymi
cechami sprzyjajacymi twérczosci. Ale kazda z tych cech musi mie¢
charakterystyke specyficzna dla twoérczosci. Niewlasciwa otwar-
to$¢, niezaleznos¢ i wytrwalo$¢ predzej doprowadza do powaznej
frustracji niz do dzieta twdrczego.

* F. Barron, D.M. Harrington, Creativity, intelligence, and personality, ,Annual
Review of Psychology” 1981, t. 32, s. 439-476.

8 @Q.]. Feist, The influence of personality on artistic and scientific creativity, [w:]
Handbook of creativity, op. cit.

¥ A. Strzatecki, Twérczos¢ a style rozwigzywania problemoéw praktycznych. Ujecie
prakseologiczne, Wroctaw 1989.

% R.J. Sternberg, T.I. Lubart, An investment theory of creativity and its develop-
ment, ,Human Development” 1991, t. 34, s. 1-31.

! E. Kries, Psychoanalytic explorations in art, New York 1952.
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Otwarto$¢ tworcza nie jest dowolna otwartoscia, jest to otwar-
tos¢ organizujaca. Z jednej strony zatem twoérca powinien miec
umyst otwarty na wszystkie zdarzenia zachodzace na zewnatrz oraz
inspiracje plynace z wewnatrz, nie powinien lekaé sie niepewnosci,
chaosu, przypadkowosci. Z drugiej strony nie moze tylko na tym po-
przestac, bo twoérczo$¢ nie polega na zamianie chaosu w inny chaos.
Prawdziwa twdrczo$é zawsze ma jaka$ wartoé¢ dodana o charakte-
rze organizacyjnym, zmniejsza ilo$¢ entropii, zwigksza negentropie.
Z drugiej strony krytyczny twdrca, organizujac informacje w nowe
struktury, powinien wiedzie¢ i akceptowa¢, ze w nich réwniez za-
warta jest pewna doza niepewnosci, ze struktury te beda poddawa-
ne krytyce i dalszej zmianie.

Dla twoérczosci szczegdlnie wazna jest niezalezno$¢ konstruk-
tywna, to znaczy nie dla samego sprzeciwu, ale zeby co$ waznego
zrobi¢ lub stworzy¢ oraz zeby znaleZ¢ stosowne poparcie spolecz-
ne, aby to przeprowadzi¢. Niezalezno$¢ konstruktywna nie musi
powodowaé kosztéw emocjonalnych i spolecznych, gdyz oparta
jest na kompetencjach spotecznych. Twércy zawsze walczyli o po-
step w swojej galezi wiedzy lub sztuki, kwestionujac autorytety, ale
tez szukajac odpowiedniego wsparcia, aby méc zrealizowaé swoje
plany.

W zakresie kwestii wytrwalo$ci, istotne jest, aby to byta wytrwa-
fos$¢ krytyczna. Niejednokrotnie w procesie twérczym dochodzi do
zabrniecia w $lepa uliczke. Okazywanie wtedy wytrwalo$ci moze
doprowadzi¢ tylko do straty czasu i energii. Wytrwalo$¢ krytyczna
polega na upartym i cierpliwym kontynuowaniu aktywnosci twor-
czej, mimo przeszkdd, krytyki i znuzenia, tak dlugo jednak, poki
aktywno$¢ te uwaza sie za sensowna i celowag.

W zakresie sily ego w pewnych sytuacjach konieczny jest bar-
dzo wysoki stopien kontroli impulséw, bezwzgledna dyscyplina my-
$lenia i zachowania, czyli innymi stowy, bardzo silna kontrola ego,
w innych natomiast sytuacjach jest czas na zachowanie swobodne,
spontaniczne, impulsywne. Dotyczy to zaréwno pewnych sytuacji
zyciowych, na przyklad radosnej zabawy, jak réwniez pewnych faz
twdrczosci, zwlaszcza fazy inspiracji i pierwszych, goracych po-
mysléw. Dlatego twérca powinien mie¢ ego silne, ale elastyczne,
otwarte dla spontanicznych pomystéw i dzialan, ale stanowcze
w realizacji. Zblizone do tego idealu pojecie sprezystosci ego wpro-
wadzili Jeanne i Jack Block. Polega ona na dynamicznej zdolnosci
jednostki do modyfikacji poziomu kontroli ego®. Stopierr kontro-

5 1. Block, Personality as an affect-processing system, 2001.
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li ego i sprezystos¢ ego sa cechami osobowosci, ktére maja konti-
nuum z pewnymi skrajnymi granicami. Stopien kontroli moze by¢
nadmierny (overcontrol) i niedostateczny (undercontrol) ze wszelki-
mi stanami po$rednimi. Podobnie sprezysto$¢ ego moze by¢ bardzo
wysoka (co jest cecha pozytywna) lub bardzo niska (méwimy wtedy
o kruchosci ego). Krucho$¢ ego oznacza albo nadmiar systematyza-
cji, a wiec nadmiar kontroli ponad te, ktéra zapewnia efektywnos¢
dziatania, albo nadmiar improwizacji, czyli kontrole mniejsza, niz
ta, ktéra bylaby efektywna. Sprezysto$¢ ego jest nie tylko potrzeb-
na w sytuacji kontroli, ale przydaje si¢ bardzo w radzeniu sobie ze
stresem i w zapewnieniu efektywno$ci i jako$ci codziennego zycia.
Ego twdrcy nie powinno tez by¢ represyjne ani inwestowac energii
w obrone. Powinno by¢ zorientowane bardziej ekspansywnie niz
obronnie.

Motywacja to proces ukierunkowujacy zachowanie jednostki na
osiagniecie okreslonych, istotnych dla niej stanéw rzeczy, ktére —
gdy jest ich Swiadoma — nazywamy celami. Motywacja z jednej stro-
ny wzbudza energie, a z drugiej dziata selektywnie, zwieksza uwage
i wrazliwo$¢ wobec bodzcow istotnych, zmniejsza w odniesieniu
do nieistotnych, ulatwia organizowanie dziatann i konsekwentne
kontynuowanie uksztaltowanej czynnosci, dopéki warunki, ktdre
ja zapoczatkowaly, nie ulegna zmianie. Badania Bloom* i Popka®
wskazuja na to, ze twércy odznaczaja sie silna motywacja. Zasadni-
czg role we wplywie na twérczo$¢ odgrywa takze to, czy motywacja
ma charakter zewnetrzny, czy wewnetrzny. Motywacja zewnetrzna
wystepuje wéwczas, gdy jednostka uprawia twoérczos¢ dla jakiejs
nagrody, motywacja wewnetrzna za$, gdy twoérczos¢ sama w sobie
jest nagroda. Motywacja wewnetrzna w twdrczosci ma charakter
zasadniczy i najwazniejszy. Deci®® (1975) uwaza, ze motywacja we-
wnetrzna jest po prostu motywacja samoistna (intristic motiva-
tion), a wiec czerpaniem satysfakcji z nagréod zawartych w samej
czynnosci. Motywacje wewnetrzna mozna podzieli¢ na motywacje
zorientowana na przyjemno$¢ samego dzialania (motywacja samo-
istna) oraz motywacje zorientowana na cel, ktéremu to dzialanie
stuzy. Moze wystepowac kilka réznych jej rodzajéw, w zaleznosci
od rodzajow celu. Przede wszystkim jest to motywacja perfekcyj-
na, a wiec uzyskania doskonatosci i biegtosci w swojej dziedzinie.
Odpowiada ona wprowadzonemu juz przez Arystotelesa pojeciu

% B. Bloom, Developing talent in young people, New York 1985.
% S. Popek, Czlowiek jako jednostka twércza, Lublin 2001.
% E.L. Deci, Intristic motivation, New York 1975.
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eudajmonizmu perfekcjonistycznego, w wiec szczesciu, jakie daje
osiagniecie bieglosci w danej dziedzinie. Ten typ motywacji w twér-
czo$ci publicznej jest niestychanie wazny, gdyz kreatywnos¢ i cieka-
we idee czy pomysty musza zosta¢ wyrazone w doprowadzonym do
perfekcji okreslonym jezyku ekspresji (literackim, naukowym, mu-
zycznym, plastycznym etc.). Wreszcie dla prawdziwego twoércy bar-
dzo wazna jest motywacja allocentryczna. Jest to glebokie poczucie
sensu i konieczno$ci wykonywanej pracy (motywacja). Podmiot
moze tworzy¢ w poczuciu, Ze jest ona wazna dla spoteczenstwa i
panstwa, dla rozwoju kultury, wazna ze wzgledu na konieczno$¢
rozwigzania istotnego problemu czy przekazania innym istotnych
tre$ci. Taka motywacja, cho¢ skierowana na zewnatrz, pozostaje
nadal motywacja wewnetrzng — to tworca jest wewnetrznie prze-
konany, ze tak trzeba, ze to jest dobre i wlasciwe, nikt go do tego
nie musi namawia¢. Motywacja moze by¢ pozytywna (dazenie do
czego$) lub negatywna (unikanie czego$). Ludzie, u ktérych domi-
nuje motywacja pozytywna, sa bardziej kreatywni niz ci, u ktérych
dominuje motywacja negatywna. Sama motywacja negatywna bar-
dzo fatwo moze doprowadzi¢ do porzucenia dzieta lub odwlekania
jego ukoniczenia.

W modelu autorskim réznica miedzy istniejaca sytuacja (poten-
cjal V1) a sytuacja pozadana (potencjal V2) nazywa sie napieciem
motywacyjnym (V2 — V1). Natezenie motywacji definiuje jako:
[ =U/(Z - P) + C, gdzie I = natezenie, U — napiecie, Z — zasoby, P —
przeszkody (wymagania), C — koszty. Natezenie motywacji jest za-
tem wprost proporcjonalne do napiecia motywacyjnego, a odwrot-
nie proporcjonalne do rezystancji motywacyjnej R = (Z - P) + C.
Wchodzi w nie sktadnik C — suma ponoszonych zdrowotnych, ma-
terialnych, psychologicznych, spotecznych i kulturowych kosztéw
osiagniecia czego$ i dazenia do tego. Drugim skladnikiem jest r6z-
nica pomiedzy posiadanymi zasobami a wymaganiami stawianymi
realizacji. Motywacja jest najwieksza, gdy poziom zasob6w jest zbli-
zony do pozioméw wymagan, a mozliwo$¢ sukcesu i porazki bedzie
podobna. Ocene prawdopodobienstwa osiagniecia pozadanego
wyniku czynno$ci modyfikuja poprzednie doswiadczenia z okre-
$lonymi czynno$ciami i wynikami. Dlatego tez osiagniete sukcesy
zwigkszaja dalsza motywacje. Natezenie motywacji wplywa na in-
tensywno$¢ procesu motywacyjnego, czyli na poziom mobilizacji
organizmu. W przypadku twérczej motywacji napiecie motywacyj-
ne jest napieciem twoérczym, czyli pomiedzy okreslonym stanem, do
ktérego sie zmierza, a stanem istniejacym. Czesto napiecie to wyni-
ka z samej struktury problemu. Moze by¢ ono odzwierciedleniem
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autentycznego napiecia, pomiedzy pragnieniami otoczenia a jego
stanem. Jesli tak jest, zachodzi korzystna konfluencja twércza —
autor trafnie odgaduje rzeczywiste potrzeby ludzi i zmierza w kie-
runku ich zaspokojenia. Rezystancja twércza sa czynniki stawiajace
opor w procesie tworzenia. Aby ja zmniejszy¢, nalezy z jednej stro-
ny minimalizowa¢ koszty (zwlaszcza emocjonalne, czesto jednak
tez materialne i zyciowe twdrczosci), a z drugiej strony dazy¢ do
tego, aby posiadane zasoby tworcze zréwnywaly sie (dopasowywa-
ly) do wymagan zadania. Gdy staja si¢ one zbyt duze lub zbyt male
w stosunku do wymagan, rezystancja wyraznie wzrasta. Oczywiscie
najlepsza strategia jest tutaj stopniowe zwiekszanie swoich zaso-
béw, a jednoczesnie stopniowe zwiekszanie zakresu oraz trudnosci
podejmowanych zadan. Motywacja bedzie twércza wowczas, kiedy
jednostka ma swiadomy nadrzedny cel — tworzy¢. Ten typ moty-
wacji mozna nazwa¢ motywacja filokreatywna. Najwazniejsze jej
skladowe to motywacja hubrystyczna (odnoszenie sukceséw, po-
twierdzanie wlasnej warto$ci, awans spoleczny i materialny), mo-
tywacja eudajmoniczna (przyjemnos¢, jaka sprawia dzialanie twor-
cze, w tym takze element ludyczny) oraz motywacja reprodukcyj-
na, czyli pragnienie zostawienia czego$ po sobie. Dla prawdziwego
tworcy dzielo tez jest czyms$ na ksztalt ,,dziecka duchowego’, czegos,
co pragnie po sobie zostawi¢, sladem po jego istnieniu.

Pojecie postawy twérczej wprowadzil juz Kornitowicz w 1926
roku*, a doprecyzowata Radliniska, opisujac ja jako postawe czyn-
ng, poniewaz kazda twoérczo$¢ musi przetamywaé opory i prze-
szkody, jak rowniez laczy sie z odpowiedzialno$cia i dojrzatoscia®.
Wojnar®® widzi postawe tworcza jako ,postawe otwarta ku $wiatu,
rzeczom i ludziom i mobilng — ruchem mysli, uczu¢ i wyobrazni,
z checia i potrzeba dzialania przeobrazajacego” Wedle Dobroto-
wicza®, niezbednymi sktadowymi postawy twoérczej sa wyobraznia
i myslenie tworcze, zdolnos¢ wytwarzania pomystéw, plastycznosé
i oryginalno$¢ oraz pozytywne ustosunkowanie sie do twoérczosci.
Postawa natomiast okresla stosunek do rzeczywistosci. Popek®!
uwaza postawe tworczg jako uksztaltowana (genetycznie i poprzez
indywidualne doswiadczenie) wlasciwo$¢ poznawcza i charakte-
rologiczng, wykazujaca tendencje, nastawienie lub gotowos¢ do

7 M. Karwowski, Zglebianie kreatywnosci. Studia nad pomiarem poziomu i stylu
twdrczosci, Warszawa 2009.

% H. Radlinska, Oswiata dorostych, Warszawa 1947.

% L Wojnar, Teoria wychowania estetycznego, Warszawa 1976.
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przeksztalcania $wiata rzeczy, zjawisk, a takze wlasnej osobowosci.
Jest to aktywny stosunek czlowieka do $wiata i zycia, wyrazajacy sie
w potrzebie poznawania, przezywania i Swiadomego przetwarzania
zastanej rzeczywistosci i wlasnego ja” Na postawe tworcza sklada
sie sfera poznawcza, w ktérej dominuja ,,zachowania heurystyczne”
oraz sfera charakterologiczna, w ktérej dominuje nonkonformizm.
Postawa tworcza to nie tylko pozytywny stosunek do tworczosci, ale
tez odpowiednie podejscie do $wiata i siebie.

Karwowski® podkresla, ze nalezy odrézni¢ postawe tworcza, jako
aktywne i otwarte ustosunkowanie sie do rzeczywistos$ci, od zdol-
nosci twérczych jako konkretnego, poznawczego ,oprzyrzadowa-
nia” pozwalajacego rozwigzywac dostrzezone problemy. Rozréznie-
nie to znajduje potwierdzenie w badaniach empirycznych. Roman
Taft i Margaret Gilchrist®® dowiedli w tych badaniach, ze ucznio-
wie, ktérzy jednoczesnie wykazuja postawe twdrcza i poznawcze
zdolnosci tworcze, sa niekonwencjonalni, skorzy do podejmowania
ryzyka i doceniajacy pigkno. Karwowski i Bernacka® wykazali tak-
ze, ze cechuje ich wyzszy ekstrawertyzm, wyzsze nasilenie potrzeb
poznawczych i poleganie na intuicji. Z kolei uczniowie o wysokiej
postawie tworczej, bez jeszcze w pelni uksztaltowanych zdolnosci
twoérczych, maja wysoka potrzebe samorealizacji (co w konsekwen-
¢ji moze w przysztosci przyczynic sie do pelnego rozwoju zdolnosci
tworczych), natomiast uczniowie posiadajacy zdolnosci twércze, ale
niewykazujacy postawy tworczej przejawiaja zaburzenia zachowa-
nia i kontroli nad sobg oraz objawy neurotyczne. Okazuje sie wiec,
ze postawa twdrcza jest tutaj najwazniejsza, co jest cenna wskazow-
ka dla nauczycieli®.

Bardzo istotne jest odrdéznienie ogdlnej postawy tworczej od
postawy odtwdrczej. W postawie tworczej twdrczos¢ jest istotna
wartoscia sama w sobie, poza tym wszystkie zdobywane informacje
na temat §wiata s3 rozpatrywane pod katem sprawdzania, docie-
kania lub polepszania, a zatem pod katem potencjalnej twoérczosci.

©2 M. Karwowski, op. cit.

¢ R.Taft, M.B. Gilchrist, Creative attitudes and creative productivity: A compari-
son of two aspects of creativity among students, ,Journal of Educational Psy-
chology” 1970, t. 61, s. 136—143.

¢ M. Karwowski, R.E. Bernacka, Twdrcze i nietworcze oblicza nonkonformizmu,
[w:] E.R. Bernacka (red.) Niezalezni i ulegli. Studia o nonkonformizmie, Toruii
2008.

¢ A. Mirski, Uzdolnienia twércze a procesy poznawcze i osobowosciowe, referat
wygloszony na X Miedzynarodowej Konferencji Naukowej ,Paristwo — Gospo-
darka — Spoleczenstwo’, Krakowska Akademia im. Andrzeja Frycza Modrzew-
skiego, 2011.
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Postawa odtwdrcza taczy sie z przyjmowaniem $wiata oraz infor-
macji o nim takimi, jakie sg, bez potrzeby ich sprawdzania i mo-
dyfikacji. Dla postawy odtwdrczej charakterystyczny jest konsump-
cjonizm. Samo zjawisko konsumpcjonizmu jest znane i uwazane za
jeden z negatywnych aspektow wspdtczesnego stylu zycia, ale autor
chcialby tutaj wyrdznié szczegélny rodzaj konsumpcjonizmu, ktéry,
przeciwnie, czesto jest wrecz propagowany, czyli konsumpcjonizm
intelektualny. Charakteryzuje on ludzi, ktérzy bardzo duzo czyta-
ja, stuchaja, czesto uczeszczaja na koncerty, spektakle, wystawy, ale
sami z siebie daja bardzo malo. Czesto sa to ludzie wyksztalceni i in-
teligentni, ale nietwdrczy. Wedle autora, polska szkota oraz polskie
media w duzym stopniu propaguja nietwérczy konsumpcjonizm in-
telektualny. Prawdziwy twdrca musi skrupulatnie wywazy¢ propor-
cje miedzy tym, co konsumuje, a tym, co tworzy, inaczej zabraknie
mu czasu i energii na samo tworzenie. Oczywiscie, do tworzenia
potrzebny jest staly naptyw informacji. Prawdziwy twérca jednak
w trakcie $ledzenia literatury czy percepcji innych dziet twérczych
powinien zastanawiac sieg, jak moze te informacje wykorzysta¢ do
wlasnej twoérczosci. Innymi stowy, doplywajace do niego informacje
powinny by¢ inspiracja. Dlatego autor wprowadzil pojecie spraw-
nosci tworczej*. Sprawnoscia tworcza jest miara rozszerzenia in-
formacji w stosunku do informacji pobrane;j.

Ilo$¢ informacji inwencyjnej (warto$ciowe rozszerzenie)
Ilo$¢ informacji pobranej (informacje inspirujace)

Mozna zatem skrétowo powiedzieé, ze sprawnos$¢ tworcza okre-
sla stosunek inwencji do inspiracji — czyli jak wiele inwencyjnych
informacji (pomysiéw) zostato osiagnietych w wyniku dziatania in-
formacji inspirujacych.

Dziela jako efekt twdrczosci stanowia jej trwaly §lad w kulturze
i moga dziala¢ inspirujaco na innych ludzi, takze na innych twér-
céw. Dzieki temu kultura moze sie stale rozwija¢ i wzbogaca¢. Im
bardziej w kulturze danego kraju nasilone sa procesy kreatywnosci,
tym bardziej kultura tego kraju sie rozwija. Konsumpcjonizm in-
telektualny grozi stagnacja lub staniem sie ,kolonia kulturalng” dla
innych krajéw.

W podejsciu do $wiata i do samego siebie mozna wyrézni¢ dwa
istotne skladniki: gleboki stosunek emocjonalny do $wiata i samego

% A. Mirski, Psychologiczne aspekty inspiracji tworczej, op. cit.
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siebie, ktory moze by¢ pozytywny i negatywny oraz nastawienie na
zmiany, przeksztalcanie i tworzenie, ktéry réwniez moze by¢ pozy-
tywny lub negatywny. Mozna to zilustrowac na ponizszej tabelce.

Tabela 3. Tworzenie — aspekt pozytywny i negatywny

KONSERWATYZM Stosunek do $wiata i siebie (+)
PROMETEIZM
Stosunek do zmian (+)
ABNEGACJA DESTRUKTYWNOSC

Zrédto: opracowanie wlasne.

Konserwatyzm to pozytywny stosunek do rzeczywistosci i nie-
chec do jej zmian. Tego typu ludzie sa na ogé6t dobrze przystosowa-
ni, ale mato twoérczy, gdyz w swoich dzialaniach starajq si¢ zachowac
stan rzeczy raczej taki, jaki jest, niz go zmienia¢. Destruktywno$¢
cechuje negatywny stosunek do rzeczywistosci i cho¢ taczy sie tez
z pragnieniem zmiany, to dazy raczej do burzenia niz do budowa-
nia. Negatywny stosunek do rzeczywistosci powoduje, ze zmiany te
rzadko wychodza na dobre. Prezentuja go czesto ludzie Zle przysto-
sowani, a ich twdrczos¢ czesto przybiera formy Zle wplywajace na
innych i siebie. Wprawdzie Schumpeter®, opisujac procesy innowa-
cyjne, uzyl sformutowania ,tworcza destrukcja’, lecz miat tu raczej
na mysli chwilowe negatywne zmiany (jak na przykiad wzrost bez-
robocia w tradycyjnych przemystach), spowodowany powstaniem
nowego produktu. Po pewnym jednak czasie nastepuje korekcja, az
zwykle catkowity poziom zatrudnienia wzrasta. Natomiast postawa
destruktywna moze sie taczy¢ z niebezpiecznymi formami transfor-
macji rzeczywistosci. Kozielecki wprowadzit podzial transgresji na
pozytywne i negatywne, destruktywno$¢ moze prowadzi¢ do trans-
gresji negatywnych. Abnegacja laczy ze zlym przystosowaniem i ni-
ska tworczoscig, gdyz takie osoby zwykle nie wierza, ze mozna co$
na lepsze zmieni¢. Najbardziej sprzyja wartosciowej i korzystnej dla
innych twoérczosci postawa prometejska — afirmacja $wiata i sie-
bie, polaczona z ciagta potrzeba doskonalenia i korzystnych zmian.
Wazna sktadowa ogélnej postawy twdrczej jest postawa innowacyj-
na i racjonalizatorska, a wiec motywacja, zeby jak najwiecej rzeczy,
spraw poprawia¢, polepsza¢ usprawniac¢, zaczynajac od przedmio-
téw martwych, az po idee, techniki twércze, sposoby komunikowa-
nia sie pomiedzy ludzmi ezc.

¢ J.A. Schumpeter, Capitalism, socialism and democracy, New York 1975.
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Wreszcie, wedle zalozen autora istotnym aspektem posta-
wy tworczej (w odréznieniu od postawy odtworczej) jest neofilia
(w przeciwienstwie do neofobii). Postawa neofilna to po prostu
uwielbienie dla nowosci, dla wszystkiego, co nowe, oryginalne, nie-
zwykle, jeszcze nie stosowane czy nie wyprobowane.

Do sukcesu tworczego nie wystarcza same kompetencje poznaw-
cze i osobowosciowe, zaréwno ogolne, jak i dziedzinowe. Potrzebne
sq jeszcze kompetencje regulacyjne, a w nich szczegdlna role od-
grywa efektywnosc. Jej podstawa jest skuteczne zarzadzanie wlasna
tworczoscia®. Najwazniejsze elementy tego zarzadzania to umie-
jetnos$¢ dobrego planowania wlasnej pracy, wlasciwego kierowania
wlasnym zyciem, dobre zarzadzanie czasem, dobra organizacja oraz
skuteczne zarzadzanie Zrédlami informacji i ich przetwarzaniem.
Kluczowym czynnikiem jest samokierowanie, czyli zarzadzanie
soba. Kierowanie soba to podejmowanie juz konkretnych dziatan
(tu konieczna jest inicjatywa), utrzymywanie tych dzialan wbrew
innym pokusom (wola i samodyscyplina), madre planowanie i prze-
prowadzanie ich, co wiaze z umiejetnym zarzadzaniem czasem,
przestrzenia (pilnowanie porzadku, wykorzystanie miejsca), infor-
macja oraz relacjami i komunikacja z innymi ludZmi.

Badania potwierdzaja wysoka samodyscypline u twércéw® oraz
wskazuja na pozytywna korelacje pomiedzy tworczoscia a cecha
sumiennosci, w sktad ktérej wchodzi duza dyscyplina wewnetrz-
na’”. Wazna umiejetnoscia, pomocna w efektywnej twdrczosci, jest
sprawne zarzadzanie czasem. W XXI wieku czas jest znacznie cen-
niejszym i znacznie bardziej narazonym na utrate dobrem, niz kie-
dykolwiek w przeszlosci. W czasach najwyzszego profesjonalizmu
i ogromnej konkurencji i wielkich wyzwan twdérczo$¢ pochlania
i bedzie pochlania¢ wiecej czasu niz kiedykolwiek przedtem. Na do-
bre zarzadzanie wlasnym czasem wplywa przede wszystkim umie-
jetno$¢ jego planowania, posiadania priorytetéw, przystepowania
od razu do niezbednych czynnos$ci. Kolejnym, bardzo waznym
aspektem efektywnosci tworczej jest umiejetne zarzadzanie infor-
macjami. Tworczo$¢ naukowa (czesto takze literacka czy malarska)
wymaga przygotowania bazy danych i Zrédel informacji. Oczywi-
$cie podstawowa sprawa jest umiejetne gromadzenie catego swoje-
go dorobku, a w czasie pracy réznych form, opcji, alternatywnych

% A. Mirski, Twdrczos¢ jako wyzwanie i szansa dla wspdlczesnego zarzgdzania,

[w:] L. Gawel, E. Orzechowski (red.), Zarzgdzanie w kulturze, t. 7, Krakéw
2006, s. 71-94.

B. Bloom, op. cit.

7 M.H. Chruszczewski, Profile uzdolnien, op. cit., s. 102.
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pomystéw, fiszek, szkicow, komentarzy etc. Sprawno$¢ w tej dzie-
dzinie moze przesadzi¢ o efektywnosci calej pracy tworczej.

Istotne tez jest ksztaltowanie konfluencji twérczej. Konfluencja
to wspdlny wplyw wielu czynnikéw intelektualno-osobowosciowych
oraz $rodowiskowych, zbiegajacy sie w danej dziedzinie aktywno$ci
i ,przelozony na wytwér” dzieki zdolno$ciom specyficznym?. Poje-
cie to zostalo rozpowszechnione w ,,inwestycyjne;j” teorii twérczosci
Sternberga i Lubarta”. Inwestycja twércza to wlasciwy wybér dzie-
dziny twdrczosci oraz szczegétowego problemu (lub realizacji dzie-
ta), ktére powinno maksymalizowaé zyski twércy oraz grupy, dla
ktorej tworzy. Konfluencja jest zatem zdolnoscia twoércy do zaspoka-
jania potrzeb ludzi i potrzeb kultury poprzez wlasna twérczos¢. To
wlasnie ostatecznie jest celem twdrczosci publicznej, w odréznieniu
od tworczosci prywatnej. Jest to dzialanie zmierzajace do powstania
bytu jednoczes$nie nowego jak i uzytecznego. Uzyteczno$¢ oznacza
zaréwno zaspokajanie istniejacych potrzeb ludzi, jak i tez czasem
wyprzedzanie ich czy nawet pobudzenie. Autor zjawisko takie na-
zywa konfluencja wyprzedzajaca. Dlatego tez oprécz zaspokajania
istniejacych potrzeb ludzi mozna méwi¢ o zaspokajaniu potrzeb
ludzkosci czy potrzeb kultury (takze w odleglejszej perspektywie).
Ale, tak czy inaczej, twérca powinien wychodzi¢ naprzeciw potrze-
bom innych ludzi, umiejetnie promowacé swoje utwory.

W dzisiejszych czasach funkcjonuje nowe medium, za pomoca
ktérego ekspozycja i popularyzacja wlasnej twérczosci jest bardziej
dostepna i tatwiejsza niz kiedykolwiek. Medium to stanowi inter-
net. Nie ponoszac wigkszych kosztéw, mozna zaprezentowac swoje
utwory literackie, muzyczne, plastyczne, nawet préby dziennikar-
skie, filozoficzne czy naukowe szerokiej publiczno$ci, mozna tez od
niej uzyskiwac te sama droga cenne informacje zwrotne. Obecnie
konkurencja na rynku twoérczosci publicznej jest tak silna, ze aby
na nim zaistnie¢ i osiagnac sukces, trzeba wszystkie swoje sity, swdj
czas i zaangazowanie poswieci¢ wybranej dziedzinie tworczosci.
Krétko méwiac, w dzisiejszych czasach niezbedna jest profesjona-
lizacja tworczosci.

Profesjonalizacja oznacza tez podjecie dalszych krokéw w za-
wodowym rozwoju twérczym, takich jak wyzsze studia w danym
kierunku, warsztaty, stypendia, staze, wymiane doswiadczen etc.
Bardzo wazne jest przemyslenie dalszej kariery twoérczej, w czym
powinna pomagac szkota.

v Ibidem, s. 44.
72 R.J. Sternberg, T.I. Lubart, An investment, op. cit., s. 1-31.
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Podsumowanie

Kompetencja twdrcza miesci sie w sformulowanej przez Joanne
Aksman i Stanistawa Nieciunskiego™ koncepcji kompetencji jako
systemu zdolnosci do metodycznej realizacji osobliwego rodza-
ju takich lub innych zadan. Zadania, ktére maja by¢ realizowane
w tym przypadku, to dzialania twércze. Sa one istotnie osobliwe
w podwdjnym sensie. Po pierwsze, twérczos¢ jako taka jest bardzo
specyficzng forma dziatalnosci, ktérej efektem ma by¢ powstanie
nowego i warto$ciowego produktu. Po drugie, twérczos¢ musi by¢
realizowana zawsze w jakiejs specyficznej (a wiec osobliwego rodza-
ju) dziedzinie.

Dlatego z jednej strony musi si¢ ona faczy¢ z pewnymi ogélny-
mi kompetencjami intelektualnymi, ktére mozna nazwac ogélna
kreatywnoscia (na ktére skladaja sie odpowiednie ogdlne cechy
percepcji, wyobrazni i myslenia), a z drugiej strony bardzo dobrze
rozwiniete kompetencje dziedzinowe (np. naukowe czy artystyczne
w danej dyscyplinie), na ktére oprdécz potrzebnych cech percepcji,
wyobrazni i myslenia w danej dziedzinie sklada si¢ jeszcze ogromna
wiedza i dos§wiadczenie. Bardzo wazna jest jednak rosnaca $wiado-
mo$¢ tego, ze same czynniki poznawcze, zaréwno ogolne, jak i dzie-
dzinowe, nie wystarcza do efektywnej twérczosci. Niezbedne sa dla
niej jeszcze odpowiednie kompetencje ,miekkie’, regulacyjne, jak
okreslone cechy motywacji i emocji, osobowosci, jak i umiejetnosé
skutecznego zarzadzania swoim zyciem i twoérczoscia. Odchodzijuz
na szczescie calkowicie nienaukowy (ale czasem jeszcze popularny)
model ,geniusza’, ktéremu niebiosa same dyktuja, co ma pisa¢ lub
badac¢. Tak na pewno nie dziala proces tworzenia. Jest on podobnie
jak kazdy inny proces intelektualny mocno nasycony czynnikami
emocjonalnymi, motywacyjnymi i osobowo$ciowymi. W procesie
tym nie ma nic tajemniczego ani niezwyktego, mozemy go badac jak
kazde inne zjawisko psychologiczne, spoleczne i kulturowe. Mdzg
ludzki jest z natury kreatywny i twérczy na najbardziej podstawo-
wym ,prywatnym” poziomie tworzenia wlasnej, unikatowej repre-
zentacji $wiata.

Kazdy czlowiek (bez jakiego$ silnego uszkodzenia mézgu, bo
przy mniejszym uszkodzeniu lub chorobie psychicznej twdrczosé¢
tez jest mozliwa) moze zosta¢ twoérca takze w wezszym znacze-
niu, to znaczy zdolnym do dawania spoteczenstwu wytworéw dla
niego nowych i uzytecznych. Tworczosc¢ ta jednak nie pojawia sie

73 Zob. rozdzial 1 niniejszej monografii.
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nagle sama z siebie, ale wymaga ogromnego przygotowania po-
przez uksztaltowanie kompetencji twérczych. Bardzo wazna funk-
cje moze spelnia¢ w tym procesie rodzina i Srodowisko spoleczne,
szkola i system edukacji, ale najwazniejsza role odgrywa sama jed-
nostka. Tylko jej wlasne zaangazowanie i wielka praca w warunkach
ogromnej konkurencji i oporu, jaki niosa nowe dzieta, moze przy-
nie$¢ sukces w aktywnosci tworczej.
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Kompetencje a strategie i metody pracy nauczycieli
w procesie edukacji ustawicznej

Summary

The development of civilization in the 21st century will be determined by posi-
tive feedback between development of science and education.
Schools of all kinds and levels should have scientific bases.

The quality of education depends in particular on school teachers’ compe-
tence that includes their qualifications. This competence, and particularly the
level of factual (specialist) knowledge and teaching qualifications, enables the
choice of educational macro and micro strategies, including departure from
direct instruction paradigm towards educational teaching that motivates stu-
dents and departure from treating teachers and students like objects.

The weakest point of the present system of continual theoretical and practi-
cal training of teachers who implement specific subjects and school curricula is
their insufficient pedagogical preparation, both for teaching enabling the choice
and effective use of optimal training strategies and methods and for tutor’s du-
ties including a wide spectrum of knowledge and experience in this area.

The main reason underlying this unsatisfactory pedagogical competence is
a constant underestimate of the need for continual improvement within theo-
retical knowledge and practical experience in teaching and tutor’s duties by
universities and other institutions responsible for teachers’ training.

Keywords: profession, competence, qualifications, teachers’ working strat-
egies and methods in the process of continual training

Wprowadzenie

Uczeni prognozujy, ze XXI wiek bedzie stuleciem religii, inni, ze
cywilizacji wojny réznych religii. Powszechny jest poglad, ze bedzie
to (lub juz jest) cywilizacja oparta na nauce i wiedzy. Jedni przepo-
wiadaja, ze bedzie to cywilizacja oparta naukach przyrodniczych,
inni — Ze na szeroko rozumianych naukach o czlowieku. Mozna



Jozef Kuzma

tez zaklada¢, ze bedziemy $wiadkami dalszego podboju kosmosu.
Obecny przejsciowy okres w historii ludzkosci jedni uczeni okresla-
ja jako postmodernizm, inni jako neomodernizm. Ktéra z tych wizji
zdominuje obecny XXI wiek, stanowi wielka niewiadoma.

Prawdopodobnie ostatnie stowo bedzie naleze¢ do nauki, kté-
ra jak zawsze zaskakuje nas nieoczekiwanymi odkryciami. Sprzyjac¢
temu beda nowe technologie i najdoskonalszy z komputerdéw, jakim
jest mézg cztowieka. W tych dwdch dziedzinach potencjalne mozli-
wosci czlowieka sg nieograniczone, a postepy nauki fascynujace.

Daje temu posrednio wyraz Biala Ksiega Ksztalcenia i Dosko-
nalenia Komisji Europejskiej (1995) pod redakcja Edith Cresson
i Padraig Flynn pt. Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczgcego
sig spoteczeristwa (1995)'. W Bialej Ksiedze opublikowanej z okazji
Europejskiego Roku Ksztalcenia Ustawicznego (1996) wysunigto
wspolny cel: przygotowanie plynnego przejicia Europejczykéw do
modelu spotecznego opartego na zdobywaniu umiejetno$ci w trak-
cie ciaglego uczenia sie i nauczania, innymi stowy: do spoteczen-
stwa uczacego sie przez cale zycie®.

Biala Ksiega obejmuje aktualna calo$ciowa teorie i paradygma-
ty ksztalcenia ustawicznego, powro6t do szerokich podstaw wiedzy
szerokoprofilowej jako klucza do nabywania nowych umiejetnosci
zaréwno w szkolach, jak przez edukacje réwnolegla i multimedia.
Bronie bardziej otwartego i elastycznego podejscia do edukacji
ustawicznej naukowcoéw i nauczycieli oraz studentéw. Postuluje
wprowadzenie ,,0sobistej karty kwalifikacji” zawierajacej opis umie-
jetnosci w dowolnym momencie Zycia, a nie tylko formalnych dy-
ploméw.

Paradygmaty te wymagaja jednak konkretyzacji, zwlaszcza w od-
niesieniu do edukacji przez cale zycie nauczycieli, a tym bardziej
»hauczycieli ksztalcacych nauczycieli”.

Co sprawia, ze w zawodzie nauczyciela bardziej niz w innych profesjach
nieodzowna jest edukacja ustawiczna przez cale zycie?

Rozwdj profesjonalny nauczyciela mozna umownie podzieli¢ na trzy
stadia: przedstudialny, studialny i postudialny. Kompetencje i kwali-
fikacje, ktére zdobywaja nauczyciele w okresie studiéw, sa niepelne
i niekompletne. Dotyczy to zaréwno kwalifikacji profesjonalnych,

! Komisja Europejska, Biala ksiega ksztalcenia i doskonalenia, Warszawa 1995

(tytut oryg. The White Paper on education and training, Teaching and learning
society).
> Ibidem.
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jak i pedagogicznych. Wspdtczesny nauczyciel musi nadazac za
rozwojem nauki dotyczacej prowadzonego przedmiotu lub blo-
ku przedmiotowego oraz szeroko rozumianych nauk o czlowieku,
zwlaszcza za$ pedagogiki i psychologii. Nowoczesny nauczyciel cia-
gle jest w drodze w poszukiwaniu prawdy o sobie, o uczniach i ota-
czajacym $wiecie. Co sprawia, ze w zawodzie nauczyciela edukacja
ustawiczna® stanowi warunek sine qua non wysokiego poziomu ja-
kosciowego tej wyjatkowej profes;ji?

— Przede wszystkim gwaltowne zmiany spoleczne, ekonomiczne
i polityczne w skali globalnej.

— Roéwniez szybkie, skokowe odkrycia w réznych dziedzinach na-
uki, co stwarza nie tylko nowe nieoczekiwane szanse rozwoju
ludzkiego, a zarazem poznawanie coraz wigkszych obszaréw
makro- i mikroswiata, ktére czekaja na naukowe, precyzyjne
zbadanie.

— Edukacja nie nadaza za rozwojem nauki i techniki. Edukacja
szkolna nie jest obecnie w stanie podja¢ nowych funkgji i zadan,
a edukacja réwnolegla nie wypracowala sprawdzonych w prak-
tyce nowych instytucji, form i metod edukacji ustawicznej na-
uczycieli.

Tradycyjny podzial egzystencji cztowieka na odrebne okresy —
okres dziecinistwa i mtodosci przeznaczony na edukacje szkolng,
okres dorostosci poswiecony dzialalnosci zawodowej oraz okres
emerytalny — nie odpowiada juz realiom zycia wspo6lczesnego i tym
bardziej wymaganiom przyszlosci.

Obecnej rzeczywistosci bardziej odpowiada podzial na stadia
rozwoju zawodowego nauczycieli, a mianowicie: orientacji zawodo-
wej, doboru i selekcji, ksztalcenia zawodowego (studiowania), do-
skonalenia i samodoskonalenia w zawodzie, startu, adaptacji eme-
rytalnej. Jest to optymalna projekcja systemu rozwoju zawodowe-
go i pedagogicznego, ktdrej realizacja jest mozliwa przy zalozeniu
sprawnie funkcjonujacej edukacji ustawicznej zaréwno w okresie
przedstudialnym, studialnym, jak i postudialnym®.

Jak zostato stwierdzone w raporcie Jacquesa Delorsa ,Edukacja
przez cale zycie jest ustawicznym (wielowymiarowym) ksztalto-
waniem istoty ludzkiej, jej wiedzy i umiejetnosci, lecz réwniez jej

®  Edukacja ustawiczna jest tltumaczona na jezyk ang. jako continuing training,

lifelong learning, continuing education.

J. Delors (przew.), Edukacja: jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998, s. 99—
-100.

J. Kuzma, Optymalizacja systemu pedagogicznego ksztaicenia, doksztalcania
i doskonalenia nauczycieli, Warszawa—Krakéw 1993, s. 203, tab. 1.
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zdolnosci osadu i dzialania. Edukacja ta powinna umozliwi¢ czto-
wiekowi zdanie sobie sprawy z wlasnego jestestwa i swego otocze-
nia oraz odgrywania roli spolecznej w §wiecie pracy i spolecznosci
lokalnej. Wiedza teoretyczna i praktyczna, umiejetnosci wspoétzycia
i postepowania to cztery aspekty powigzanej icisle ze soba jednej i tej
samej rzeczywistosci”®. Wtasnie nauczyciele maja najwiecej okazji
do ustawicznego wzbogacania swojej osobowosci przez codzienne
doswiadczenie zdobywane podczas pracy z uczniami — wychowan-
kami, kolezankami i kolegami po profesji, rodzicami i spolecznos$cia
lokalng. Pozwala im to zdobywac¢ wielorakie do§wiadczenia. Ta dro-
ga tacza oni wiedze formalna z nieformalna. Proces ten dokonuje
sie synergicznie na plaszczyznie pracy zawodowej, kultury i relacji
personalnych.

Dlaczego w zawodzie nauczyciela wazne sg zar6wno kompetencie
i kwalifikacje profesjonalne, jak i pedagogiczne?

W poprzednich moich publikacjach nie przywigzywalem wieksze-
go znaczenia do rozréznienia dwéch kluczowych pojeé pedeuto-
logii, a mianowicie kompetencji i kwalifikacji nauczycieli. Patrzac
obecnie z punktu widzenia teorii edukacji ustawicznej wydaje sie, iz
najbardziej klarowna, a zarazem dynamiczna jest definicja kompe-
tencji i kwalifikacji przyjeta przez Jacquesa Delorsa’.

»Pracodawcy coraz czesciej zamiast zglasza¢ zapotrzebowanie
na kwalifikacje — nadal w ich przekonaniu kojarzace si¢ nadmiernie
z umiejetno$ciami materialnymi — zglaszaja zapotrzebowanie na
kompetencje, rozumiane jako swoisty koktajl wlasciwy jednostce,
skladajacy sie z kwalifikacji w $cislym tego stowa znaczeniu, naby-
tych przez ksztalcenie techniczne i zawodowe, postaw spolecznych,
umiejetnosci, pracy w zespole, zdolnosci podejmowania inicjatyw,
zamilowania do ryzyka” ,Do tego Autor raportu dodaje postu-
lat osobistego zaangazowania pracownika [nauczyciela — przyp.
J.K.] jako aktora [...], zalety bardzo osobiste, wrodzone lub nabyte
[...] czesto zwane [...] «umiejetnoscia bycia», faczaca sie z wiedza
i umiejetnoscia dzialania, tworzac wymagane kompetencje” Jest to
kognitywne podejscie do kompetencji.

W odréznieniu do kognitywnego, a zarazem technologiczno-
-prakseologicznego podejscia zwolennicy humanistycznego, a tym
bardziej pedagogicznego podejscia do kwalifikacji i kompetencji
inaczej interpretuja te kluczowe pojecia.

¢ J.Delors, op. cit., s. 89-90.
7 Ibidem, s. 89-100.
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»Kompetencja (fac. competentia) — odpowiedzialnos¢, zgodnosé,
uprawnienie do dziatania), w pedagogice jako zdolnos¢ do osobistej
samorealizacji, kompetencja jest podstawowym warunkiem wycho-
wania; jako zdolnos$¢ do okreslonych obszaréw zadan, kompetencja
jest uwazana za rezultat procesu — uczenia si¢” Jak z powyzszego
wynika, kwalifikacje sa integralna bardzo wazng, lecz wezsza kate-
goria niz kompetencje®.

Henryka Kwiatkowska za gléwna kategorie w odniesieniu do na-
uczyciela uwaza kompetencje, nawet wyspecjalizowane czynnosci
zawodowe. Przez kompetencje rozumie: ,zdolnos¢ i gotowos¢ pod-
miotu do wykonania zadan na oczekiwanym poziomie. Kompeten-
cja powstaje w wyniku zintegrowania wiedzy, duzej liczby drobnych
umiejetnosci oraz sprawno$ci w dokonywaniu warto$ciowan™.

Przez pojecie kompetencji nauczycieli rozumie sie¢ zaréwno
kwalifikacje, czyli nabyte wiadomosci i umiejetnosci, jak i postawe
racjonalnosci i odpowiedzialno$ci w wypelnianiu obowiazkéw i ko-
rzystaniu ze swoich praw, a takze zdolno$¢, a zarazem gotowo$¢ do
wykonywania okreslonych zadan dydaktyczno-wychowawczych,
umiejetno$¢ radzenia sobie z problemami, a ponadto nienaganna
kulture osobista.

Natomiast kwalifikacje zawodowe stanowia ,zakres i jako$¢
przygotowania niezbednego do wykonywania jakiego$ zawodu. Na
kwalifikacje zawodowe skladaja sie nastepujace czynniki: poziom
wyksztalcenia ogélnego, wiedza zawodowa, umiejetnosci organi-
zowania i usprawniania pracy, uzdolnienia i zainteresowania zawo-
dowe. Oproécz tego na jako$¢ kwalifikacji zawodowych wplywaja
kwalifikacje spoteczno-moralne pracownika oraz jego wtasciwosci
fizyczno-zdrowotne™ .

Profesja czy zawdd nauczyciela jest wyjatkowy ze wzgledu na
wielofunkcyjno$¢ i ztozonos$¢.

Podstawowa cecha kompetencji nauczycielskich jest dualizm.
Obejmuje bowiem dwie réwnowazne kompetencje i wynikaja-
ce z tego kwalifikacje, a mianowicie z jednej strony kompetencje
i kwalifikacje profesjonalne (kierunkowe), a z drugiej pedagogiczne
— dydaktyczne i wychowawcze. Wactaw Strykowski kompetencje
nauczycieli dzieli na:

+ Kompetencje merytoryczne — zagadnienia dotyczace naucza-
nego przedmiotu. Kompetencje sa wlasnoscia okreslonej osoby.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 176.

H. Kwiatkowska, Pedeutologia — pedagogika wobec wspdtczesnosci, Warszawa
2008, s. 35.

10 . Okon, op. cit., s. 201.
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Omawiajac kompetencje merytoryczne nauczycieli, wyr6znia sie
zwykle trzy ich grupy: nauczyciel jest specjalisty, doradca i eks-
pertem przedmiotowym.

+ Kompetencje dydaktyczne, metodyczne dotyczace warsztatu
pracy nauczyciela i ucznia, metody i techniki nauczania i do-
radztwa dydaktycznego.

+ Kompetencje wychowawcze, rézne sposoby oddzialywania na
uczniéw oraz doradcy i wychowawcy zyciowego'.

Robert Kwasnica natomiast wyréznia dwie grupy kompetencji
nauczycieli:

Pierwsza z nich jest grupa kompetencji praktyczno-moral-
nych, wsréd ktérych umieszcza:

a) kompetencje interpretacyjne rozumiane jako zdolnosci rozu-
miejacego odnoszenia si¢ do $§wiata; dzieki nim $§wiat ujmowany
jest jako rzeczywisto$¢ wymagajaca ciaglej interpretacji i bezu-
stannego wydobywania na jaw jej sensu;

b) kompetencje moralne, ktére sa zdolnoscia prowadzenia reflek-
sji moralnej (w miejsce ustalania norm i nakazéw moralnych);

¢) kompetencje komunikacyjne ujmowane jako zdolno$¢ do dia-
logowego sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i z sa-
mym sobag.

Druga grupa wyréznionych kompetencji to kompetencje tech-
niczne. W odréznieniu od poprzednich te sa umiejetnosciami, od
ktérych zalezy instrumentalnie rozumiana efektywno$¢ dzialania
i ktére maja przedmiotowo okreslony zakres zastosowan. Zawieraja
sie w nich:

a) kompetencje postulacyjne (normatywne) ujmowane jako
umiejetnosci opowiadania si¢ za instrumentalnie pojetymi cela-
mi i identyfikowanie si¢ z nimi;

b) kompetencje metodyczne stanowiace umiejetnosci dzialania
wedlug regul okreslajacych optymalny porzadek czynnosci; tre-
$cia owych regul jest przepis dzialania méwiacy, co i jak nalezy
robi¢, aby zostal osiagniety zamierzony cel;

c) kompetencje realizacyjne rozumiane jako umiejetnosci doboru
$rodkéw i tworzenia warunkdw sprzyjajacych osiaganiu celow*2.
Wyrézniane kompetencje w pracach réznych autoréw sa uj-

mowane jako propozycja otwarta, jako zestaw ani jedyny, ani

1 W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela szkoty

wspdiczesnej, Poznarn, s. 69—80.

R. Kwasénica, Wprowadzenia do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.), Pedagogika — podrecznik akademicki, t. 2, Warszawa 2004,
s. 298-302.
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wyczerpujacy, nastawiony na mozliwosci modyfikacji. Ponadto
przytaczane kompetencje nie maja charakteru rozlacznego. Nie-
ktére kompetencje umieszczane w jednej grupie u réznych autoréw
wystepuja w rozmaitych zestawach.

Kompetencje te stanowia nieodzowny warunek skutecznej re-
alizacji wszystkich celéw, funkcji i zadan nauczyciela w zakresie
ksztalcenia, opieki, wychowania i socjalizacji.

Wedlug Ewy Kobyteckiej, kompetencje nauczyciela stanowia
o istocie jego zycia zawodowego, a takze prywatnego. Obejmuja one
wiele komponentéw, przede wszystkim jego wiedze, umiejetnosci,
predyspozycje, talenty oraz postawy i powinnosci, ktére ujawniaja
sie nie tylko w szkole, lecz takze poza nig".

Jaka jest zaleznos¢ miedzy kompetencjami nauczycieli a stosowanymi
przez nich strategiami w pracy dydaktyczno-wychowawczej?

Kompetencje nauczycieli przyszlej szkoly powinny opieraé sie
przede wszystkim na podstawach naukowych. Od kompetencji za-
lezy wybér optymalnych strategii edukacji, ktére mozemy podzie-
li¢ na makrostrategie i mikrostrategie badz tez strategie generalne
i szczegotowe.

Nauczyciel jako osoba uczaca, a zarazem wychowujaca sprawuje
skutecznie swoje funkcje i zadania, jesli wczes$niej w procesie usta-
wicznej edukacji i samoksztalcenia zdobywa wysokie kompetencje
profesjonalne i pedagogiczne. Dzieki opanowaniu dydaktyki ogél-
nej i teorii wielostronnego nauczania poznaje sztuke nauczania, wi-
nien uwzglednia¢ podstawowe funkcje czlowieka, jak poznawanie,
odkrywanie, przezywanie oraz zmienianie samego siebie i Swiata.
Zastosowanie jednej ze strategii nauczania: receptywnej, odkrywa-
jacej, eksponujacej, operacyjnej czy mieszanej, jest optymalna droga
do wiazania teorii z praktyka. Majac ustalony odpowiedni cel szcze-
go6lowy, nauczyciel dobiera do niego odpowiednig strategie naucza-
nia-uczenia si¢, a w oparciu o nia wlasciwy tok lekcji. Kazdemu to-
kowi lekcyjnemu przyporzadkuje sie wlasciwe mu metody naucza-
nia. Zdaniem Sniezyriskiego, tokiem wszechstronnie aktywizuja-
cym uczniéw moze by¢ tok mieszany, stanowiacy kompilacje tokéw
podajacego, problemowego, eksponujacego i praktycznego'*.

13 E. Kobylecka, Nauczyciel wobec wspdiczesnych zadan edukacyjnych, Krakéw

2005, s. 45-48.
M. Snieiyﬁski, Nauczanie aktywizujgce, Krakéw 1984, s. 25-58.
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Dzigki opanowaniu metodyki nauczania poszczegélnych przed-
miotéw lub blokéw przedmiotowych kompetentny nauczyciel moze
odej$¢ od podajacej strategii ksztalcenia na korzys¢ strategii po-
szukujacych. Jeszcze bardziej pozadana nadrzedna strategia pracy
nauczyciela z uczniem jest dazenie do wigzania procesu nauczania
z wychowaniem, co znalazlo glebsze uzasadnienie w teorii naucza-
nia wychowujacego®. Jest to strategia opracowana przez wybitnych
teoretykow pedagogiki szkolnej, m.in.: Johanna Friedricha Herbar-
ta, Floriana Znanieckiego czy Konstantego Lecha, wciaz jednak jest
niedoceniana w praktyce szkolne;j.

Nowe szanse podnoszenia jako$ci ksztalcenia potaczonego
z wychowaniem stwarzaja aktualne badania z zakresu psychologii
humanistycznej i inteligencji emocjonalnej, oraz teorii tozsamosci
i podmiotowosci, a takze neurofizjologii i neurodydaktyki.

Zanowa generalna strategie edukacji nauczycieli, a w konsekwen-
¢ji uczniéow w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych moz-
na uznac¢ proponowang przez Henryke Kwiatkowska strategie takie-
go ksztalcenia nauczycieli, aby ,,zej$¢ z drogi podporzadkowania, jak
przekroczy¢ prég bycia uprzedmiotowionym w kierunku drogi do
wlasnej niezaleznosci indywidualnej odpowiedzialnosci”®. Autorka
w monografii Tozsamos¢ nauczycieli zadaje dwa kluczowe, niejako
strategiczne pytania: ,Jak sprawi¢, aby satysfakcja plynaca z bycia
niezaleznym przezwyciezala potege niegodnej czlowieka satysfak-
cji, ktoéra daje pelnienie rél z zewnetrznego nadania? Jak wyzwoli¢
sie z mechanizmu roli i innych zaleznosci i méc czerpac site z bycia
niezaleznym i odpowiedzialnym?” Te kluczowe pytania postawio-
ne w monografii opartej na teoretycznym dyskursie akademickim
Kwiatkowska rozwija w podreczniku dla nauczycieli: Pedeutologia
— pedagogika wobec wspdlczesnosci, piszac: ,Dominacja standardu
przedmiotowego w nauczycielskiej tozsamosci czyni ze szkoly §wiat
zagrazajacy indywidualnos$ci dzieci i mlodziezy. Nauczyciel funk-
cjonujacy przedmiotowo jest wyznawca pedagogiki zadeklarowanej
stusznosci, niepodwazalnych zasad, pedagogiki zamknietej na dia-
log, rozmowe — ,madrej” madroscia przyswojenia gotowej wiedzy,
a nie madro$cia wysitku indywidualnego rozumienia i samodzielne-
go dochodzenia do wiedzy [...]. Troska o podmiotowo$¢ nauczyciela
i ucznia wynika z prze§wiadczenia, ze egzystencja warto$ciowa dla
innych najpierw musi by¢ wartosciowa dla siebie”"’.

5 Idem, Nauczanie wychowujgce, Krakéw 1995, passim.

16 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomiq i autonomiq, Gdansk

2005, s. 9.
Eadem, Pedeutologia, op. cit., s. 242.

17
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Jesli udatoby sie przyblizy¢ do realizacji tego strategicznego celu,
to takie osiagniecie mozna by poréwnac do strategicznego celu, jaki
na poczatku ubieglego wieku postawil przed calym szkolnictwem
John Dewey. Pisal on: ,zachodzaca obecnie zmiana w systemie na-
uczania polega¢ bedzie na przesunieciu $rodka ciezkosci. Jest to
zmiana, przewré6t podobny do tego, jakiego dokonat Kopernik, gdy
przesunal srodek astronomiczny z Ziemi na Storice. W tym wy-
padku dziecko staje sie tym storicem, wokol ktérego krazy¢ maja
poczynania wychowawcze, tym $rodkiem, wokoét ktérego maja sie
organizowac”s,

Jak wynika z historii rozwoju szkolnictwa w XX wieku w stosun-
kowo niewielu szkotach, gtéwnie eksperymentalnych, dzieci byly
traktowane zgodnie z ideg deweyowska. Jakie wobec tego w obecnej
rzeczywistosci szkolnej musza by¢ spelnione warunki, aby ucznio-
wie mogli by¢ traktowani podmiotowo, a nie przedmiotowo?

Odpowiedz na tak zadane pytanie nie jest prosta. Dlatego tez
wymaga otwartej, poglebionej dyskusji.

Blizsze aktualnej praktyki edukacyjnej sa wewnatrzszkolne
strategie nauczycieli i uczniéw prezentowane przez Andrzeja Ja-
nowskiego w Pedagogice praktycznej®. Strategie te mozna réwniez
nazwaé mikrostrategiami dydaktycznymi. Autor rozréznia z jednej
strony strategie nauczycieli, a z drugiej uczniéw stosowane podczas
zaje¢ w klasie szkolne;j.

Wsrod strategii nauczycieli rozréznia:

Strategie przetrwania, oswajania, dominowania, fraternizacji
(czyli bratania), postugiwanie si¢ rytualem i rutyng, a takze terapii
zajeciowej; zmiany pracy na gre oraz wycofywania sie czy nieobec-
nosci lub tez moralizowania.

Natomiast najczesciej stosowane strategie przez uczniéw to:

Strategie kooperacji: podlizywania sie, starania sie, by nie ,,pod-
pas¢’, podporzadkowania optymistycznego, podporzadkowania
instrumentalnego, a takze rytualizmu, oportunizmu oraz strategie
przetrwania (podporzadkowanie si¢ z dystansem), ,szwejkizm”
(zgrywanie sig lub ,granie sobg”).

Strategie opozycyjne: zamaskowane niepostuszenstwo, nieuste-
pliwa wrogos¢, rebelia, sabotaz lub odmowa.

Strategie pozornej aktywnosci, wycofywanie sie i inne.

18

]. Dewey, Wybor pism pedagogicznych, oprac. J. Pieter, Wroclaw—Warszawa—
Krakow—Gdansk 1967, s. 94-95.
¥ A. Janowski, Pedagogika praktyczna, Warszawa 2002, s. 104—1009.
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Zaréwno wsrod strategii stosowanych przez nauczycieli, jak
i ucznidw przewazaja strategie oportunistyczne, tj. przystosowaw-
cze i zachowawcze®.

Jaki zwigzek wystepuje miedzy strategiami a metodami pracy dydaktyczno-
-wychowawczej nauczycieli w klasie szkolnej?

Tylko kompetentni nauczyciele sa gotowi do wyboru optymalnej stra-
tegii ksztalcenia, ktéra zapewni podmiotowe traktowanie uczniéw
badz studentéw. Bardziej kompetentni, do§wiadczeni nauczyciele
moga stosowac w toku zaje¢ dydaktycznych kilka strategii.

Marian Sniezynski w monografii Nauczanie aktywizujgce* za-
klada, ze dla strategii receptywnej zalecane sa metody podajace,
za$ strategie odkrywajace przewiduja grupe metod problemowych
i dyskusyjnych. Strategie eksponujace, opieraja si¢ na metodach eks-
ponujacych i projekcyjnych, za$ strategie operacyjne na metodach
praktycznych®.

Aktualnie zmieniajg sie poglady pedagogéw, w tym dydaktykow
czy pedeutologéw, na strategie i metody ksztalcenia. Dotyczg one
metod dydaktycznych stosowanych zaréwno w uczelniach ksztatl-
cacych nauczycieli, jak i w szkolach podstawowych czy srednich.
Juz nie wystarcza tradycyjne wykltady, konwersatoria czy ¢wicze-
nia. Wspdlczesni dydaktycy i metodycy zalecaja, aby przechodzi¢
od tradycyjnych metod podajacych do aktywizujacych uczniéw czy
studentdéw, jak metody dyskusyjne i dialogowe, metody sytuacyjne
i przypadkéw, w tym takich technik jak ,burza mézgéw” i ,me-
taplan’;, gry dydaktyczne oraz rézne formy zabawy. Wsréd wielu
metod aktywizujacych preferowane jest rozwigzywanie wspélnie
z uczniami czy studentami zadan dydaktycznych, opracowywanie
projektow oraz badanie w dzialaniu i inne.

O czym $wiadcza aktualne badania na temat metod ksztalcenia
na wyzszych uczelniach?

W niniejszym tekscie zostang wykorzystane wybrane wyniki badan
przeprowadzonych przez Katarzyne Szewczuk na temat: ,Metod
dydaktycznych stosowanych w szkole wyzszej — teoretyczne zato-

20 Ibidem.

21

M. SnieZyr’lski, op. cit., s. 24—26 i dalsze.
2 Ibidem.
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zenia a akademicka rzeczywisto$¢”*. Badania w ramach rozprawy
doktorskiej zostaly przeprowadzone na populacji 1088 studentéw
1100 nauczycieli wybranej uczelni wyzszej Krakowa. Badania te m.in.
wykazaly, ze az 68% zaje¢ dydaktycznych bylo prowadzone metoda
wykladu kursowego. I tak wyklad potaczony z pokazem stanowit
28% zaje¢, a wyklad z zastosowaniem pracy z tekstem 8%. Najcze-
$ciej nauczyciele akademiccy stosowali tradycyjny, podajacy uklad
materialu (az 96% objetych obserwacja uczestniczaca zajec). Tylko
2 obserwowane wyklady (4%) byly realizowane tokiem mieszanym.
Z wywiadéw przeprowadzonych z nauczycielami akademickimi
tejze uczelni wynika, iz 35,3% z nich prowadzi wyklad w sposéb
problemowy i konwersatoryjny. Autorka badan przypuszcza, ze ten
wskaznik jest niezgodny z rzeczywisto$cia. Réwniez z obserwacji
uczestniczacej wynika, ze 46,7% prowadzonych ze studentami ¢wi-
czen realizowanych jest metodami podajacymi, a 26,7% metodami
samodzielnego dochodzenia do prawdy. Jedynie 13,3% ¢wiczen
prowadzono metodami eksponujacymi i praktycznymi. Cwiczenia
sq zajeciami, ktére bardziej aktywizowaly mlodziez akademicka niz
wyklady. Podczas ¢wiczen glos zabieralo 73,4% uczestniczacych
w nich studentéw, natomiast w toku wykladéw osoby wypowiadaja-
ce sie stanowily zaledwie 8,5% stuchaczy*.

Badaniami nie objeto prowadzonych na tej uczelni konwersato-
riéw, ktére podobnie jak ¢wiczenia powinny stwarzaé wiecej okazji
do stosowania metod aktywizujacych. Reasumujac, mozna stwier-
dzi¢, ze wyniki tych badan moga swiadczy¢ o stosunkowo niskim
poziomie ksztalcenia na wyzszych uczelniach, w tym rowniez uczel-
niach ksztalcacych nauczycieli. Oczywiscie wskazane bylyby bar-
dziej doktadne badania jakos$ci i metod dydaktycznych stosowanych
obecnie na uniwersytetach i kolegiach ksztalcacych nauczycieli.

Wyniki tych, jak i innych badan, posrednio wskazuja, jak gleboka
jest przepas¢ pomiedzy teorig a praktyka pedagogiczng, a w tym
zwlaszcza pedeutologiczng.

Z jednej strony pedeutolodzy proponuja bardzo ambitne kon-
cepcje nauczania aktywizujacego lub tez podmiotowego ksztalce-
nia nauczycieli i uczniéw czy nauczania wychowujacego. Z drugiej
za$ na studiach ksztalcacych wigkszo$¢ nauczycieli realizujacych

% K. Szewczuk, Metody dydaktyczne stosowane w szkole wyzszej — teoretyczne za-
tozenia a akademicka rzeczywisto$¢ (na podstawie badan przeprowadzonych
w wyzszej uczelni duzego osrodka akademickiego), Krakéw 2009 (maszynopis
rozprawy doktorskiej pod kier. prof. M. Sniezyniskiego, Biblioteka Gtéwna Uni-
wersytetu Pedagogicznego w Krakowie).

2 [bidem.
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przedmioty i bloki przedmiotowe zgodnie z programami naucza-
nia w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych polskie uczel-
nie przeznaczaja okolo 75 godzin (+/- 15 godzin), oczywiscie bez
pedeutologii i niedostatecznym przygotowaniem praktycznym do
zawodu nauczycielskiego. Do osiggniecia stawianych przez teorety-
kéw pedagogiki strategicznych celéw pozostaje wigec bardzo diuga
droga.
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Kompetencje wychowawcze
wspoiczesnego nauczyciela gimnazjum
w kontekscie procesu uczenia si¢ przez cale zycie

Summary

The issue of competence development was analyzed in relation to the teacher
and his educational activities. The topic was presented from two perspectives.
The first perspective concerned the requirements for exercising the profession
and improving the skills, and the second was to present the reality the teachers
have to face at school. Therefore, the first part of the article was devoted to the
analysis of teacher competence concerning (1) the description of the concept,
(2) the determination of the meaning, definition, (3) various types of classifica-
tion. The second part is based on the research carried out at the gymnasium
in Dobczyce. The analyses show that the expectations and demands the soci-
ety associates with teachers often overshoot the reality and the possibilities
of their implementation. In the school which was a subject of the study the
education was limited to punishment, inconsistent and ill-considered actions
imposed on young people.

Wprowadzenie

Zagadnienie ksztaltowania kompetencji w ramach procesu uczenia
sie przez cale zycie zostanie podjete w odniesieniu do osoby na-
uczyciela i jego dziatan w relacji wychowawczej. Zainteresowanie
postacia nauczyciela skupiamy wokét jego rozwoju z racji wykony-
wanego zawodu — jak kazdy inny pracownik nauczyciel, aby dobrze
wykonywac swoja prace, powinien np. poszerza¢ wiedze, zdobywac
nowe umiejetnosci, po prostu doksztalcac sie. Z drugiej jednak stro-
ny pragniemy spojrze¢ na wspoélczesnego nauczyciela z perspektywy
specyfiki wykonywanego przez niego zawodu, wyjatkowosci relacji,
jakie tworzy i w jakich uczestniczy.

Zawdd nauczyciela jest charakteryzowany i oceniany czesto
przy okazji réznych konferencji naukowych, badan nad efektywno-
$cia systemu o$wiaty, stanu polskiego szkolnictwa, debat spotecz-
nych. Przykladem tej ostatniej moze by¢ chociazby akcja ,Gazety
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Wyborczej” na temat wizerunku wspoélczesnej szkoly, w ktérej uczy
sie obecnie pokolenie mlodziezy wychowanej na zdobyczach naj-
nowszych technologii cyfrowych, internecie, komunikatorach
typu Gadu-Gadu czy Skype. Z jednej strony podkresla sie znacze-
nie wspodlczesnego nauczyciela, z drugiej — wskazuje sie jego braki
i ograniczenia. Ogdlnie refleksje pedeutologdw mozna sprowadzic¢
do dwé6ch wymiaréw: pierwszy zwigzany jest z prezentacja wize-
runku polskiego nauczyciela, takim, jaki jest, drugi odnosi si¢ do
réznego rodzaju wzoréw, ideatéw, modelowych sylwetek, czyli opi-
su, jakim by¢ powinien. Niniejsze rozwazania beda préba scalenia
tych dwdch opcji, czyli ukazania zar6wno oczekiwan wzgledem na-
uczyciela w wymiarze jego kompetencji, jak réwniez konkretnych
jego dzialan w rzeczywistosci szkolnej.

Kompetencje wspélczesnego nauczyciela

Analiza literatury przedmiotu pozwala na stwierdzenie, ze zagad-
nienie kompetencji nauczycielskich jest wielowymiarowe i trudne
do jednoznacznego przedstawienia. Juz samo pojecie kompetencji
ma charakter nieostry i wieloznaczny, odnoszacy si¢ do réznorod-
nych uwarunkowan. Podejmujac jednak probe zwiezlej syntezy réz-
nych stanowisk, mozna wskazac to, co jest kontekstem, tlem opisu
pojecia kompetencji nauczycielskich, okresleniem ich znaczenia
i wskazaniem réznego rodzaju klasyfikacji.

W pierwszym wymiarze bierze si¢ pod uwage warunki spotecz-
no-kulturowe, w ktérych funkcjonuje nauczyciel. Zwraca sie tu
uwage na rzeczywisto$¢ spoteczna, ktéra ciagle ulega przemianom.
Podkresla sie zlozonos$¢ zjawisk cywilizacyjnych i konieczno$¢ do-
stosowywania si¢ do owych zmian. W tym obszarze przedstawia
sie miejsce szkoly w zyciu spolecznym, wskazuje si¢ na dzialania
administracji panstwowej reformujacej polska o$wiate i zarazem
nauczyciela®. To wlasnie w tym konteks$cie charakterystyka kompe-
tencji odnosi si¢ do procesu uczenia si¢ przez cale zycie, poniewaz
faktem jest, ze nieustannie zmieniajace si¢ warunki zycia powoduja
potrzebe ciaglego doskonalenia sie. Cecha, ktéra pozytywnie okre-
$la te perspektywe, jest rozwoj.

Drugi wymiar zwigzany jest z uscisleniem pojecia kompetencje,
ktére zazwyczaj analizuje si¢ w dwéch ujeciach — adaptacyjnym

1 http://wyborcza.pl/szkola20/0,0.htlm.
2 Tu mozna odnie$¢ sie miedzy innymi do takich badaczy jak: H. Kwiatkowska,
R. Kwasnica, Z. Kwieciniski, M. Czerepaniak-Walczak, J. Rutkowiak, M. Dudzi-

kowa i inni.
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i transgresyjnym. Pierwsze uwypukla zdolnos¢ podmiotu do efek-
tywnego, instrumentalnego dzialania, nakierowanego na realiza-
cje celu za pomoca okreslonej wiedzy, umiejetnosci, motywacji,
zdolnosci, doswiadczen itp. W tym rozumieniu kompetencje maja
charakter statyczny, moga podlega¢ treningowi, pozwalaja jedno-
stce adaptowac sie do istniejacych warunkéw otoczenia. W dru-
gim ujeciu podkresla sie tworcza aktywno$¢ jednostki, jej zdolnos¢
modyfikacji i rekonstrukcji. Tu réwniez zaznacza sie przestrzen dla
procesu ksztalcenia ustawicznego, a charakterystyczna cecha tego
wymiaru moze by¢: aktywnos¢, dziatanie.

Trzeci obszar odnosi sie do prezentacji réznego rodzaju kompe-
tencji, ktére ukazuja specyfike zawodu nauczycielskiego, jego zlozo-
no$¢ i wszechstronno$¢. Wielos¢ tworzonych przez badaczy klasy-
fikacji dowodzi, iz wymagania pod adresem nauczyciela sa wysokie
i dotycza réznych sfer jego dzialania. Wskazujac niektdre z prezen-
towanych uje¢, wyrézniono miedzy innymi nastepujace podejscia
(zob. tabela 1).

Tabela 1. Kompetencje nauczycieli wedtug wybranych autoréw

S. Dylak® . Strykowski* |R. Kwasnica® H. Kwiatkowska®
Kompetencje |Kompetencje |Kompetencje prak- Sprawnosci
bazowe — po- |merytoryczne |tyczno-moralne sa interpretacyjne
rozumiewanie |- dotyczace  |wyznacznikiem calej |zdarzen sytuacji,
sie, realizacja |zagadnien dzialalnosci nauczycie-|siebie i uczniéw

zasad etycz-  |nauczanego la; naleza tu kompe-
nych i spotecz- |przedmiotu tencje:

nych - interpretacyjne

- komunikacyjne

- moralne
Kompetencje |Kompetencje |Kompetencje tech- Sprawnosci
konieczne dydaktyczno- |niczne — warunkuja  |komunikacyj-
—wynikajace |-metodyczne — |powtarzalno$¢ pracy |ne — zdolnos¢
z realizacji dotyczace i efektywno$¢ dziala- |postugiwania sie
zadan warsztatu nia, obejmuja m.in.:  |jezykiem w spo-
edukacyjnych |nauczyciela — umiejetnosci s6b skuteczny

3 S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Poznan 1995, s. 37.

*W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela szkoty

wspdiczesnej, Poznan 2003, s. 24—32.

@

R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.), Pedagogika: podrecznik akademicki, Warszawa 2003.

Por. D. Kowalczyk, Kompetencje nauczyciela w reformowanej szkole, [w:]
P. Przybysz (red.), Edukacja wobec réznorodnosci, Gdynia 2001.
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i ucznia, metod |dziatania wedlug okre-
itechnik na-  |$lonych regut
uczania — wiedze i umiejetno-
$ci postugiwania sie
okre$lonymi metodami
i $rodkami
Kompetencje |Kompetencje Kompetencje
pozadane wychowawcze metodologiczne
— ufatwiaja — dotycza- — generatywno$¢
wypelnianie  |ce réznych wiedzy
zadan dydak- [sposobdéw
tycznych i wy- |oddzialywania
chowawczych |na ucznia

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Pojawia sie zatem pytanie: jaki obraz nauczyciela wylania si¢
z prezentowanych klasyfikacji? Szczegélowa analiza poszczegdl-
nych uje¢ pozwala na nastepujaca charakterystyke:

Nauczyciel jawi sie jako:

+ fachowiec, ktory jest specjalista w zakresie nauczanego przed-
miotu, wie, jakie wiadomosci powinien przekaza¢ uczniom, za
pomocy jakich metod i §rodkéw technicznych,

» menadzer, ktéry potrafi zorganizowac przestrzen edukacyjna,
jest w stanie zarzadza¢ procesem nauczania, skutecznie komu-
nikujac sie z uczniami, innymi podmiotami o$§wiatowymi i ro-
dzicami,

+ tworca, ktory poprzez aktywne dzialanie kreatywnie podchodzi
do stawianych mu celéw, co wiecej: sam potrafi stawia¢ sobie
cele, ktore zwiekszaja efektywnos¢ procesu ksztalcenia,

+ diagnosta, ktéry jest w stanie nie tylko przeprowadzi¢ proces
ewaluacyjny postepow edukacyjnych ucznidéw i swojej pracy, ale
réwniez trudnosci i deficytow, ktére sa przeszkoda na drodze
efektywnego procesu dydaktycznego.

Ponadto nauczyciel jawi sie miedzy innymi jako osoba etyczna,
odpowiedzialna, sprawiedliwa. Jest postrzegany jako osobowos¢,
ktéra ma co$ konkretnego do zaoferowania swoim uczniom, nie
tylko na poziomie wiedzy, ale réwniez przyktadu, odpowiedniej po-
stawy moralnej.

Z powyzszych rozwazan wylania sie kolejna cecha nauczyciel-
skich kompetencji, a mianowicie wielostronnos¢. W obliczu tak
wielu réznorodnych atutéw, ktére powinien posiadaé¢ nauczyciel,
proces ksztalcenia ustawicznego jest nieodzowny — aby sprostac
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wszystkim waznym wymaganiom, konieczna jest nieustanna inwe-
stycja we wlasny rozwdéj, mierzony nie liczba okres$lonych kompe-
tencji, a ich jakoscia, ktéra przeklada si¢ na sprawne i efektywne
dzialanie.

Kompetencje wychowawcze

W tym miejscu pragniemy zatrzymac si¢ na jednym aspekcie oma-
wianego zagadnienia, a mianowicie na kompetencjach wychowaw-
czych, ktére odnosza sie do umiejetnosci komunikowania sie, na-
wiazywania wzajemnych relacji, rozwiazywania konfliktéw itp. Owe
umiejetnosci warunkuja realizacje wszystkich zamierzen nauczy-
ciela, ktére zwigzane sa z przekazem wiedzy, organizacja pracy na
lekcji, efektywnoscia dzialan uczniéw itp. Nalezy podkresli¢, ze owe
kompetencje nie powinny by¢ traktowane, jako wylaczny element
pracy wychowawczej opiekuna klasy, ktdry realizuje zadania statu-
towe szkoly. Powinno sie¢ je traktowac jako skladowa catoksztaltu
pracy kazdego nauczyciela podczas wszystkich lekcji. Wynika to
z faktu nierozdzielnosci procesu ksztalcenia i wychowania, mimo
ze we wspolczesnej szkole coraz cze$ciej kladzie sie nacisk na efek-
ty nauczania i odpowiednie opanowanie przez uczniéw materiatu
dydaktycznego, sprawdzanego réznorodnymi testami kompetencji
i osiagnie¢ szkolnych. W calym procesie ,wyposazania” uczniéw
w okreslone umiejetnosci radzenia sobie w réznych sferach zycia
spolecznego, potrzeba wielkiej troski, aby nie zagubi¢ tego, co zwia-
zane jest z umiejetnoscia bycia w relacji z drugim cztowiekiem. Aby
obok obstugi komputera, znajomosci mechanizméw rzadzacych
rynkiem pracy, wiadomosci z zakresu liczenia, mierzenia, czytania
i pisania, nie zapomnie¢ o tym, ze we wspdlczesnym $wiecie réwnie
wazne jest samodzielne myslenie, wspétodczuwanie i komunikacja
interpersonalna.

Zmiany w rozwoju rzeczywistosci spoleczno-kulturowej wy-
raznie oddzialuja na to, co dzieje si¢ w przestrzeni szkolnej. Coraz
czesciej slyszymy o trudnosciach z utrzymaniem dyscypliny w kla-
sie, 0 przemocy przybierajacej czesto bardzo ostre formy, o zacho-
waniach uczniéw, z ktérymi nauczyciele nie umieja sobie poradzié.
Takie wydarzenia we wspoélczesnej szkole pokazuja, ze by¢ moze
obecnie, bardziej niz kiedykolwiek, kompetencje wychowawcze na-
uczycieli sa podstawa efektywnosci ich pracy.

Jakie sa przyczyny takiego stanu rzeczy? H. Kwiatkowska zwra-
ca uwage na kilka kwestii, ktére w sposéb niezwykle trafny opisuja
omawiane zagadnienie. Odnoszac si¢ do niektérych z nich, mozna
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za autorka wskazad, ze istotna cecha obecnych czaséw jest nie-
zwykla trudno$¢ w okresleniu podstawowych wartosci, co stanowi
przyczyne kryzysu wspélczesnej edukacji. Z tym zwiazany jest brak
przychylnosci dla tradycji i autorytetu, ktére wchodza w konflikt
z takimi warto$ciami wspotczesnosci, jak mobilnos¢, ryzyko, indy-
widualizm itp. Taki stan rzeczy powoduje, ze edukacja opiera si¢
na zmiennych punktach odniesienia, a nie na trwatych i stabilnych
fundamentach. Nabrzmialo$¢ owej sytuacji ukazuje przytoczona
przez autorke mysl H. Arendt, ktéra twierdzi, iz ,problem edukacji
w §wiecie wspodlczesnym polega na tym, ze z samej natury nie moze
ona wyrzec sie ani autorytetu, ani tradycji, niemniej musi przebiega¢
w $wiecie, ktérego struktury nie wyznacza juz autorytet i nie spaja
tradycja”. Co zatem kieruje rozwojem obecnej rzeczywistosci spo-
teczno-kulturowej? H. Kwiatkowska wskazuje, iz jest to dominacja
kategorii ekonomicznych i politycznych nad aksjologiczna. To cze-
sto zdaniem autorki, sprowadza ludzi tylko do wymiaru klientéw,
konsumentéw zachowujacych sie zgodnie z regutami marketingu.
W tym wymiarze odnalez¢ mozna réwniez edukacje. Jak twierdzi
autorka, ,szkota, ktéra nie potrafi nada¢ znaczenia poznaniu, nie
potrafi ksztaltowac potrzeby i sprawnosci samorozwoju, nie uczy
»czytania« i rozumienia zmiennej rzeczywisto$ci, czyni z ucznia
bezbronne medium dla bezkrytycznego odbioru utudy w postaci
naznaczania posiadaniem reklamowych i sztucznie stwarzanych
przedmiotéw kultu i pozadan™. Jak w tym odnajduja sie nauczy-
ciele? H. Kwiatkowska twierdzi, iz oni réwniez wpadaja w wir owej
uludy mamieni krétkimi kursami »nowoczesnej edukacji«’. Nie
dostrzegaja oni potrzeby zmiany samego siebie, swojego warsztatu
pracy™. Jak zatem radza sobie nauczyciele w sytuacjach trudnych
wychowawczo, wymagajacych zareagowania, ustosunkowania sie?

Préba cze$ciowej odpowiedzi niech beda wyniki badan prze-
prowadzonych w lutym 2010 roku w Dobczycach, w wojewddztwie
malopolskim, w powiecie myslenickim. Celem badan bylo poznanie,
w jaki sposéb uczniowie postrzegaja oddzialywania wychowawcze
w postaci kar i nagréd. Grupa badanych byly trzy klasy gimnazjum,
facznie 77 uczniéw. Ankiete wypelnity 42 dziewczeta i 35 chtopcow,
co prezentuje wykres 1.

7 Za: H. Kwiatkowska: H. Arendt, Miedzy czasem minionym a przysztym, War-
szawa 1994, s. 231.

H. Kwiatkowska, Tozsamosé wychowawcy, [w:] M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-
-Walczak (red.), Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 3, Gdarsk 2007.

®  Ibidem.

10 Jbidem, s. 20—26.
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Ple¢

dziewczeta
55%

Wykres 1. Charakterystyka badanej grupy ze wzgledu na ple¢

Badani uczniowie w swych opiniach tworza obraz szkoly, ktéra
w wiekszosci krytykuje ich dzialania, chetnie karze i rzadko nagra-
dza. Wérdd respondentéw az 79% jest zdania, ze szkota czesciej ka-
rze. Nikt nie jest zdecydowanie przekonany o dominacji nagrody ze
strony nauczycieli. Tylko 3% badanych twierdzito, ze w szkole raczej
czes$ciej pojawiaja sie nagrody niz kary (wykres 2).

Ocen czestotliwos$¢ stosowanych nagréd i kar

zdecydowanie
czestotliwosé czesciej raczej czesciej .
kar i nagréd nagradzaja nagradzajg zdecydowanie

3% cze$ciej karza

jest jednakowa 0%
36%

18% ~___

raczej
czesciej karza
43%

Wykres 2. Czestotliwos¢ stosowanych w szkole nagréd i kar
w opinii badanej mlodziezy

Przygnebiajacy to wizerunek miejsca, gdzie uczen zauwazany
jest tylko w sytuacji niewlasciwego dziatania, a relacja z nim spro-
wadza sie do sankcji i restrykcji. Tym bardziej jest to smutne, gdy
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uzmyslowimy sobie, ze badani sa w takim okresie swojego Zycia,
w ktérym z jednej strony bunt i opdr jest naturalnym dzialaniem,
a z drugiej potrzeba docenienia i powaznego traktowania jest szcze-
gblna wartoscia. W tym kontekscie ciggle stosowanie kar nie jest
recepta na porozumienie. Mtodzi ludzie w czasie burzy hormonéw,
zmian fizycznych i poszukiwan swojego miejsca w $wiecie potrze-
buja kazdego rodzaju akceptacji, zrozumienia i uznania przez do-
roslych. By¢ moze takim sposobem doceniania bylaby wspdtpraca
podczas ustalania regul i zasad panujacych w klasie.

Niestety, jak wynika wykresu nr 3, prawie co trzeci (27% odpo-
wiedzi) ankietowany twierdzi, ze zaden nauczyciel nie podejmuje
takiej inicjatywy. Nieco ponad polowa uczniéw jest zdania, ze jedy-
nie kilku nauczycieli zaproponowalo taka mozliwo$¢. Z tego wyni-
ka, ze nauczyciele nie biora pod uwage faktu, iz w trudnym wieku
dorastania miodzi ludzie chca czué, ze moga mie¢ wplyw na jakie$
decyzje dotyczace ich dzialania. Nauczyciele nie prébuja powiek-
sza¢ odpowiedzialno$ci mlodziezy za jej czyny. Odgdrnie narzucaja
podopiecznym sposéb postepowania i drogi, ktérymi powinni oni
podazad.

Czy nauczyciele wspoélnie z uczniami ustalaja system
kar i nagrod, ktore maja obowiazywac w klasie?

tak, wszyscy

nauczyciele racze)
zaden 1% wiekszosé
nauczyciel nauczycieli
27% 21%
tylko kilku
nauczycieli

51%

Wykres 3. Wspéltdzialanie nauczycieli i uczniéw w ustalaniu regut
panujacych w kasie, w opiniach badanej mlodziezy

Jaki zatem jawi si¢ wizerunek nauczyciela, ktéry kazdego dnia
wielokrotnie staje w obliczu trudnych wychowawczo sytuacji, wy-
magajacych konfrontacji ze zbuntowana mlodoscia? Jakie metody
radzenia sobie w trudnych chwilach stosuje?
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Wedlug uczniéw obraz ten jest bardzo schematyczny. Niemal
za kazdym razem (30 odpowiedzi) pierwsza reakcja nauczyciela na
niewlasciwe zachowanie wychowanka jest upominanie. Krzyk po-
jawia sie jako drugi w kolejnosci (15 odpowiedzi). Réwnie czesto
jak stowne upomnienie stosowane sg uwagi do dziennika (30 odpo-
wiedzi). Grozby wezwania rodzicéw do szkoty lub odestania niepo-
stusznego ucznia do dyrekcji pojawiaja si¢ nieco rzadziej.

Jak zatem badani uczniowie charakteryzuja swoich nauczycieli?

Wizerunek nauczyciela w oczach uczniéw jest peten sprzeczno-
$ci. Z jednej strony postrzegany jest jako zdystansowany do mlo-
dziezy, z drugiej strony odbierany jest jako zawsze blisko uczniéw.
Oceniany jest bardzo surowy, nieznoszacy sprzeciwu i zarazem
nieprzewidywalny. Wedlug wigkszosci chlopcéw (231 odpowiedzi),
nauczyciele sa surowi i wykorzystuja swoja wyzszos¢. Nie sa skorzy
do wspolpracy, wrecz jawia sie jako osoby nieznoszace sprzeciwu,
do ktérych nalezy ostateczna decyzja. Mimo tak autorytarnego
podejscia nauczyciel jest postrzegany jako kto$, kto nie radzi sobie
z klasg, nie ma nad nig kontroli.

Dziewczeta natomiast najczesciej wskazuja zdystansowanie wy-
chowawcéw do uczniéw, nieco rzadziej ich konsekwencje, partner-
ska wspolprace z uczniami i podobnie jak chlopcy zauwazaja réwniez
mala umiejetnos$¢ nauczycieli panowania nad klasa (wykres nr 4).

Cechy wychowawcy
m zdyscyplinowany = konsekwentny
W nieznoszacy sprzeciwu B zdystansowany stosunek do uczniéw
m ostateczna decyzja nalezy zawsze do niego ¥ surowy
wykorzystuje swoja wyzszos¢ m niezdyscyplinowany
= pobfazliwy = nastawiony na samodzielna prace uczniéw
= nieprzewidywalny m niekonsekwentny
m pozwala decydowac uczniom W stabo panuje nad klasa
m traktuje uczniéw jak partneréw do wspéipracy W nastawiony na dyskusje z uczniami
wspiera samodzielng prace uczniéw zawsze blisko uczniéw

O przekonuje logicznymi argumentami

2121

Chlopcy Dzwiewczeta

Wykres 4. Cechy wychowawcy klasy w opiniach badanej mlodziezy
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Analizujac wypowiedzi respondentéw, nalezy stwierdzic, iz nie-
zaleznie od plci uczniowie sa przekonani, iz nauczyciele nie potrafia
badz nie chca konsekwentnie postugiwac si¢ jednym stylem wy-
chowania. Taka sytuacja wprowadza zamet i dezorganizacje wsréd
uczniow.

Obraz niekonsekwentnego i niejednoznacznego nauczyciela
prezentuje rowniez wykres nr 5, ktéry ukazuje, iz w opinii 49 os6b
stosowane kary sg niesprawiedliwe. Tyle samo badanych (45 os6b)
wskazuje na konsekwencje kar, jak i brak ich zaleznosci od przewi-
nienia. Jednocze$nie uczniowie dostrzegaja, iz podczas wymierza-
nia sankcji nauczycielami targaja silne, gniewne emocje. Moze to
by¢ sygnal dla wychowankéw, iz decyzja o rodzaju kary jest stopien
frustracji i rozgniewania nauczyciela, a nie przewinienie jako takie.
Ten brak zrozumienia intencji i sposobéw dzialania osoby dorostej
moze wynika¢ z braku jasnej i jednolitej komunikacji.

Ktére ze stwierdzen moéglbys / moglabys przypisa¢ swoim nauczycielom?

B FALSZ ®mPRAWDA

nagradzane kazde pozytywne zachowanie
stosuja réznorodne nagrody

nagrody zawsze sprawiaja radosc...

karza ku przestrodze innych uczniéw
podkreslaja swoja wyzszosé

karza w gniewie

za jedno przewinienie — jedna kara
uzalezniaja kary od przewinienia

stosuja kary sprawiedliwie

stosuja kary konsekwentnie

Wykres 5. Charakterystyka zachowan nauczycieli w opinii badanej
mlodziezy

Obraz nauczyciela w oczach uczniéw jest zatem niezwykle cha-
otyczny, mozna by rzec: niespdjny. Nauczyciele sa konsekwentni,
ale niesprawiedliwi, karza ku przestrodze uczniéw, ale jednoczesnie
chca okazac swoja wyzszo$¢ i przewage. Na ile zatem ich dzialania
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sa efektywne? Skuteczno$¢ stosowanych przez dorostych metod
sprawdzono w odniesieniu do zachowan ukaranych uczniéw. Czy
ich zachowanie ulega poprawie? Jedna trzecia uczniéw (33%) do-
strzega taka zalezno$¢, ale sa réwniez zdania (41%), ktére takiej
prawidtowosci nie potwierdzaja. Wedlug 23% uczniéw kara nie tyl-
ko nie przyczynia si¢ do poprawy zlego zachowania, ale jeszcze je
wzmaga (wykres nr 6).

Jak zachowuja sie ukarani?

ich
zachowanie
karawzmaga znacznie sie
ich zte poprawia
zachowanie 3% ich

zachowanie

zazwyczajsie

poprawia
33%

23%

Ich zachowanie
nie ulega
zmianie
41%

Wykres 6. Zachowania ukaranych uczniéw w opiniach badanej
mlodziezy

Mozna zatem stwierdzi¢, ze kary stosowane przez nauczycieli
nie przynosza oczekiwanych rezultatéw. Jakie zatem kary bylyby
skuteczne wedlug uczniow?

Okazuje sig, ze informowanie rodzicéw, odeslanie do dyrekcji
oraz ocena niedostateczna to w opinii mtodziezy kary najskutecz-
niejsze. Natomiast zupelnie nieprzydatne okazuje si¢ wyrazanie
smutku, szantaz i upomnienia w obecnosci klasy (wykres nr 7).
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Skutecznosc kar.

B dziewczeta ™ chtopcy

kary fizyczne

odeslanie do dyrekgji
dodatkowe zadania
informowanie rodzicow
upomnienie w obecnosci klasy
ocena niedostateczna
szantai

grozba

wyraianie smutku i zawodu
odmawianie przyjemnosci
tlumaczenie i wyjasnianie

ponoszeniekonsekwendji

Wykres 7. Skuteczno$¢ kar w opiniach badanej mlodziezy

Z powyzszej analizy wynikaja nastepujace wnioski:

+ wychowawcze oddzialywania nauczycieli sa bardzo ubogie i od-
nosza si¢ przede wszystkim do kar i narzucania wtasnej woli
uczniom,

+ nagrody sa rzadkim elementem dziatain wychowawcéw,

+ postepowanie nauczycieli ma charakter chaotyczny i niespéjny,
brak jest przemyslanej koncepcji dziatania,

+ nauczyciele nie zapraszaja uczniéw do tworzenia wspélnych re-
lacji, sg autorytarni i sami podejmuja wiekszo$¢ decyzji.
Realizacja oddzialywan wychowawczych nie jest sprawa tatwa.

Potrzeba wielkiej wiedzy, doswiadczenia i wyczucia w kontakcie

z drugim czlowiekiem. Jak wynika z badan H. Kwiatkowskiej na te-

mat tozsamos$ci nauczycieli, znaczna cze$¢ respondentéw posiada

taki poziom rozumienia rzeczywistosci edukacyjnej, ktéry ograni-
cza ich w dzialaniu i sprowadza to dzialanie do malo skutecznych
czynnosci. Dystans miedzy zlozonoscia rzeczywisto$ci edukacyjne;j

a sposobami pracy nauczyciela wychowawcy czyni go bezradnym

w dzialaniu, nieefektywnym. Nauczyciele badani przez H. Kwiat-

kowska chca robic to, co do nich nalezy, unikaé sporéw i konfliktéw,

dziata¢ wedlug odgdérnych uregulowan i powinnosci'’.

W perspektywie omawianego zagadnienia uzasadniony wydaje
sie postulat ksztalcenia i rozwijania przez cale zycie wlasnych kom-
petencji zawodowych, nie tylko po to, aby spelnia¢ wyznaczona

11 H. Kwiatkowska, op. cit.
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powinnos¢, ale aby realizowac swoje zadania efektywnie, z pasja
i zaangazowaniem. Jest to szczeg6lnie wazne w odniesieniu do na-
uczyciela, ktéry w obecnej rzeczywistosci nie moze tylko ograni-
czac sie do przekazu treéci dydaktycznych, ale musi réwniez podej-
mowac trud wychowawczy przy wspétdziataniu z rodzina.
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Kreatywnos¢ jako zdolno$¢ do dziatalnosci
tworczej nauczyciela

Summary

In the introduction the author quotes several already dated theories stating
that the phenomenon of creativity was an object of local and international
studies.

Most scholars accept that craetivity comprises intellectual initiative, unique
openness to experience and to what is new, ability to see and specify a problem.
The analysis of the quoted theories suggests that creativity as the ability to be
constructive is both a process and a set of features characteristic for every hu-
man. The only problem which causes constant debates among scholars is the
question of specifying the term: creativity as intellectual activity and as integral
human quality.

The results of numerous studies suggest that creativity develops in the
process of education due to directed pedagogical activities. A teacher shaping
a creative individual should be innovative. Only then new ideas, progressive
rules and behaviour can help him create new pedagodical technologies and
introduce innovations in teaching, which in turn will help reorganise the whole
system of education to become more effective.

Na przestrzeni dziejéw problem ksztaltowania jednostki twérczej za-
wsze zajmowal wazne miejsce w poczynaniach ludzkosci, poniewaz
mialo to znaczacy wplyw na rozwdj spoleczny. Zjawisko twérczosci
bylo przedmiotem wielu krajowych i zagranicznych badan. Juz tacy
filozofowie jak Sokrates i Archimedes, a nastepnie Francis Bacon
i René Descartes interesowali si¢ problemem poszukiwania twor-
czych metod pozwalajacych rozwiazywac réznorodne zagadnienia.

Z filozoficznego punktu widzenia tworczo$¢ jest szczegdlna
forma wiedzy, bedaca idealnym obiektem badan jej specyficznych
praw wewnetrznych, dzieki ktérym jednostka zmienia $wiat. Takie
poglady mozna przesledzi¢ w dzietach Arystotelesa.

W epoce odrodzenia Juan Huarte w dziele Badanie umystéw do
nauk zaprezentowal hipoteze, wedlug ktérej umiejetnosc twérczego
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podejscia do rozwiazywania probleméw ma charakter dziedziczny.
W XIX wieku mys$l te podtrzymat angielski badacz Francis Galton
w dziele Badania nad zdolnosciami ludzkimi i ich rozwojem’.

Francuski filozof Michel de Montaigne w traktacie Essais (Proby)
teoretycznie uzasadnil metody nauczania i wychowania wspomaga-
jace aktywizacje i rozw6j myslenia twoérczego.

Heinrich Scharrelmann zdefiniowal dziatalno$¢ pedagogiczna
jako twdrcza wspdlprace nauczyciela i ucznia. Ten niemiecki autor
byl przekonany, ze nauczanie powinno wyzwala¢ u uczniéw rado-
sna percepcje $wiata, co mozna osiaggnac tylko za pomoca réznego
rodzaju samodzielnych prac twoérczych?

Angielski psycholog Charles Spearman uzdolnienia twércze zali-
czal do zdolnosci intelektualnych. Badania amerykanskiego psycho-
loga Lewisa Termana $wiadcza o tym, ze wysoki poziom rozwoju
inteligencji jeszcze nie gwarantuje osiagnie¢ twérczych, tj. cztowiek
z wysokimi zdolno$ciami intelektualnymi nie musi by¢ jednostka
tworcza.

W latach 60. XX wieku inny amerykanski psycholog Joy Guilford
glosil idee dwdch rodzajéw myslenia: konwergencyjnego i dywer-
gencyjnego. Pierwsze z nich jest ukierunkowane na poszukiwania
jednego wlasciwego rozwigzania, natomiast myslenie dywergencyj-
ne ma rézne ukierunkowania i rozpatruje mozliwie najwieksza licz-
be rozwigzan sytuacji problemowej, co w konsekwencji prowadzi
do wyciagniecia zaskakujacych wnioskéw i osiagniecia ciekawych
rezultatow. Zdolno$¢ do myslenia konwergencyjnego badacz utoz-
samial z inteligencja ogélna, natomiast myslenie dywergencyjne
uwazal za podstawe kreatywnosci jako ogdlnej zdolnosci do twor-
czosci. Wielu badaczy uwaza, ze Guilford uksztattowal pojecie ,kre-
atywnosc”

Koncepcje J. Guilforda rozwinal kontynuator jego dzieta Ellis
Torrance, wedlug ktorego kreatywnos¢ jest zdolnoscia do twdrczo-
$ci, wynikajaca z silnej potrzeby czlowieka, by zniwelowa¢ napie-
cia, wynikajace w sytuacji dyskomfortu, ktérego przyczyna jest nie-
okreslono$¢ lub nieskonczono$¢ dzialalnosci. Wedlug tego badacza
~tworczo$¢ jest prawie nieskoniczonoscia, poniewaz wiaze sie z nia
kazdy zmyst — smak, stuch, wzrok, a takze emocje™.

! A.B. EcbkoBa, ITedazoziuni msopuicmy i MalicmepHicmp — Ba2oMi 3HAPAO0S
Po3BuUmMKy msop4oi ocobucmocmi, ,OcBita AoHbacy” 2008, nr 2-3, s. 89.

E. BpaBepman, Ilanopama memoouunux ideti, ,Hapoana ocsira” 1989, nr 1,
s.78.

B.1. 3arBsisuHckuit, [Tedazoziyna msopuicmp Buumens, [w:] B.L. 3arsssunckuii,
Iemopuuni koHyenyii msopxocmi, Ilpocsita, Mocksa 1987, s. 259.
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Nowe podejscie do kreatywnosci prezentuje Diana Bogojawlen-
ska. Wedlug tej badaczki, cztowiek tworczy jest zdolny do wysokie-
go poziomu aktywnosci intelektualnej w warunkach, gdy przekra-
cza granice rozwiazania sytuacji problemowe;j.

Z kolei wedlug Jakowa Ponomariowa, czltowiek twérczy widzi
poboczne rezultaty produktéw swojej dzialalnosci, natomiast jed-
nostka nietworcza dostrzega tylko wyniki osiagnietego celu, nie
zwraca uwagi na nowatorstwo zastosowanych rozwigzan.

Bazujac na doswiadczeniach wielu przedstawicieli mysli peda-
gogicznej: Jana Komenskiego, Jana Jakuba Rousseau, Johanna He-
inricha Pestalozziego, Herberta Spencera, ukrainska badaczka Sofia
Rusowa udowodnila, ze szkota przysztosci powinna zwrécic ,szcze-
go6lna uwage na ksztaltowanie myslenia, na uporzadkowanie poten-
cjalu myslowego, aktywizacje procesu myslowego, a nie »wklada-
nie« do glowy ucznia réznorodnej wiedzy”*. Badaczka ta podkresla-
ta szczegolna wage szkoly i nauczyciela w tych procesach.

Inny ukrainski pedagog Hryhorij Waszczenko uwazal, ze szko-
ta z jednej strony powinna dawaé uczniom pewien zaséb wiedzy
naukowej, ksztaltowa¢ w nich $wiatopoglad naukowy, natomiast
z drugiej — powinna formowac formalne zdolnosci intelektualne,
bez ktérych cztowiek nie moze rozwija¢ kultury wymagajacej lo-
gicznego myslenia i fantazji tworczej®.

Henryk Batyszczew podkreslal, ze w sytuacji gdy o twdrczosci
moéwi sie niezaleznie od rezultatu, zatraca si¢ znaczenie wszystkie-
go, co w kreatywnosci pozostaje niezbadanym i przeksztalca sie
w ,budowanie” przez czlowieka siebie samego. Dlatego twérczosci
nie mozna sprowadza¢ tylko do odosobnionego rezultatu, do wy-
dajnosci®.

Wiekszo$¢ badaczy stoi na stanowisku, ze do cech twdrczosci
nalezy odnie$¢ réwniez obecnos$¢ intelektualnej inicjatywy twor-
czej, niepowtarzalna otwarto$¢ doswiadczenia, wyczulenie na
nowe, umiejetnos$¢ widzenia i okreslenia problemu. Analiza powyz-
szych pogladéw pozwala stwierdzi¢, ze kreatywnos¢ jako zdolno$é
do twoérczosci jest zaréwno procesem, jak i zespolem cech charak-
teryzujacych kazdego czlowieka. Jedyna kwestia, ktéra budzi w $ro-
dowisku naukowym nieustajace dyskusje, jest uscislenie pojecia:

*  H. Benrep, lllrsx 0o po3sumky msop4ocmi, ,AomKiabHe BuxoBaHHs 1982,

nrll,s.33.
5 M.C. KaraH, CniikyBaHHs 5K YiHHICb Ma MBOp4icmb, ,] IuTaHHs ncuxoAaorii”
1988, nr 4, s. 34.

¢ 10. Taaatiok, TBopua ¢pyHkyis HasuarHs, ,11IAsx ocsit” 2000, nr 3, s. 37.
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kreatywnos¢ jako aktywno$c intelektualna (D. Bogojawlenska) i jako
integralna cecha jednostki (J. Ponomariow).

Wiyniki licznych badan $§wiadcza o tym, ze twérczos$¢ rozwija sie
w procesie nauczania i wychowania dzieki ukierunkowanym dziata-
niom pedagogicznym.

Dzialalno$¢ pedagogiczna, jak kazda inna, ma wymiar iloscio-
wy i jakosciowy. Tresci i organizacje pracy pedagogicznej mozna
oceni¢ prawidlowo tylko pod warunkiem okreslenia poziomu po-
dejscia twdrczego pedagoga do swojej dziatalnosci, ktéry odzwier-
ciedla poziom realizacji przez niego wlasnych mozliwosci podczas
osiagania wyznaczonego celu. Twoérczy charakter dziatalnosci pe-
dagogicznej jest najwazniejsza i obiektywna jej ocena. Dziatalnos¢
ta jest uwarunkowana réznorodnymi sytuacjami pedagogicznymi,
ich niejednoznaczno$cia, wymagajaca wariantowego podejscia do
analizy i rozwigzania postawionych zadan. Twérczo$¢ stwarza ja-
ko$ciowo nowe wartosci materialne i duchowe o duzym znaczeniu
spolecznym, a rozwéj twoérczego potencjatu dziatalnosci jest kluczo-
wym warunkiem progresu kulturalnego spoleczenstwa i wychowa-
nia czlowieka. W zwigzku z powyzszym na wszystkich szczeblach
szkoly (podstawowej, Sredniej, wyzszej) nalezy zwracaé szczegé6lna
uwage na ksztaltowanie u uczniéw réznorodnej, doglebnej, mocnej
i systematycznej wiedzy, na maksymalna stymulacje samodzielnej
dzialalnosci ucznidéw, na rozwdj stalych zainteresowan tworczych,
ukierunkowanych poszukiwan twoérczych, wytrwalos¢ podczas wy-
konywania zadan twoérczych’.

Twérczo$¢ pedagogiczna nalezy rozumie¢ jako oryginalne i wy-
sokoefektywne podejscie nauczyciela do zadan edukacyjno-wycho-
wawczych, wzbogacenie teorii i praktyki wychowania i nauczania.
Osiagniecie wyniku twdrczego zabezpiecza sie poprzez systema-
tyczna i ukierunkowana obserwacje, stosowanie eksperymentu
pedagogicznego, krytyczne wykorzystanie najnowszych zdobyczy
praktyki pedagogicznej. Twérczos$¢ pedagogiczna dotyczy réznych
stron dzialalno$ci nauczyciela — prowadzenia lekcji, pracy orga-
nizacyjnej wéréd spolecznosci uczniowskiej, uwzglednienia cech
wiekowych i indywidualnych dzieci, projektowania ucznia jako jed-
nostki, wypracowania strategii i taktyki dzialalnosci pedagogicznej
w celu optymalnego wykonania zadania wszechstronnego rozwoju
jednostki®.

7 TI. boraTupboBa, Xy0ouHs KYAbMypa AK He0OXiOHA AKICMb CYy4ACHO20 nedazo-

2a, ,PipHa mkoaa” 2000, nr 7, s. 76.
8 Ibidem,s.78.
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Warto podkresli¢, ze twdrczosc¢ jest dziatalnoscia, ktéra tworzy
co$ nowego, wczesniej nie znanego na podstawie uswiadomienia
juz zgromadzonego do$wiadczenia i wdrazania nowych kombinacji
wiedzy, umiejetnosci, produktow.

Twoérczos¢ ma rézne poziomy: na jednym poziomie cechuje ja
wykorzystanie juz znanej wiedzy i poszerzenie granic jej stosowa-
nia; na innym poziomie tworzy sie¢ calkowicie nowe podejscie zmie-
niajace poglad na obiekt czy dziedzine wiedzy. Jako specyficzny
rodzaj dzialalnosci czlowieka twérczos¢ obok ,,nowosci” cechuje
takze i ,progresywno$¢” Prawdziwa twdrczo$¢ ma nature humani-
tarng, poniewaz jest ukierunkowana na rozwdj i samorozwdj jed-
nostki, kultury spoleczenstwa’.

Wychodzac z zalozenia, ze twdrczos¢ jest rodzajem dziatalno-
$ci czltowieka, W. Andriejew wyodrebnia cechy charakteryzujace ja
jako proces calosciowy: wystepowanie sprzecznosci sytuacji proble-
mowej lub zadania twérczego; spoleczna oraz indywidualna waga
i progresywno$¢, wnoszace nowe w rozwdj spoleczenstwa i jed-
nostki (dzialalnos¢ antyspoteczna, nawet w najbardziej pomysto-
wej formie nie jest tworczoscia, lecz wandalizmem); wystepowanie
obiektywnych (spotecznych, materialnych) przestanek dla twérczo-
$ci; wystepowanie subiektywnych przestanek dla twérczosci (wie-
dzy, umiejetnosci, szczegdlnie pozytywnej motywacji, twérczych
zdolnosci jednostki); nowosc i oryginalnos¢ procesu i rezultatu.

Jezeli sposréd wyzej wymienionych cech §wiadomie nie zostanie
uwzgledniona chociaz jedna, to dziatalnos$¢ twércza albo nie zosta-
nie urzeczywistniona, albo nie mozna jej bedzie nazwac twoércza™.

Dziatalno$¢ pedagogiczna jest procesem stalej twérczosci. W od-
réznieniu od tworczosci w innych dziedzinach, takich jak nauka,
technika, sztuka, twdrczo$¢ pedagoga dotyczy rozwoju jednostki.
Zazwyczaj tworczo pracujacy pedagog, a tym bardziej pedagog no-
wator tworzy wlasny system pedagogiczny, ktéry w konkretnych
warunkach pozwala uzyskac¢ najlepszy rezultat.

Warto podkresli¢, ze twérczos¢ bywa rézna. Jest ona uwarun-
kowana twérczym potencjalem jednostki, ktdry, jezeli méwimy
o pedagogu, ksztaltuje sie na podstawie zgromadzonego przez
niego doswiadczenia spolecznego, wiedzy psychologiczno-peda-
gogicznej i przedmiotowej, nowych idei, umiejetnosci i nawykéw,
pozwalajacych znajdywac i zastosowywac oryginalne rozwiazania,

® €. BapbiHa, [Ipogecitina maticmepHicmp yuumeas 8 icmopii nedazo2i4Hoi 0ym-
Ku, ,PipHa mKoaa” 1998, nr 2, s. 71.
10 Jhidem, s. 74.
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nowatorskie formy i metody, a przez to udoskonala¢ wykonywanie
swoich funkcji zawodowych. Z drugiej strony twérczos¢ przychodzi
tylko wtedy i tylko do tych, ktérych cechuje szacunek do pracy, pra-
gnienie podwyzszenia swoich kwalifikacji zawodowych, poszerze-
nia wiedzy i zapoznania si¢ z do§wiadczeniami zaréwno poszcze-
goélnych pedagogdw, jak i calych zespotéw pedagogicznych.

O tworczej naturze pracy pedagoga czesto sie mowi, ze przewaz-
nie jest ona umyslowa, to znaczy twoércza. Jednak wedlug autorki
niniejszego artykulu, prace umystowa nie zawsze mozna utozsa-
miac z praca tworcza. Bez specjalnego przygotowania, wiedzy od-
zwierciedlajacej uogdlnione doswiadczenie spoteczne twdrczosc
pedagogiczna nie jest mozliwa bez préb i btedéw. Tylko specjalnie
przygotowany pedagog, posiadajacy wiedze encyklopedyczna, na
podstawie glebokiej analizy sytuacji i Swiadomosci istoty problemu,
dzieki twérczej wyobrazni ma mozliwo$¢ znalezé nowe, oryginalne
sposoby i $rodki ich rozwigzania.

Potencjat tworczy kazdego czlowieka, takze pedagoga, cechuja
predyspozycje jednostki tworczej. Pedagodzy wymieniajg rézne ce-
chy predyspozycji twérczej, m.in. zdolno$¢ jednostki do zauwaza-
nia i proponowania alternatywnych rozwigzan, podawanie w wat-
pliwos¢ ogélnej wiedzy, unikanie sformulowan powierzchownych,
umiejetno$¢ zaglebienia sie w problem i jednoczes$nie rozpatrzenie
go w oderwaniu od rzeczywisto$ci (zobaczenie perspektywy), od-
rzucenie orientacji na autorytety, umiejetno$¢ widzenia znanego
obiektu w nowym kontekscie, gotowos¢ odrzucenia teoretycznych
rozwazan, podzialu na czarne i biale, odejscie od ogélnej réwno-
wagi zyciowej oraz stabilnosci, a wybieranie niepewnosci i poszu-
kiwan'.

Pojecie ,kreatywnos$¢” oznacza, ze umiejetnosci twdrcze nie
moga powsta¢ w wyniku przymusu lub zagrozenia. W zwiazku
z czym przed pedagogiem powstaje problem, jak stworzy¢ warunki
stymulujace rozwéj jednostki twérczej. Srodowisko kreatywne ce-
chuje bezpieczenstwo psychologiczne, ktére wedlug Carla Rogersa
mozna ustali¢ za pomoca nastepujacych proceséw:

1) akceptacja oczywistej wartosci jednostki, w wyniku czego dziecko
stopniowo nauczy sie by¢ soba. Bez udawania i masek moze spré-
bowac przejawiac siebie i podejmowac samodzielne dzialanie;

2) stworzenie warunkéw, w ktorych nie istnieje ocena zewnetrza.
Jednostka odczuwa wolnos¢ i staje si¢ wolna. Wedlug L. Zajczen-
ko, ocena zawsze wyzwala lekliwos$¢ i odruchy obronne.

1. 3astwoH, [Tedazoziyna OisibHicmb SK Mucmeybka 0is, ,PiaHa mkoaa” 1995,
nr 7-8, s. 31.
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3) podejscie cechujace empatie. Rozumienie wewnetrznego $wia-
ta dziecka, jego uczué, stwarza warunki do wysokiego poziomu
bezpieczenstwa psychologicznego i stymuluje twoérczos¢'2.

We wspoélczesnej literaturze pedagogicznej tworczosc jest trak-
towana jako proces rozwigzywania zadan pedagogicznych w zmie-
niajacych sie warunkach. Majac do czynienia z wieloma typowymi
i niestandardowymi problemami, pedagog buduje swoja dziatalnos¢
zgodnie z zasadami poszukiwan heurystycznych, takimi jak: analiza
sytuacji pedagogicznej, projektowanie rezultatu zgodnie z danymi
wyj$ciowymi, analiza zasobéw niezbednych dla sprawdzenia zato-
zen i osiggniecia rezultatu, ocena uzyskanych danych, wytyczanie
nowych zadan.

Oczywiste jest, ze doswiadczenia w dzialalnosci pedagogicznej
pedagog moze zdoby¢ pod warunkiem systematycznych dziatan
ukierunkowanych na rozwiazywanie specjalnie dobranych zadan
odzwierciedlajacych rzeczywisto$¢ pedagogiczng oraz organizacje
zaréwno edukacyjnej, jak i praktycznej, zawodowo ukierunkowanej
dziatalnosci. Jednak tworczego charakteru dziatalnosci pedagogicz-
nej nie mozna sprowadzac tylko do rozwigzywania zadan pedago-
gicznych, poniewaz w dziatalnosci tworczej przejawiaja si¢ poznaw-
cze, emocjonalno-woluntarne i motywacyjne skladniki jednostki.
Mozna powiedzie¢, ze w procesie twérczym powinien uczestniczy¢
czlowiek do$wiadczony, prawdziwy zawodowiec — kreatywny peda-
gog, ktéry powinien wybra¢ wlasny sposéb przekazania informacji
uczniom. Ponizej zostana zatem rozpatrzone cechy charakteryzuja-
ce tworczego pedagoga.

Nauczyciel twérczy jest jednostka o réznorodnych zaintereso-
waniach i potrzebach, ktéra w spos6b niepowtarzalny taczy w sobie
nastepujace cechy: mito$¢ do dzieci, pasja zawodowa, réznorodne
zainteresowania, szeroka wiedza encyklopedyczna, wysoka kultu-
ra osobista, etyczna i jezykowa, zywe, stale zainteresowanie osoba
kazdego ucznia, pragnienie $ledzenia nowatorskich rozwiazan, go-
towo$¢ uczenia sie od bardziej doswiadczonych kolegéw, poczucie
godnosci zawodowej.

Niektorzy badacze uwazaja za twdrcza jednostke osobe, ktéra
jest zdolna przeksztalca¢ dzialalno$¢ w proces tworczy, tj. taka jed-
nostka jest kreatywna.

12 A.B. 3aitueHKo, Aeski npobremu po3BumKy YyKpaiHCbKoi HAYiOHAAbHOT UWKOAY
8 nedazoeiuniii cnadwuni C.P. Pycosoi, ,BicHMK AKapeMil IleAaroriyHux Hayk

Vkpaiun” 1993, nr 1, s. 80.



Ofena Boczarowa

J. Gromow i W. Molako wyodrebniaja siedem cech kreatywno-
$ci: oryginalno$¢, heurystycznosé, fantazja, aktywno$¢, koncentra-
cja, wyrazisto$¢, uczuciowosc®.

S. Sysojewa uwaza, ze jednostka kreatywna posiada wewnetrzne
przestanki (cechy osobowosciowe, predyspozycje neurofizjologicz-
ne) zabezpieczajace aktywnos¢ tworcza, tj. niestymulowang z ze-
wnatrz dzialalno$¢ poszukiwawcza i przeksztalcajaca.

W. Andrijew zaproponowal nastepujaca typologie tworczej jed-
nostki pedagoga:

1. Teoretyk-logik — typ jednostki twdrczej zdolnej do logicznych
uogdlnien, klasyfikacji i systematyzacji informacji. Osoby tego
typu dokladnie planuja wlasna prace tworcza, szeroko wykorzy-
stuja juz znane metody badan naukowych, cechuje je rozlegta
wiedza encyklopedyczna. Opierajac si¢ na juz znanych koncep-
cjach teoretycznych, jednostki te staraja si¢ je rozwinaé. Prace,
ktéra rozpoczynaja, doprowadzaja do logicznego zakornczenia,
potwierdzaja swoje argumenty powotaniami na liczne Zrddta.

2. Teoretyk intuicyjny — cechuje si¢ wysoko rozwinieta zdolnoscia
generowania nowych, oryginalnych idei; ludzie z takimi zdolno-
$ciami twérczymi sa znanymi wynalazcami, twércami nowych
koncepciji, szkdt i kierunkéw. Osoby te nie boja sie przeciwsta-
wia¢ wlasnych idei pogladom ogdlnie przyjetym, charakteryzuja
sie szeroka fantazja i wyobraznia.

3. Praktyk (eksperymentator) — zawsze stara si¢ swoje oryginalne
hipotezy sprawdzi¢ eksperymentalnie. Ludzie tego typu lubia
i umieja pracowac z technika, interesuja sie i maja zdolnosci do
spraw praktycznych. Jednostki te sa energiczne, komunikacyjne,
zdolne do narzucania swojej woli innym i ukierunkowywania ich
na rozwigzywanie wielkich zadan twoérczych. Pod ich kierow-
nictwem powstaja oryginalne szkoly naukowe i zespoly twoércze.
Osoby te cechuje inicjatywa, energiczno$¢ (szczegélnie na po-
czatkowych etapach rozwiazywania nowych zadan twoérczych).
Niestety osoby te szybko si¢ wypalaja lub przechodza do rozwia-
zywania innych zadan twérczych.

Gotowo$¢ nauczyciela do twdrczego poszukiwania wspdlnie
z uczniami, umiejetnos$¢ stworzenia przyjaznego srodowiska do pro-
duktywnego poznawania podczas lekcji zalezy od jego wiedzy oraz
umiejetnosci postugiwania sie zasobami metod pedagogicznych,

13 C. AoHewp, YoockoHareHHs nedazoziuHoi maticmepHocmi, ,OcBita. TexHiKyM.

Koaeaxi” 2007, nr 4, s. 7.

14 1. IBaHoB, EHYuKAONEOis mop4ux cnpas, ,Hapoana ocsita” 1990, nr 4, s. 30.
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wiedzy z konkretnego przedmiotu, glebokiego zainteresowania nim.
Tylko na takiej podstawie nauczyciel moze twdrczo wykorzystywac
nowe metody dydaktyczne, wypracowywac¢ nowe, niestandardowe
sposoby aktywizacji dziatalno$ci poznawczej uczniéw. Mozna to
przeprowadzi¢ na bazie indywidualnego podej$cia w trakcie na-
uczania do kazdego ucznia, wykorzystania mozliwosci moduléw
przedmiotowych. Rozwdj inicjatywy i twérczosci stuzy wykorzysta-
niu niestandardowych form nauczania®.

Twoérczos¢ i dzialalnos$¢ pedagoga cechuja rézne poziomy. Uczeni
pedagodzy W. Kan-Kalik i N. Nikandrow wyodrebniaja nastepujace:
1) poziom elementarnego wspoldzialania z klasg: nauczyciel wyko-

rzystuje polaczenie zwrotne, koryguje sw6j wplyw, uwzglednia-

jac wyniki tego polaczenia, nie dziala na podstawie doswiadczen
innych nauczycieli;

2) poziom optymalizacji dziatalnosci podczas lekcji, poczawszy od
jej planowania, gdy tworczo$¢ przejawia sie w udanym wyborze
i wlasciwym komponowaniu juz znanych nauczycielowi tresci,
metod i form nauczania;

3) poziom heurystyczny, gdy nauczyciel wykorzystuje mozliwosci
tworcze wynikajace z bezposredniej komunikacji z uczniami;

4) wyzszy poziom twoérczosci nauczyciela, charakteryzujacy sie
pewna samodzielno$cia oraz wykorzystywaniem gotowych me-
tod.

Realizacja nauczania twoérczego jest mozliwa na podstawie po-
dejscia aktywnego, za pomoca zaangazowania uczniéow do takich
rodzajéw dziatalnosci naukowej, ktére wedlug swej tresci i struk-
tury dydaktycznej daja mozliwos¢ osiagniecia pozytywnych re-
zultatéw w rozwoju zdolnosci twérczych, sprzyjaja ksztaltowaniu
systemu tworczych umiejetnosci i nawykéw. Wymaga to projek-
towania i wdrazania technologii organizacji odpowiednich rodza-
jow dzialalnosci dydaktycznej podczas nauczania poszczegélnych
przedmiotéw. Takie technologie maja zabezpiecza¢ polaczenia me-
tod reprodukcyjnych (poznania przez uczniéw gotowej informacji)
z metodami nauczania problemowego, podczas ktérego dziatalnos¢
uczniéw ma charakter poszukiwawczy, twoérczy. Rozwdj jednostki
tworczej wymaga wprowadzenia nowych zasobéw dydaktyczno-
-metodycznych, wspomagajacych modelowanie procesu edukacyj-
no-wychowawczego, wynikajacego z postawionego celu.

15 M. BepHaacokuit, Inmerekm yu maopuicmv?, ,Hapoana ocsira” 2002, nr 7,

s. 69.
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W niniejszym artykule przeprowadzimy analize niektérych tech-
nologii sprzyjajacych ksztaltowaniu jednostki twérczej. Na przyklad
technologia tworzenia warunkéw psychologicznych przygotowania
uczniéw do dziatalnosci twérczej jest $cisle zwiazana z innymi tech-
nologiami, ale mimo to mozna wyodrebni¢ w niej nastepujacy algo-
rytm dzialan: dzialalno$¢ ucznia powinna by¢ reglamentowana, a jej
proces nalezy organizowac tak, zeby w nim byly zawarte elementy
tworczosci, przewidujace kombinowanie, analogizowanie, uniwer-
salizacje, przypadkowe modyfikacje. Nalezy motywowa¢ zaintere-
sowania, przez ktére przechodza wszystkie wplywy zewnetrzne,
stwarza¢ stymulowanie wewnetrzne, ktére jest bodZzcem aktywno-
$ci jednostki. W zwigzku z powyzszym proces ksztaltowania i roz-
woju zainteresowan jest waznym warunkiem dzialalnos$ci tworczej,
rozwija zainteresowania u dziecka, wyzwala si¢ u niego pragnienie
przenikniecia w istote tego, co poznaje. Wola, uwaga, poczucie in-
dywidualno$ci, poszukiwania, sprawiaja, ze dziatalno$¢ twércza sta-
je sie potrzeba jednostki.

Kreatywny system pedagogiczny tworza organicznie zwigzane
tre$ci, metody, formy, sposoby i zasoby wszechstronnego rozwoju,
nauczania i wychowania oraz zabezpieczaja ksztaltowanie jednost-
ki twérczej o $wiatopogladzie badacza (teoretyka, filozofa, ekspery-
mentatora i obywatela).

Kreatywny proces pedagogiczny opiera sie na takich zasadach,
jak: priorytetowos$¢ twérczego rozwoju uczniéw z wykorzystaniem
tre$ci edukacyjnych jako materialu do badan, utozsamianie proce-
su nauczania uczniéow z procesem badania naukowego, a dziatal-
nosci ucznia z dzialalno$cia uczonego, réznorodno$¢ dziatalnosci
badawczej, dominujaca odpowiedzialno$¢ i aktywno$é poznawcza
ucznia, rola nauczyciela jako kierownika naukowego (organizatora,
konsultanta, eksperta), wspdlna twdrczos$¢ ucznia i nauczyciela jako
badaczy w przyjaznych warunkach psychologicznych.

Proces edukacyjno-wychowawczy orientacji kreatywnej tworzy
sie z uwzglednieniem takich warunkéw, jak: wystepowanie sytuacji
nieskonczonosci i otwarto$ci w odréznieniu od bezwzglednego
reglamentowania, sprzyjanie i zachecenie do zadawania licznych
pytan w trakcie nauczania, motywacja niezaleznosci w polaczeniu
z odpowiedzialnoscia, akcentowanie na samodzielnych opracowa-
niach, spostrzezeniach, odczuciach, uogdlnieniach, poréwnaniach,
polilingwistyczne do$wiadczenie ksztaltujace réznorodne poglady
na §wiat, zwracanie uwagi przez pedagogéw, rodzicéw, ludzi z oto-
czenia na zainteresowania i potrzeby ucznidw.
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Na tresci kreatywnego procesu edukacyjno-wychowawczego
skladaja sie nastepujace komponenty: fundamentalne problemy ba-
zowych dziedzin nauki; klasyczne zagadnienia réznych nauk (pro-
ceséw edukacyjnych): matematyczne, filologiczne, przyrodniczo-
-naukowe, logiczne, psychologiczne itd.; problemy powstajace na
styku réznych dziedzin naukowych, praca, nad ktérymi ma na celu
uksztaltowanie calosciowego pogladu na swiat, prowadzi do dywer-
syfikacji przedmiotéw szkolnych, problemy z pogranicza przedmio-
téw szkolnych i nauki, ktérych rozwiazanie daje mozliwo$¢ samo-
ksztaltowania ucznia jako obiektu (badacza) procesu poznawczego
opartego na metodzie badawczej, poniewaz tresci edukacyjne uczen
opanowuje odpowiednio do etapéw badania naukowego, co daje
podstawy do jego samookreslenia; zdolnosci, ktérych caloksztalt
odpowiada poszczegélnym przedmiotom nauczania, dziedzinie
twoérczosci naukowej i na koicowym etapie tworzy calo$ciowa uni-
katowa kulture psychologiczna myslenia naukowego, umiejetnosci
i nawyki badania naukowego'®.

Metodycznymi wytycznymi nauczania kreatywnego sa: badanie
teoretyczne, swobodny dialog (rozmowy Arystotelesowskie), dys-
kusje naukowe i seminaria edukacyjne, ustne i pisemne sprawoz-
dania naukowe (wystapienia, odczyty, artykuly, referaty), rozmowy
heurystyczne, obrony prac naukowo-badawczych, eksperymentalne
badania laboratoryjne, praktyczne modelowanie indywidualnych
opracowan, badania naukowe organizowane w trakcie wycieczek
i wyjazdow".

W celu zbadania charakteru stosunkéw miedzy nauczycielem
i uczniami szkoly $redniej ukazujacych podejscie twdrcze, zostata
przeprowadzona ankieta wéréd uczniéw, ktéra umozliwita na pod-
stawie analizy i uogdlnien tych badan, ukazanie ogélnego obrazu
badanego zjawiska.

Badanie zostalo przeprowadzone w trzech etapach:

— na etapie pierwszym przeanalizowano zrdédla badania, opraco-
wano jego metodyke (proces przygotowania ankiety dla dzieci);

— na etapie drugim przeprowadzono ankietowanie, wykonano
analize materialu teoretycznego, zaczeto eksperyment pedago-
giczny majacy na celu ukazanie potrzeb dzieci i kreatywnych
przedsiewzie¢ ze strony nauczyciela;

— na etapie trzecim ukonczono eksperyment pedagogiczny i opra-
cowano wyniki badan oraz podano je w postaci poszczegélnych

16 Kaacnomy kepisHuxy. KorekmusHa msop4a OiSAbHICMb Y WKOAL (MemoOuH4Hi
pexomeHOauyii), ,BuxoBannst wkoasipis” 2002, nr 10, s. 10.

7 Ibidem,s. 11.
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podsumowan z kazdego pytania ankiety oraz ogdlnych wnio-
skow z przeprowadzonego ankietowania. Baza eksperymental-
na badania byla Szkota Ogdlnoksztalcaca nr 54 poziomy I-III
w Horliwce.

Analiza uzyskanych odpowiedzi oraz ich zestawienie pozwolity

stworzy¢ obraz ukazujacy stosunek dzieci do nauczyciela, ujawnity
miejsce nauczyciela w Zyciu uczniéw, poziom porozumienia miedzy
nauczycielem a uczniami podczas procesu edukacyjnego i wycho-
wawczego. Opracowanie rezultatéw pokazalo, ze:

1.

70% badanych odpowiedzialo, ze nauczyciel w Zyciu uczniéw
odgrywa role drugorzedng, dla 20% uczniéw nauczyciel nie od-
grywa zadnej roli, tj. calkowicie nie rozumieja oni, po co jest po-
trzebny zawdd nauczyciela i tylko 10% badanych odpowiedziato
pozytywnie, stwierdzajac, ze wlasnie nauczyciel odgrywa w ich
zyciu role pierwszoplanowg, podobna jak rodzice.

. Na pytanie, co ma uczyni¢ nauczyciel podczas lekcji, zeby zain-

teresowac ucznidéw, 95% badanych odpowiedziato, ze nauczyciel
powinien bardzo rzadko sprawdza¢ zadania domowe, a cze$ciej
opowiada¢ ciekawe historie wziete z zycia. Wedlug uczniéw,
wlasnie w takich warunkach jest mozliwe wzajemne porozumie-
nie miedzy nauczycielem i uczniami. Pozostale 5% uczniéw od-
powiedzialo, ze nauczyciel powinien sprawdzaé przygotowanie
uczniéw w celu dokladniejszego opanowania danego tematu.

. Wiekszos¢ ucznidw uwaza, ze w przewazajacej czesci nauczycie-

le w ogole nie interesuja si¢ zyciem klasy i nie korzystaja podczas
swojej pracy z podejscia indywidualnego. Tylko 30% badanych
udzielilo pozytywnej odpowiedzi na to pytanie.

80% uczniéow uwaza, ze dla lepszego opanowania wiedzy na-
uczyciel powinien dobrze wyglada¢ i umie¢ opowiada¢ ciekawe
historie. 15% odpowiedzialo, zZe nauczyciel moze podawac tresci
edukacyjne w dowolny sposéb, ale nie powinien sprawdzac wy-
konania zadait domowych. 5% uwaza, ze oprécz dobrej powierz-
chownosci nauczyciel powinien wyréznia¢ si¢ zdolno$ciami za-
wodowymi.

. Bardzo pesymistyczne odpowiedzi zostaly udzielone na pyta-

nie: czy podczas lekcji nauczyciele wykorzystuja metody gier? 75
dzieci odpowiedzialo, ze nauczyciele nigdy nie stosuja tej meto-
dy, ale uczniowie bardzo by chcieli wprowadzenia jej na lekcjach.
15% uwaza, ze nauczyciele umieja tylko krzyczec i wystawia¢ ne-
gatywne oceny, w zwiazku z czym na lekcjach pedagodzy propo-
nuja wylacznie nieciekawe zadania, 10% w ogoéle nie wiedzialo,
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na czym polegaja metody gier dydaktycznych w trakcie trwania
lekcji, ale uwaza, ze z pewnoscia jest to ciekawe i potrzebne.

Na pytanie, czy w twojej klasie sa tacy nauczyciele, ktérzy maja
poczucie humoru, i czy to pomaga w nauczaniu, 80% uczniéw
odpowiedzialo, ze maja do czynienia tylko z kilkoma nauczycie-
lami, starajacymi si¢ zachowywaé¢ opanowanie i czasami pozar-
towac. 15% badanych uwaza, ze nauczyciele zawsze wygladaja
smutno, s zatroskani i nie uémiechaja sie. 5% nigdy nie widzialo
wesolego nauczyciela.

Na pytanie, czy nauczyciel wykorzystuje podczas lekcji rézno-
rodne konkursy, quizy itd., 75% odpowiedzialo, ze potowe lekcji
nauczycielowi zajmuje wprowadzenie dyscypliny, 20% odpowie-
dzialo, ze czasami uczestnicza oni w réznego typu dysputach
i konkursach, 5% nawet rozumie, w jakim celu jest to potrzebne,
twierdzac przewrotnie, ze w tym czasie mozna pobawic sie¢ gra-
mi w telefonie komérkowym.

Podobnie negatywny obraz wyptywa z udzielonych odpowiedzi
na pytanie: czy nauczyciele prowadza z uczniami indywidual-
ne rozmowy i maja indywidualne podejscie do kazdego ucznia?
Wiekszos¢ dzieci (85%) stwierdzito, ze tylko niektérzy nauczy-
ciele rozumieja potrzeby uczniéw i moga poméc w rozwiazaniu
konkretnego problemu, 15% uwaza, ze nauczyciele caly czas wy-
glaszaja kazania, np. na temat, jak nalezy zy¢, a rzeczywistej po-
mocy nie s3 w stanie udzielic.

Interesujaca byla informacja dotyczaca wyobrazenia o nauczy-
cielu idealnym. 65% badanych uwaza, ze nauczyciel idealny po-
winien bardzo tadnie wyglada¢ i zawsze si¢ usmiechaé. Wedlug
25% badanych, taki pedagog powinien przedstawia¢ material
w sposob ciekawy i zawsze mie¢ czas dla uczniéw. Pozostale 10%
ma bardzo rézne poglady dotyczace osoby nauczyciela: dla nie-
ktérych idealnym nauczycielem jest ten, ktéry pozwala bawi¢
sie podczas lekcji réznymi przedmiotami i nigdy nie wzywac do
szkoty rodzicéw. Dla 4% w ogole nie istnieje idealny nauczyciel.

10. Biorac pod uwage odpowiedzi udzielone na poprzednie pyta-

11.

nie, 75% uczniéw szanuje tylko tych nauczycieli, ktérzy nie wy-
wotluja u nich uczucia strachu, 20% nie catkiem rozumie, za co
mozna szanowac starsze od nich pokolenie, poniewaz sg oni zli
i czesto krzycza, 5% uczniéw badanej klasy nie umiato odpo-
wiedzie¢ na to pytanie.

Pytanie: czy nauczyciel ksztalci u uczniéw gusta estetyczne
poprzez omoéwienie na lekcjach wybranych dziel literackich,
odwiedzanie muzeéw, wystaw itd.?, okazalo sie dla dzieci dos¢
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niezwykle, poniewaz zostaly udzielone nastepujace odpowie-
dzi: 70% odpowiedzialo negatywnie; 20% w ogdle nie zrozumia-
fo tego pytania i tylko 10% obiektywnie zaznaczylo pozytywny
stosunek, demonstrujac wiedze w tej dziedzinie.

Analiza rezultatéow $§wiadczy takze o negatywnej stronie szkoty:
dzieci nie maja mozliwos$ci nawigzania nici porozumienia z nauczy-
cielami. Wedlug badanych nauczyciele nie sprzyjaja samookresleniu
sie uczniéw, nie interesuja si¢ problemami klasy, nie wykorzystuja
w swojej pracy podejicia indywidualnego w rozwigzywaniu pew-
nych sytuacji konfliktowych, w trakcie lekcji stosuja metody auto-
rytarne. Wszystko to sprzyja pogarszaniu wzajemnych stosunkéw
miedzy nauczycielem a uczniami.

Uzyskane wyniki ankietowania uczniéw wskazuja cechy, ktére
powinien posiada¢ wspélczesny nauczyciel; sa to: poczucie humo-
ru, wysokie przygotowanie zawodowe, dobry wyglad zewnetrzny,
nienaganne zachowanie, umiejetno$¢ prowadzenia lekcji w sposéb
ciekawy i zrozumialy, co sprzyja zacheceniu uczniéw do dziatalno-
$ci tworczej i lepszemu opanowywaniu wiedzy.

Nalezy podkresli¢, ze nauczyciel ksztaltujacy jednostke twoércza
powinien wykorzystywac nie tylko najnowsze osiagniecia pedago-
giki, najnowoczesniejsze technologie pedagogiczne, systematycz-
nie §ledzi¢ literature metodyczna, ale i wdraza¢ w praktyke wlasne
idee, metody, technologie. Poniewaz tylko w sytuacji, gdy pedagog
na wlasnym przykladzie pokaze uczniom twdrcze podejscie do
nauczania, bedzie mégt oczekiwa¢ od nich podobnych zachowan.
Tylko w takim przypadku system wychowania i edukacji w szkole
bedzie odpowiada¢ normom wymagan spolecznych progresywnej
czesci dzisiejszego $wiata.

Jest oczywiste, Ze przejawienie twérczego potencjalu nauczycie-
la i wykorzystanie jego potencjalnych mozliwosci ma nadzwyczajne
znaczenie dla dzieci. W zwigzku z tym nalezy zwrdci¢ szczegélna
uwage na przygotowanie przysztych nauczycieli na studiach wyz-
szych: ksztalci¢ pedagogéw empatycznych, majacych potrzebe
ukierunkowanego i systematycznego samodoskonalenia sie jako
jednostki twérczej, swiadomych znaczenia potencjalu tworczego
w zyciu czlowieka, roli twérczego procesu pedagogicznego w ksztal-
towaniu ucznia i rozwoju jego potencjalnych mozliwosci. Tylko taki
pedagog bedzie przygotowany do dziatalnosci tworczej.

We wspolczesnych warunkach istnieje palaca potrzeba spotecz-
na polegajaca na tym, zeby kazdy czlowiek moégl szybko zaadap-
towac sie do stalych zmian socjalno-ekonomicznych. W zwigzku
z tym ksztaltowanie u czlowieka, a przede wszystkim u nauczyciela,
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tworczego stosunku do otaczajacego $wiata i potrzeby jego pozna-
nia, a jednoczesnie poznania siebie w §wiecie jest bardzo aktualnym
problemem. Biorgc to pod uwage, jednym z zadan zawodowego
przygotowania przyszlego nauczyciela powinno by¢ wyksztalce-
nie u niego umiejetnosci niesienia pomocy swoim wychowankom
w odkrywaniu wlasnego potencjatu twérczego, ktéry w przyszlosci
stanie si¢ Zrédlem samorozwoju, samowychowania, samodoskona-
lenia. Dlatego nauczyciel powinien §wiadomie sledzi¢ i dostosowy-
wac sie¢ do zmieniajacej sie rzeczywistosci.

Jednostka tworcza jest jednostka kreatywna, ktéra w wyniku
wplywu czynnikéw zewnetrznych zdobywa niezbedna dla aktuali-
zacji tworczego potencjatu cztowieka dodatkowa motywacje, nawy-
ki zachowania, zdolnosci sprzyjajace osiagnieciu twérczych rezul-
tatéw w jednej lub kilku dziedzinach dziatalnosci twoérczej. Kazdy
cztowiek powinien udoskonala¢ nawyki myslenia twérczego i kie-
rowa¢ nimi tak, zeby w pelni wykorzystywa¢ mozliwosci procesu
twdrczego. Nauczyciel ksztaltujacy jednostke twércza powinien by¢
nowatorem. Tylko w takim przypadku nowe idee, progresywne za-
sady i zachowania pomoga mu stworzy¢ nowe technologie pedago-
giczne, wprowadzi¢ réznorodne innowacje do procesu edukacyjno-
-wychowawczego, co z kolei pomoze przebudowaé system wycho-
wania i nauczania w kierunku podwyzszenia jego efektywnosci.
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Przygotowanie przyszlych pedagogow
do pracy glosem - kurs ,Emisja glosu”
na studiach wyzszych

Summary

Voice is the main instrument in educators’ work and that is why the issue of
voice’s proper usage is of crucial importance. The article presents the results
of research carried out at Cracow’s universities. The aim of the article was to
explore the question how the study of voice emission at pedagogical studies
is organized. The research was accomplished with the method of diagnostic
poll employing the following methods; questionnaire (50 students), analysis of
three course syllabuses, personal interviews with course lecturers and partici-
pant observation of three different than the above mentioned courses of voice
emission at pedagogical faculties. The text discusses topics of the courses,
competence of the lecturers, methodology of the class alongside the proposals
of optimization of the organization of teaching in a given subject.

Wprowadzenie

O tym, jak wazny jest glos w pracy nauczyciela, nie trzeba nikogo
przekonywac. Jest on podstawowym narzedziem pracy pedagogéw,
dlatego problematyka jego wlasciwego uzytkowania jest niezmier-
nie istotna. Zostalo to réwniez zauwazone przez prawodawcow —
na mocy Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 7 wrzeénia 2004 roku! w sprawie standardéw ksztalcenia na-
uczycieli, kurs ,,Emisja gtosu” w wymiarze 30 godzin zostal wprowa-
dzony do programu studiéw nauczycielskich. Jedna z przyczyn po-
wyzszego rozporzadzenia byl duzy odsetek schorzen narzadu glosu
— co roku notuje si¢ ponad 3,5 tysiaca tego typu zachorowan?. Jak

1" Dz.U. Nr 65, poz. 385, z pézn. zm.

2 M. Sliwiniska-Kowalska (red.), Glos narzedziem pracy: poradnik dla nauczycie-

li, £.6dZ 1999.
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wynika z raportu Komisji Ekspertéw Unii Europejskich foniatréw,

ktora sklasyfikowala zawody w zalezno$ci od wymagan stawianych

narzadowi glosu, nauczyciele sa grupa, w ktérej narzadowi gloso-

wemu stawiane sg znaczne wymogi®. Warto zaznaczy¢, ze Polska

jest jedynym krajem w Unii Europejskiej, ktéry w wykazie choréb

zawodowych uwzglednia choroby narzadu glosu, a wéréd nich:

— guzki glosowe twarde,

— wtdrne zmiany przerostowe faldéw glosowych,

— niedowlad miesni wewnetrznych krtani z wrzecionowata niedo-
mykalnoscia fonacyjna glosni i trwala dysfonia*.

Jak wspomniano, statystyki ukazuja, iz zapadalnos$¢ na te choro-
by jest bardzo wysoka. Ponadto niektérzy nauczyciele, w zaleznosci
od specjalnosci, sa bardziej od innych na nie narazeni. Sa to przede
wszystkim nauczyciele wychowania przedszkolnego, poczatkowe-
go oraz nauczyciele jezykéw obcych. Najmniejszy odsetek zacho-
rowan odnotowano wérdd nauczycieli muzyki. Zatem przekonanie,
ze nauczyciele uczacy $piewu czesciej cierpia na schorzenia glosu
z powodu jego nadmiernego obcigzenia, okazuje si¢ bledne. Nie
zmienia to jednak faktu, ze réwniez ta grupa wsréd pedagogow jest
narazona na wysokie ryzyko, jednak poprzez prawidtowo wyksztat-
cone kompetencje glosowe, zostaje ono zredukowane®.

Warte uwagi wydaje si¢ blizsze spojrzenie na to, jak przebiega
nauka , Emisji glosu” na studiach pedagogicznych.

Podstawowe zatozenia metodologiczne

Gléwnym celem badan bylto uzyskanie odpowiedzi na pytanie, jak
przebiega nauka emisji glosu na studiach pedagogicznych. Badania
przeprowadzone zostaly metoda sondazu diagnostycznego. W tym
celu postuzono sie wywiadem z osobami prowadzacymi zajecia
z zakresu emisji glosu, ankieta z 50 studentami, przeprowadzona

3 Pelne zestawienie wyglada nastepujaco: zawody wymagajace specjalnej jako-

$ci glosu (§piewacy, aktorzy, spikerzy radiowi i telewizyjni); zawody stawiajace
znaczne wymogi narzadowi glosowemu (nauczyciele, zawodowi méwcy: tlu-
macze, telefonistki, politycy, przedszkolanki); zawody wymagajace wiekszej
niz przecietna wydolnosci glosowej oraz zawody wykonywane w halasliwym
$rodowisku (prawnicy, sedziowie, lekarze, sprzedawcy), A. Pruszewicz (red.),
FPoniatria kliniczna, Warszawa 1992, s. 205.

Zalacznik do Rozporzadzenia Rady Ministréw z dnia 30 czerwca 2009 w spra-
wie choréb zawodowych, Dz.U. z dnia 2 lipca 2009, poz. 869.

L. Polak, Znaczenie emisji glosu w ksztatceniu nauczycieli. Materiaty I Sympo-
zjum Naukowego ,Problemy pedagogiki wokalnej”, Zeszyty Naukowe AM we
Wroclawiu 1990, nr 55.
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na ostatnich zajeciach z przedmiotu, analiza sylabuséw zaje¢ ,,Emi-
sja glosu” oraz obserwacja uczestniczaca na dwéch, innych niz po-
wyzsze, kursach. Badania przeprowadzono na trzech krakowskich
uczelniach wyzszych, na dwéch wydziatach pedagogicznych i jed-
nym filologicznym.

Cele i tresci kursu ,,Emisja glosu”

Przytaczane juz Rozporzadzenie w sprawie standardéw ksztalce-
nia nauczycieli definiuje cele nauczania studentéw w ramach kursu
»Emisja glosu” W dokumencie czytamy, iz celem takich zaje¢ jest
~wyksztalcenie prawidlowych nawykéw postugiwania sie narzadem
mowy oraz wyposazenie [studentéw — przyp. M.Rz., ] K.] w wie-
dze z zakresu funkcjonowania i patologii narzadu mowy”®. Z jednej
strony wytyczne o tak szerokim zakresie moga stanowi¢ podsta-
we do napisania podrecznika, z drugiej za$ brak uszczegétowienia
tresci stanowi powazny problem. Osoba prowadzaca zajecia staje
przed problemem zawarcia powyzszej wiedzy w 30-godzinnym
kursie. Tresci o podobnej objetosci w przypadku kurséw dla na-
uczycieli muzyki badz dla aktoréw, przekazywane sa w ciagu kilku
lat, natomiast na studiach nauczycielskich maja zostac zrealizowane
w ciagu jednego semestru. Stad tez nie moze dziwi¢ fakt, ze przeka-
zywana wiedza jest bardzo mocno okrojona, co réwniez rzutuje na
cele ksztalcenia.

Aby zaprezentowac cele ksztalcenia w przejrzystym ukltadzie, zo-
stana one przedstawione wedlug klasyfikacji Bolestawa Niemierki,
zawierajacej nastepujace kategorie wobec ucznia (tu: studenta), kto-
ry po zakonczonych zajeciach: wie, rozumie, potrafi’. Cele te odno-
szq sie zaréwno do poziomu wiedzy, pogladéw, jak i umiejetnosci.

Zebrane dane pozwalaja na ustalenie, ze po zakornczonych zaje-
ciach student powinien:

1. Zna¢:

— wiadomosci z zakresu anatomii, fizjologii i higieny aparatu

glosowego,

— ogolne zasady dotyczace ¢wiczen oddechowych, fonacyjnych,

artykulacyjnych i rehabilitacyjnych,

— podstawowe zasady dykcji i poprawnej wymowy,

— zasady prawidlowego frazowania,

Zalacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
7 wrze$nia 2004 w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli, Dz.U. Nr 65,
poz. 385, z pézn. zm.

7

B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna, Gdansk 1994.
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— zasady dotyczace akcentowania i intonacji,

— zasady retoryki i skutecznej prezentacji,

— zasady higieny aparatu gtosowego.

2. Rozumie¢:

— znaczenie mowy w pracy nauczyciela.
3. Potrafi¢:

— eliminowac napiecie mig$ni szyi, krtani, zuchwy, odcinka le-
dzwiowego kregostupa za pomoca réznych metod relaksacyj-
nych,

— oddycha¢ prawidlowym do méwienia torem oddechowym —
oddechem przeponowo-zebrowym,

— eliminowac¢ oddech gérny,

— poprawnie wykonywac¢ odpowiednie ¢wiczenia relaksacyjne.

Powyzsze zestawienie wskazuje na liczna grupe celéw ksztal-
cenia realizowanych na zajeciach. Gléwny nacisk potozony jest na
wyksztalcenie umiejetnosci prawidlowego postugiwania sie glosem.
Ow cel praktyczny jest poprzedzony wcze$niejszym celem poznaw-
czym, ktdry zaklada, ze student posiadzie okreslone wiadomosci
teoretyczne. Na zajeciach realizowanych jest stosunkowo malo ce-
16w odnoszacych sie do pogladéw studentéw, ich postaw. Mozna
tu wyodrebni¢ jeden, cho¢ ogromnie wazny cel, ktéry zaklada, ze
student zrozumie znaczenie mowy w pracy nauczyciela.

Aby wypracowac ten i powyzsze cele, konieczne jest przekaza-
nie odpowiednich tresci. Dla uswiadomienia studentom istotnosci
pracy z glosem w ich przyszlym zawodzie niezbedne jest zwrdcenie
uwagi nie tylko na to, iz jest on podstawowym narzedziem pracy
nauczyciela, lecz réwniez wskazanie na zagrozenia, na jakie jest on
narazony. W przytaczanym juz rozporzadzeniu®, w wytycznych tre-
$ciach nauczania jest mowa o patologiach narzadu mowy. Niestety,
po analizie sylabuséw zaje¢ oraz arkuszy hospitacji z obserwowa-
nych zaje¢ stwierdzono, ze takie informacje nie sa przekazywane
studentom na zajeciach, a jesli sie one pojawiajg, to w znikomej ilo-
$ci, przy okazji realizowania tematéw takich jak: budowa i dzialanie
aparatu artykulacyjnego, oddechowego i fonacyjnego, na ktérego
realizacje poswiecone jest zaledwie kilka godzin dydaktycznych (od
dwéch do trzech).

Skrétowy zarys tematyczny obejmuje takie zakresy jak:

a) tresci teoretyczne:
— budowa i dziatanie narzadu glosu,

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrze$nia

2004 r. w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli, Dz.U. z dnia 19 sierpnia
2002 r., poz. 2110.
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— patologia glosu,

— higiena glosu,

— kultura zywego stowa, podstawy retoryki;

b) tresci praktyczne:

¢wiczenia prawidlowej postawy,
¢wiczenia oddechowe, relaksacyjne;,
¢wiczenia artykulacyjne i dykcyjne,

— ¢wiczenia uaktywnienia rezonatoréw.

Z obserwacji wynika, ze zakres tresciowy, z racji swojej rozleglo-
$ci, w niektdérych aspektach traktowany jest wylacznie informacyj-
nie — zwlaszcza jesli chodzi o tematyke patologii glosu. Kurs ,Emisji
glosu” jest — oprécz kursu z zakresu komunikacji interpersonalnej
jedynym, na ktérym poruszana jest problematyka kultury zywe-
go stowa. Niestety, ze wzgledu na malg liczbe godzin prowadzacy
ograniczaja sie do ¢wiczen dykcji i akcentowania w jezyku polskim.

Inne tresci realizowane w ramach kursu, ktére traktuja o glosie
w pracy nauczyciela mozna uja¢ w nastepujace zakresy, méwiace
o glosie jako®:

— narzedziu nawigzania i podtrzymania kontaktu,
— $rodku przekazu dydaktycznego,
— elementu budowania autorytetu nauczyciela.

Tresci te uwrazliwiaja studenta na to, czym jest glos w codzien-
nej pracy pedagogéw. Poprzez odpowiedni przekaz werbalny, na
ktéry sklada sie liczba wypowiadanych stéw, akcentowanie, kaden-
cja i antykadencja, tresci nauczania moga by¢ o wiele latwiej przy-
swajane przez uczniéw. Co wazne, poruszane tre$ci moéwia nie tylko
o dydaktycznym, lecz réwniez wychowawczym aspekcie tej pracy.
Odpowiednie postugiwanie sie glosem i wykorzystywanie jego
cech — barwy, intonacji, a takze akcentowania, moga postuzy¢ jako
istotne elementy budowania kontaktu interpersonalnego, bedacego
podstawa kazdej sytuacji wychowawcze;j.

Prowadzacy przedmiot , Emisja glosu”

Osoby, ktére prowadza zajecia z zakresu emisji gtosu na studiach pe-
dagogicznych, uprawiaja najczesciej zawdd wymagajacy specjalnych
umiejetnosci glosowych — s3 to aktorzy badz Spiewacy. Oczywiscie,
ich przygotowanie merytoryczne nie budzi watpliwosci — sami,
w ramach studiéw zrealizowali kilkuletnia, najczesciej indywidualna

®  Tredci zaczerpniete z analizowanych sylabuséw, m.in. autorskiego programu

mgra Stanistawa Swidra.
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nauke emisji glosu. Jednak nie wszyscy posiadaja odpowiednie kwa-
lifikacje pedagogiczne (dwdch sposrdd pieciu wykladowcdw ich nie
posiadalo). Zazwyczaj ukoniczyli oni Paristwowa Wyzsza Szkote Te-
atralng — Wydzial Aktorski, Wydzial Rezyserii Dramatu, badz Aka-
demie Muzyczna — Wydzial Wokalno-Aktorski.

Prowadzenie przedmiotu z zakresu emisji glosu jest przewaznie
ich dodatkowym zajeciem. Na co dzien osoby te pracuja zawodowo
w teatrze badz operze. Jeden z badanych respondentéw jest z wy-
ksztalcenia pedagogiem i logopeda, ale praca na uczelni jest row-
niez jego zajeciem dodatkowym.

Jak wynika z obserwacji zaje¢, specjalistyczne umiejetnosci w za-
kresie operowania glosem sa przydatne do nauki emisji glosu, jed-
nak — biorac pod uwage specjalnosci pedagogiczne (z wylaczeniem
nauczycieli muzyki), nie sa one konieczne. Przyszli nauczyciele po-
winni przede wszystkim uzyska¢ kompetencje z zakresu operowa-
nia glosem méwionym.

Organizacja i metodyka zaje¢

Niestety, kurs z zakresu emisji glosu czesto bywa traktowany ,po
macoszemu’. Uwazany za przedmiot ,lekki” jest wprowadzany do
programu studiéw wsréd wielu innych przedmiotéw na pierwszym
badz drugim roku studiéw licencjackich. Wyjatkiem sa osoby, ktére
w ramach studidéw I stopnia takiego kursu nie odbyly i realizuja go
na studiach uzupelniajacych magisterskich. Sa to jednak nieliczne
przypadki'.

W ramach tego kursu zdobyte umiejetnosci studenci beda wy-
korzystywa¢ w przyszlej pracy zawodowej (zakladajac, iz bedzie to
praca w zawodzie nauczyciela). Uzasadnione wydaje sie stwierdze-
nie, ze po trzech, czterech latach nauki niewielu studentéw pamieta
w ogole, ze w indeksie ma wpis z takiego wlasnie przedmiotu. Nie
moéwigc o umiejetnosciach postugiwania si¢ glosem, ktére powinny
stac sie codziennymi nawykami.

Zdaniem 43 badanych studentéw, przedmiot ten jest konieczny
na studiach pedagogicznych, 5 uznalo, iz jest on zbedny, a 3 nie mia-
o zdania na ten temat. Przypomnijmy, ze wszyscy badani studenci
juz ukonczyli ten kurs.

Student I roku w natloku wielu zajeé teoretycznych traktuje
ten kurs jako ,lekki i przyjemny’, nie przykladajac wiekszej wagi
do nauki. Sprzyjaja temu réwniez wymagania stawiane przez

10 Na przyktad osoby, ktére ukonczyly specjalnos¢ ,praca socjalna” (I stopien)
i uczeszczaja na studia z zakresu ,,pedagogiki resocjalizacyjnej”
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prowadzacych — podstawa do zaliczenia jest najczesciej obecnos¢
i odczytanie wyrecytowanego tekstu (oczywiscie najwieksza popu-
larnoscia ciesza si¢ fragmenty Pana Tadeusza: ,Gra Wojskiego na
rogu’;, ,Inwokacja” czy ,Zachdd stonica”). Nauczyciel jednak w pracy
zawodowej rzadko méwi wierszem, a jeszcze rzadziej postuguje sie
trzynastozgloskowcem. Tylko na dwéch kursach studenci w ramach
zaliczenia zobligowani byli do przedstawienia wybranych ¢wiczen
i umiejetnosci oddechowych, emisyjnych badz artykulacyjnych.

Z obserwacji wynika, ze w trakcie okolo 70% zaje¢ prowadzonych
przez aktoréw studenci ucza sie deklamowaé wiersze, natomiast
w ramach 40% zaje¢ prowadzonych przez $piewakéw — zyskuja ob-
szerna wiedze z zakresu $piewu. Podczas uczestniczenia w jednym
z kurséw, 40% zaje¢ poswiecone bylo przyblizeniu tresci i ¢wiczeniu
umiejetnosci zwigzanych z kontaktem niewerbalnym, czemu — bio-
rac pod uwage specyfike prowadzonych zaje¢ — poswiecona powin-
na by¢ mniejsza ilo$¢ czasu.

Wsrdd metod pracy ze studentami przewazaja ¢wiczenia prak-
tyczne, pokaz oraz praca z tekstem — najczesciej jest to interpretacja
tekstu na poziomie wyobrazni i przekazu werbalnego. Wykorzystuje
sie zaréwno indywidualne, grupowe, jak i zbiorowe formy organizacji
zaje¢. Emisja glosu jest specyficzna umiejetnoscia, stad tez — przy-
najmniej na pewnym etapie — wymagane sa konsultacje z nauczy-
cielem. Grupy ¢wiczeniowe licza okoto 15-20 os6b. Z punktu wi-
dzenia skutecznosci nauczania optymalna liczebno$¢ to 5-10 oséb.
Przychylne temu sa réwniez opinie studentéw — 20 z nich uznalo, ze
w tak licznej grupie wystapienia publiczne sa bardzo krepujace, a 18
stwierdzilo, iz przydatne bylyby konsultacje indywidualne.

Moéwiac o metodyce zajeé, nalezy tez skupic sie na srodkach dy-
daktycznych wykorzystywanych w pracy ze studentami. Oprocz
wspomnianych juz tekstéw, na ktérych pracuja studenci, stosowane
sa rowniez teksty z podrecznikéw. I tutaj stow kilka o zapleczu bi-
bliograficznym kursu ,,Emisja glosu” Z racji tego, iz jako obowiaz-
kowy przedmiot znalazt si¢ on w programie studiéw stosunkowo
niedawno, malo jest pozycji, ktére moga stanowi¢ samodzielny
podrecznik do nauki przysztych pedagogéw. Wsrédd starszych opra-
cowan przewazajg te do nauki §piewu. Jednak w przeciagu ostatnich
kilku lat pojawily sie cenne pozycje, ktére — oprocz zastosowania
w ramach kursu — sa bardzo dobra baza do samoksztalcenia®l. Istot-

1 Z.Pawlowski (red.), Emisja glosu. Struktura, funkcja, diagnostyka, pedagogiza-
cja, Warszawa 2008; B. Toczyska, Glosno i wyraznie. 9 lekcji dobrego méwienia,
Gdansk 2007; B. Tarasiewicz, Mowig i Spiewam swiadomie. Podrecznik do na-
uki emisji gtosu, Krakéw 2003; M. Sliwiniska-Kowalska (red.), op. cit.
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nym skladnikiem organizacyjnym zajec¢ sa warunki, w jakich sie one
odbywaja. Sale, gdzie prowadzono zajecia, tylko w jednym przypad-
ku odpowiadaly potrzebom kursu. Wszyscy prowadzacy i niektérzy
studenci skarzyli si¢ na zbyt ciasne sale (40 studentéw) oraz zta aku-
styke (10).

Mozliwosci optymalizacji kursu

Z cala pewnoscia kurs ,Emisja glosu” przynosi efekty w ksztalceniu
przyszltych pedagogéw (por. tabela 1). Studenci znajduja je przede
wszystkim w lepszym sposobie oddychania (25 badanych), co sta-
nowi podstawe prawidlowej emisji glosu i poprawe wymowy (16).
Znacznie mniejsza efektywno$¢ widoczna jest w zakresie wypraco-
wania takich cech glosu jak czystos¢ czy dzwiecznosc (8).

Tabela 1. Efekty uczestnictwa studentéw w zajeciach z emisji glosu
w opinii studentéw

L.p. |[Efekty uczestnictwa w zajeciach Liczba
z emisji glosu odpowiedzi
1. |Poprawa sposobu oddychania 25
2. |Poprawa wymowy 16
3. |Poprawa glosu (czystos¢, dZwieczno$é) 8
4. |Poprawa §piewu 4
5. |Inne (wieksza pewnosc siebie) 3

Zré6dto: analiza wynikéw badan wiasnych.

Osoby prowadzace zajecia efektywno$¢ kursu widza przede
wszystkim w ,,otwarciu si¢ na publiczne méwienie” (2 badanych),
poprawie sposobu oddychania (2) i poprawie wymowy, ze szczegdl-
nym uwzglednieniem zwolnienia tempa méwienia (2). Jesli chodzi
o efekty w zakresie emisji gtosu (miekkie nastawienie glosu, podpar-
cie oddechowe, aktywizacja rezonatoréw), okres 30 godzin to zbyt
malo, aby jednoznacznie stwierdzi¢, czy maja one miejsce. Mozliwe
jest sprawdzenie nabycia tych umiejetnosci, jednak aby w codzien-
nej mowie byly widoczne, musza by¢ stale powtarzane.

Stad postulat zwiekszenia liczby godzin dydaktycznych poswie-
conych na kurs emisji glosu. Zgadzaja sie w tym wzgledzie prowa-
dzacy oraz znaczna cze$¢ studentéw. Ich zdaniem, nalezy zwigkszy¢
liczbe zaje¢ praktycznych (16 badanych) oraz zajec teoretycznych
(3). Wszyscy prowadzacy oraz 5 studentéw twierdzi, ze optymalna
liczba godzin byloby okolo 45-60. Zaledwie 4 uczestnikéw kursu
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uznalo, iz nalezy ja zmniejszy¢ do 15 godzin (sa to te osoby, ktére
przedmiot ten traktuja jako niepotrzebny na studiach badz nie maja
zdania na ten temat).

Z punktu widzenia praktycznego wykorzystania umiejetnosci
zdobytych na kursie, powinien on by¢ przesuniety na pdzniejsze niz
pierwszy rok — lata studiéw.

Jesli chodzi o warunki prowadzenia zaje¢, wydaje sie konieczno-
$cia, aby w przydzielaniu sal mogta uczestniczy¢ osoba prowadza-
ca taki kurs, aby wybrac taka, ktéra odpowiadac bedzie liczebnosci
grupy, sposobowi pracy i — co niezmiernie wazne — jest dostosowa-
na pod wzgledem akustyki.

Konieczna jest réwniez zmiana wymogow zaliczenia na takie,
ktére egzekwowac beda opanowanie istotnych umiejetnosci emisyj-
nych. Wydaje si¢ rowniez, iz przydatne bytyby pewne wymogi co do
wyksztalcenia oséb prowadzacych. Oczywiscie, oprocz bezwzgled-
nego przygotowania pedagogicznego dobrze jest, jesli osoby te na
co dzien zawodowo postuguja sie gtosem, cho¢ — jak wspomnia-
no — nie jest to konieczne. Dla przysztych nauczycieli wazniejsze
od spektakularnych umiejetnosci sa te, ktére pozwola na oszczedne
poslugiwanie si¢ glosem na co dzien — mowa tu o wyksztalceniu
logopedycznym. Biorac pod uwage postulaty studentéw, nalezatoby
rozszerzy¢ liczbe godzin poswigconych poprawnej artykulacji i dyk-
cji (28) oraz wzbogaci¢ kurs o indywidualne konsultacje z prowa-
dzacym (12). Wniosek ten powinien zosta¢ poparty jeszcze jednym
faktem. Otéz kandydat na przysztego nauczyciela, oprécz ogdlnych
badan lekarskich, nie przechodzi badan logopedycznych czy fo-
niatrycznych — jak ma to miejsce na przyklad we Francji. Stad tez
kurs z zakresu emisji gtosu jest czesto jedyna okazja, kiedy przyszly
nauczyciel moze liczy¢ na uwagi co do poprawy swojej wymowy,
a w niektdrych przypadkach — motywacje do podjecia terapii logo-
pedyczne;j.
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